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RESUMO

A Diretoria de Ensino de Itapetininga teve em 2022 a implantacdo do Novo Ensino Médio
(NEM) estabelecido pela Lei n® 13.415/2017 concomitante com a ampliacdo de vinte e
duas escolas do Programa Ensino Integral (PEI) trazendo mudangas significativas para
0 cenario escolar e seus atores. No centro dessas modificacdes estd o coordenador
pedagdgico, profissional responsavel pela articulacdo da triade professores-estudantes-
aprendizagem. A vista disso, a presente pesquisa tem como principal objetivo
compreender os obstaculos enfrentados pelo CGPG frente as implantacdes do PEl e o
NEM em relacdo a avaliacdo da aprendizagem dos aprofundamentos curriculares.
Dentre os objetivos também apontam-se: conhecer por meio das experiéncias quem sao
e 0 que contam os CGPG considerando o contexto da pesquisa, apresentar duas
mudancas no Ensino Médio que relacionam-se diretamente com o objeto deste estudo e
verificar se ocorre/ocorreu formacéo sobre avaliacdo dos aprofundamentos curriculares
- as novas disciplinas provenientes da reforma — uma vez que a Resolugdo SEDUC n°
143, de 20-12-2021 apresenta orientacfes para que estes processos hao ocorram tao
somente de forma tradicional. Para tanto, com o intuito de alcangar o objetivo principal
proposto, situamos a seguinte questao de pesquisa: quais foram os desafios enfrentados
pelos CGPG do Novo Ensino Médio frente ao processo avaliativo dos aprofundamentos
curriculares? A realidade escolar apresenta uma parte consideravel de professores que
ainda se apoiam exclusivamente como instrumento de avaliagdo apenas na prova
escrita. Muitas vezes se apoiar exclusivamente na avaliacdo tradicional implica numa
estrutura que privilegie somente a memorizagdo mecanica, nao favorecendo, do ponto
de vista cognitivo, o desenvolvimento da compreensdo, interpretacdo e reflexdo.
Sabemos que dentro da escola durante ATPCG cabe ao coordenador pedagdgico
propiciar ao corpo docente estudos sobre avaliagdo, uma vez que ele € um dos
responsaveis pela formacéo continuada dos professores dentro das unidades escolares.
Sendo assim, o trabalho formativo com os aprofundamentos curriculares e o0 apoio aos
processos avaliativos fazem parte de suas atribuicdes. Como esse estudo discorre sobre
avaliacdo, apoiamo-nos em alguns estudiosos como Luckesi (2005), Libaneo (1996,
2001) e Hoffmann (1994, 2011, 2012, 2013). A partir dessas consideracdes para
sustentar a pesquisa, a metodologia utilizada foi de abordagem qualitativa com base em
guestiondrio e entrevistas narrativas para que os CGPG partilhassem suas vivéncias e
desafios acerca do objeto pesquisado — o0 processo avaliativo dos aprofundamentos
curriculares. As andlises realizadas alicercadas pela construcao de dados nos permitiram
construir consideracdes, entre elas que no ano de implantacdo do PEI priorizou-se a
formacdo dos instrumentos do programa, pois h4 uma quantidade significativa de
documentos para serem construidos, ficando o Novo Ensino Médio sem a necessaria
atencao, o que pode ter comprometido o estudo e a reflexado sobre o processo avaliativo
dos aprofundamentos curriculares, uma vez que a falta de formacgéo clara da SEDUC-
SP para subsidiar o trabalho dos coordenadores durante a transicdo do EM para o NEM,
gerou insegurancas institucionais que impactaram na implantagéo da reforma.

Palavras-chave: Novo Ensino Médio; Programa Ensino Integral, Processo
avaliativo; Coordenador pedagogico.



RESUMEN

La Direccion de Ensefianza de Itapetininga tuvo en 2022 la implantacion de la Nueva
Ensefanza Media (NEM) establecido por la Ley n°® 13.415/2017 concomitante con la
ampliacion de veintidés escuelas del Programa Ensefianza Integral (PEI) trayendo
cambios significativos para el escenario escolar y sus actores. En el centro de estas
modificaciones estad el coordinador pedagodgico, profesional responsable de la
articulacion de la triada profesores-estudiantes-aprendizaje. A la vista de esto, la
presente investigacion tiene como principal objetivo comprender los obstaculos
enfrentados por el CGPG frente a las implantaciones del PEIl y el NEM en relacién a la
evaluacion del aprendizaje de las profundizaciones curriculares.Entre los objetivos
también se apuntan: conocer por medio de las experiencias quiénes son y qué
cuentan los CGPG considerando el contexto de la investigacion, presentar dos
cambios en la Ensefianza Media que relacionansi directamente con el objeto de este
estudio y verificar si ocurre/ocurri6 formaciéon sobre evaluaciéon de las
profundizaciones curriculares - las nuevas disciplinas provenientes de la reforma -
una vez que la Resolucion SEDUC n° 143, de 20-12-2021 presenta orientaciones
para que estos procesos no ocurran tan solo de forma tradicional. Para tanto con el
objetivo de alcanzar el objetivo principal propuesto, situamos la siguiente cuestion
de investigacion: ¢ cuales fueron los desafios enfrentados por los CGPG de la Nueva
Ensefianza Media frente al proceso evaluativo de las profundizaciones curriculares?
La realidad escolar presenta una parte considerable de profesores que aun se
apoyan exclusivamente como instrumento de evaluacion solo en la prueba escrita.
Muchas veces apoyarse exclusivamente en la evaluacion tradicional implica una
estructura que privilegie solamente la memorizacion mecanica, no favoreciendo,
desde el punto de vista cognitivo, el desarrollo de la comprension, interpretacion y
reflexion. Sabemos que dentro de la escuela durante ATPCG cabe al coordinador
pedagogico propiciar al cuerpo docente estudios sobre evaluacién, una vez que él
es uno de los responsables por la formacién continuada de los profesores dentro de
las unidades escolares. Siendo asi, el trabajo formativo con las profundizaciones
curriculares y el apoyo a los procesos evaluativos forman parte de sus atribuciones.
Como ese estudio discurre sobre evaluacion, nos apoyamos en algunos estudiosos
como Luckesi (2005), Libaneo (1996, 2001) y Hoffmann (1994, 2011, 2012, 2013). A
partir de estas consideraciones para apoyar la investigacion, la metodologia utilizada
fue de abordaje cualitativo con base en cuestionario y entrevistas narrativas para
gue los CGPG compartieran sus vivencias y desafios acerca del objeto investigado
- el proceso evaluativo de las profundizaciones curriculares. Los analisis realizados
basados en la construccién de datos nos permitieron construir consideraciones,
entre ellas que en el afio de implantacion del PEI se priorizé la formacion de los
instrumentos del programa, pues hay una cantidad significativa de documentos para
ser construidos, conseguir la nueva escuela secundaria sin la atencion necesaria, lo
que puede haber comprometido el estudio y la reflexion sobre el proceso de
evaluacion de las profundizaciones curriculares, ya que la falta de formacién clara
de SEDUC-SP para subsidiar el trabajo de los coordinadores durante la transicion
del EM al NEM, generd inseguridades institucionales que impactaron en la
implantacion de la reforma.

Palabras-clave: Nuevo Enseflanza Media; Programa Ensefianza Integral; Proceso
evaluativo; Coordinador pedagdgico.
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INTRODUCAO

Procuro-me no passado e outrem me vejo, ndo encontro a que fui, encontro
alguém que a que foi vai reconstruindo com a marca do presente. Na lembranca,
0 passado se torna presente e se transfigura, contaminado pelo aqui e agora.
(SOARES, 2001, p. 37).

Apresento minha pesquisa situando o lugar de onde falo, minha trajetéria pessoal,
académica e profissional. As experiéncias vividas foram constituidas a partir das quais
considero mais significativas e construiram o que sou hoje quanto profissional da
educacéao.

Todo meu percurso escolar — anos iniciais do ensino fundamental (2° ao 5° ano,
outrora 12 a 42 série), anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano, outrora 52 a 82
série) e Ensino Médio (EM) - frequentei escolas publicas estaduais na cidade de
Piracicaba. Durante o EF meu pai foi muito presente e influenciou meus estudos. Desde
nova iniciei meus primeiros contatos com a leitura, tendo o seu incentivo, que era um
leitor assiduo. Me lembro de quando j& alfabetizada na terceira série dos anos iniciais —
hoje 4° ano -, passar os momentos de intervalo na biblioteca lendo as obras da colegéo
Vaga-Lume. A leitura sempre fez parte da minha vida, o que para muitos era algo
enfadonho, para mim era a melhor forma de passar o tempo.

Contudo, gostar de ler me fez refém de provas longas, com muitos textos, pois
esse contato com a leitura permitia que eu me sentisse mais confiante quando as
avaliacdes traziam textos de apoio para as questdes, mas nem todos os professores
ofereciam esse recurso nas provas, a maioria se apoiava nas avaliacbes que se
baseavam em memorizacéo de fatos: quem foi determinada pessoa, quando nasceu, 0
que inventou...

Embora hoje eu reconhega a memorizagdo como uma habilidade importante e
necessaria para o processo avaliativo, enquanto uma jovem estudante eu ndo gostava
de avaliacbes que exigiam somente essa habilidade, pois alguns tém habilidades
naturais para a memorizacao e se beneficiam nesse tipo de avaliacdo, o que ndo era a
minha realidade.

Durante os anos finais do EF (6° ao 9° ano) e o EM os dias de avaliagbes eram
bem tensos devido as provas que exigiam reproduzir algo exato ao que foi apresentado
pelo professor, me sentia sufocada com a ideia de provas que incorporavam quase que
exclusivamente decorar fatos, dados, datas, nomes, ou seja, provas factuais. Esse tipo

de avaliacdo me causava desconforto, pois algumas disciplinas traziam contetdo denso,
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0 que tornava a memorizagcdo mecanica uma tarefa ardua e no meu caso impossivel. A
regra era clara — decorar ou reprovar -, pois o Unico instrumento que os professores
usavam para avaliar eram as provas, fossem mensais, bimestrais e as vezes uma de
recuperacao.

Em 2000 conclui o EM, no entanto sem nenhum projeto de vida, fosse académico
ou ndo. Minha mé&e depositou somente em mim todas as expectativas de ter uma filha
com educacéo superior. Talvez por sempre acompanhar meu bom desempenho escolar,
por garantir meu direito a educacéo e perceber quéo prazerosa era a escola para mim,
diferente dela, que nunca gostou, assim como meus irmaos.

Antes mesmo de concluir o EM era constantemente pressionada pela minha méae
a escolher um curso de graduacdo. Por uma infinidade de vezes ouvi: “O seu primeiro
casamento € com o diploma da faculdade. N&do seja minha repeticdo.” Essas palavras
tanto me comoveram que serviram como valvula propulsora para continuar meus
estudos. Essa frase ficou registrada em minha memaria, pois eu entendo e sinto 0 peso
dessas palavras, o0 que caminha exatamente na direcdo da ideia de lzquierdo (1989)
sobre memorias serem “fruto do que alguma vez percebemos ou sentimos.” (p. 89).

Quando escolhi o curso de licenciatura, minha mae me apoiou e ainda disse ser
uma “bela profissao”. Ela sempre zelou pela minha educacéo escolar e a admiracdo a
figura do professor fez com que ela idealizasse um futuro como professora para mim.
Penso também que para ela foi um alivio a minha escolha, considerando que as
mulheres sdo maioria nos cursos profissionais da educacdo basica, na docéncia e na
gestao, segundo o Censo Escolar 2022 realizado anualmente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), tornando a conclusdo do
curso mais real. Além de nédo precisar mudar de cidade, pois havia ensino superior em
licenciatura na cidade em que morava.

Iniciei o curso de Letras pela Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP), a
escolha foi uma consequéncia da minha intima relacdo com a leitura, incentivada sempre
pelo meu pai e a facilidade nas aulas de Lingua Portuguesa. Todavia, nunca quis ser
professora, néo tinha interesse pela educagao. Justamente por presenciar o descaso de
muitos estudantes com os professores e o0 desinteresse de alguns professores em
ensinar. Quanta ironia nesse inicio de vida académica.

No penultimo ano da graduacao iniciei como professora eventual (substituta) em
escolas publicas estaduais de Piracicaba. Continuava certa de que ndo queria ser

professora. Em 2008 me formei. Ndo mais substituia nas escolas, trabalhava em um



18

laboratorio de analises quimica como digitadora. Foi entdo que comecei a me questionar
até quando meu diploma de licenciatura em Letras ficaria engavetado. Voltei a dar aulas
eventuais. Tantas surgiram que decidi sair do laboratorio e focar na profissado a qual era
formada.

No final do ano de 2010 fiz o concurso publico para Professor de Educacéao Basica
do Estado de S&o Paulo, passei, mas ndo em boa colocacdo. Em 2011 me mudei para
a cidade de Angatuba - por questdes pessoais - e lecionei em escolas municipais —
aprendi muito sobre o fazer docente. Foi nesse periodo que a docéncia ganhou
significado e comecei a me identificar com area. E assim me dediquei a esta profissao.
Como defende N6voa (2009) ser professor "é compreender os sentidos da instituicdo
escolar, integrar-se numa profisséo, aprender com os colegas mais experientes. E na
escola e no dialogo com os outros professores que se aprende a profissao.” (p. 30).

Em janeiro de 2013 tomei posse do cargo de professor da educacédo basica do
Estado de Séo Paulo, do concurso que havia realizado em 2010. Me efetivei em uma
escola na cidade em que moro, Angatuba, pertencente a Diretoria de Ensino de
Itapetininga. E la fiquei por oito anos. Nesse periodo, passei em outro concurso para
professor, também da rede de ensino do Estado de Sao Paulo, onde me efetivei em
2014, no segundo cargo, na mesma escola. Participei de um concurso publico para
professores da rede municipal de Angatuba, contudo, a cada escolha, algumas
rendncias... Essa segunda efetivacdo no Estado ocorreu em uma terca-feira, na quinta-
feira da mesma semana fui chamada para assumir o cargo na rede municipal. Com muita
tristeza tive que declinar, pelo fato de ja ter dois cargos publicos.

O trabalho em redes de ensino diferentes — estadual e municipal — contribuiu para
conhecer o funcionamento de diferentes I6gicas organizacionais educativas, o contato
com diferentes professores e coordenadores, assim como também a transitoriedade
entre funcdes, o0 que exigiu que investisse em minha formacao continuada. Foi entdo que
decidi cursar Pedagogia, ndo para trabalhar com educacdo infantii ou ensino
fundamental anos iniciais, mas para poder assumir a gestdo de uma escola em algum
momento da minha vida. Alguns sonhos envolvendo a educacdo foram nascendo e se
concretizando.

Durante catorze anos trabalhei como professora de Lingua Portuguesa da rede
publica de ensino do Estado de S&o de Paulo. Em 2018, a escola na qual trabalhava ha
cinco anos aderiu ao Programa Ensino Integral (PEI). De acordo com a Secretaria da

Educacédo do estado de Sdo Paulo (SEDUC-SP) a partir do crescimento no numero de
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matriculas para o EF e consequentemente do EM e a preocupacdo com a melhoria
efetiva na qualidade de ensino, as escolas PEI foram criadas. Diante desse cenario, a
SEDUC-SP, através da Lei Complementar n° 1.164, de 4 de janeiro de 2012, iniciou a
implantacédo do PEI no Estado de Sao Paulo.

Com a implantacdo desse novo programa surgiu a oportunidade de assumir a
funcdo de PCA! (Professor Coordenador de Area) de Linguagens e Cdédigos e suas
tecnologias, a qual aceitei com muitas expectativas, afinal além de continuar lecionando
também faria parte da gestédo da escola. Foi um periodo tenso na minha vida profissional,
pois de um lado havia a equipe docente resistente a me ver como professora por eu
coordenar a area de Linguagens e do outro o trio gestor (direcdo, vice direcdo e
coordenagao geral) que ndo me aceitava como gestora por eu ainda “pensar como
professora”, fala que ouvia frequentemente.

O PCA atua com uma jornada reduzida de aulas — entre 14-16 aulas semanais? -
do seu componente curricular e coordena os demais professores da mesma area do
conhecimento, no meu caso, Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacédo
Fisica. Essa dupla funcéo causa desconforto tanto para quem a desempenha quanto aos
demais profissionais que ndo entendem o papel desse coordenador, principalmente no
primeiro ano de PEI de uma escola, em que todos estdo aprendendo sobre o programa
e seus instrumentos de trabalho.

Atuar como coordenadora sempre esteve nos meus planos profissionais. Assim,
essa pesquisa nasceu do interesse e desempenho na funcdo. Entendo que dentro do
cenario escolar muitos sdo o0s atores importantes, contudo destaco o professor
coordenador pedagdgico® como o principal articulador dos sujeitos e processos
avaliativos.

Em janeiro de 2021 recebi o convite para atuar no Nucleo Pedagogico da Diretoria
de Ensino de Itapetininga e fazer parte da equipe de Professor Coordenador do Nucleo
Pedagdgico (PCNP)* que atua na formacéo e apoio aos coordenadores e professores
desta diretoria. Considero esse momento da minha trajetoria profissional providencial,

pois conheci pessoas que me incentivaram a cursar a pés-graduacao. Foi exatamente o

1 A Lei Complementar n® 1.374, de 30 de marco de 2022 altera a nomenclatura para Coordenador de
Gest&o Pedagdgica por Area de Conhecimento (CGPAC).

2 Alterado pela Resolu¢do SEDUC — 71, DE 8-12-2023.

% Na rede publica do Estado de Sao Paulo o professor coordenador pedagdgico é aquele professor que
sai da sala de aula para assumir o papel de gestor junto ao diretor de escola e vice-diretor.

4 A Lei Complementar n°® 1.374, de 30 de marco de 2022 altera a nomenclatura para Professor Especialista
em Curriculo (PEC).
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que fiz, participei do processo seletivo para Mestrado em Educacédo da UFSCar campus
Sorocaba no 2° semestre do ano corrente.

Os acontecimentos dos ultimos meses de 2021 me levaram a delimitar meu objeto
de pesquisa do mestrado. Em novembro foi confirmado pela SEDUC-SP que mais vinte
e duas escolas da Diretoria de Ensino de Itapetininga fariam parte do PEI em 2022.
Entao, por ter trabalhado no programa por trés anos, fui convidada para assumir a funcao
de PCG® (Professor Coordenador Geral), do segmento EM em uma dessas escolas que
iniciariam como PEI em 2022, na cidade de Itapetininga, aproximadamente 70,4
quilémetros da cidade de Sorocaba, interior do Estado de Sao de Paulo.

Quando assumi a coordenacgdo pedagdgica em janeiro de 2022 muitas eram e
ainda sdo minhas inquietac¢des, contudo, a mais latente sempre foi — como dar conta de
tudo? — Formar os professores, contribuir com os processos avaliativos e acompanhar o
desempenho dos estudantes. Libaneo (2001) corrobora com minhas inquietacdes
apontando o coordenador pedagdgico como um dos responsaveis pela integracéo e
articulacéo do trabalho pedagdgico na escola, pois esta diretamente em contato com a
equipe docente, de estudantes e de pais e/ou responsaveis.

Vale destacar que também cabe ao coordenador a funcdo de refletir sobre as
praticas de ensino, auxiliar na construcdo de situacfes de aprendizagem, dando o
suporte didatico pedagdgico aos docentes. Como a escola em que trabalhei em 2022
estava em seu primeiro ano de implantacdo do PEI, além das atribuices ja citadas,
estava também em meu rol atributivo apresentar ao corpo docente e gestores, visto que
além de mim, nenhum outro havia tido contato com o programa, 0s instrumentos de
gestdo do PEI e acompanhar seu desenvolvimento e aplicabilidade. Além de zelar pelo
desenvolvimento do ensino-aprendizagem acompanhando o processo avaliativo, o qual
compde o objeto da presente pesquisa. Essa demanda esta inserida no contexto da
implantacéo do recente programa da SEDUC-SP, o Novo Ensino Médio (NEM).

Como coordenadora vivenciei situacdes que me fizeram perceber o quanto era
comum para alguns professores entender a avaliagdo como o final do processo. Muitos
professores ndo veem o ato de avaliar atrelado a necessidade de estudo por parte de
guem avalia. Avaliar ndo foi uma tarefa facil enquanto professora e assim se repetiu

enquanto coordenadora, alguns professores com quem trabalhei, talvez por falta de uma

5 A Lei Complementar n° 1.374, de 30 de marco de 2022 altera a nomenclatura para Coordenador de
Gestéo Pedagogica Geral (CGPG).
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formacdo inicial ou continuada sobre avaliacdo, pois as formacdes iniciais podem nao
contemplar em seu curriculo o trabalho com avaliacédo, ainda utilizavam exclusivamente
ao avaliar a memorizacdo mecanica, entendida por esta pesquisadora como decorar. O
problema néo é ser contra ou a favor do uso da memorizagcdo mecanica, mas sim so
cobrar isso do estudante, desestimulando a sua aprendizagem e sem oferecer
avaliacdes que proporcionem capacidades associadas ao saber, saber fazer e saber ser,
ou seja, desenvolver também a memorizacdo compreensiva, que segundo Solé (1998)
requer uma atividade construtiva muito intensa e ocorre quando aprendemos algo
significativamente.

Nesse sentido, me apoio na concepcao de Solé (1998), ao entender como
memorizacdo compreensiva, aquela que parte do ato de compreender e impacta efetiva
e positivamente no ato de raciocinar, diferente da mecanica — a qual praticamos
diariamente ao guardar datas, nhomes, fatos, telefones...

Também Alvarez (2015) contribuiu com a discussdo trazendo a questdo de
decorar para outro contexto “Para tocar bem o piano, o musico decora a partitura” (p.
39), nota-se que precisamos do recurso da memorizagdo mecanica, vista também pela
pesquisadora como decorar, 0 impasse esta, segundo ela, no sentindo de que quanto
mais se demandar apenas memorizacdo de conteudo, mais o cérebro despendera
energia para fazer esse tipo de atividade, deixando outras coisas de lado, o que pode
nao ser eficiente no aprendizado do estudante, pois quando se limita a aprender a
informacéo literal, o estudante esta se mostrando capaz de repetir, mas nao
compreender o que foi trabalhado pelos professores ao longo das aulas de maneira
significativa.

Discutir sobre a relacdo entre memorizacdo e avaliacdo me leva a um periodo
importante para o desenvolvimento da minha pesquisa. Ter participado do Programa de
Estagio Supervisionado de Capacitacdo Docente (PESCD) no curso de Pedagogia,
disciplina Didatica lll, ministrada pela minha orientadora a Profa. Dra. Rosa Aparecida
Pinheiro, pela Universidade Federal de Sado Carlos — campus Sorocaba, me permitiu
perceber a importancia e a necessidade da formacéo seja ela inicial ou continuada sobre
processo avaliativo. Nesta disciplina estudamos sobre avaliagdes externas, internas,
modalidades avaliativas, instrumentos avaliativos, o que, como e por que avaliar e a
importancia do feedback, além de outras discussdes sobre os tedricos que pesquisam
sobre avaliagao.

Nao séo todas as licenciaturas que garantem em sua grade curricular o lugar da
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avaliacdo. Nao me lembro de ter estudado esse assunto durante a licenciatura em Letras,
0 que me fez revisitar o histdrico do curso e constatei que a grade curricular dos anos
em que cursei essa licenciatura, ndo havia uma disciplina sobre avaliacdo. Ja no curso
de Pedagogia estudamos no quarto semestre Avaliacdo Educacional, apesar das 80
horas, ainda havia muito o que conhecer e estudar.

Tratar sobre avaliagdo € importante na vida académica, os professores deveriam
conhecé-la em profundidade, no sentido de pratica-la como um processo e ndo parte
dele, como aponta Fernandes e Freitas (2007) “[...] ndo ensinamos sem avaliar, ndo
aprendemos sem avaliar. Dessa forma, rompe-se com a falsa dicotomia entre ensino e
avaliagdo, como se esta fosse apenas o final de um processo.” (p. 23).

Assim como “A docéncia € uma profissao que se aprende desde que se entra na
escola, pela observacdo do comportamento dos nossos professores” (FORMOSINHO,
2009, p. 95), alguns aspetos da avaliacdo também sédo conhecidos por todos, por estar
presente em nosso dia a dia, contudo ndo podemos aceitar mesmo que
inconscientemente que sabemos utilizar a avaliacdo sem uma formacédo adequada,
consciente, sistematizada e apropriada, com vistas a melhoria do processo ensino-
aprendizagem.

No decorrer das leituras realizadas para a escrita da dissertacédo, observei que ao
longo dos anos as pesquisas apontam lacunas na formacao de docentes em relacao a
avaliagdo, que continua quase que exclusivamente centrada no docente e muitas vezes
desenvolvida através de procedimentos que ndo oferecem oportunidades para que as
atividades sejam reorganizadas. Em alguns cursos de formacédo, o processo — ensino,
aprendizagem e avaliacdo — séo tratados de maneira desarticulada, o que pode levar o
eixo da formacéo ficar centrado no ato de ensinar e ndo no de aprender.

Em meu percurso formativo, as disciplinas realizadas ao longo do mestrado e os
apontamentos da minha orientadora ao longo dos encontros me permitiram adequar o
meu projeto de pesquisa inicial e assim estabelecer as estratégias de investigacao e os
referencias tedricos que o embasaram. Dessa forma, considerando minhas experiéncias
com avaliacéo e o interesse em pesquisar o trabalho de outros coordenadores sobre um
tema que esta em pauta, o Novo Ensino Médio, escolhemos por uma investigacéo de
natureza qualitativa tomando como metodologia de estudo a entrevista narrativa (EN),
pois, “h&a nas entrevistas narrativas uma importante caracteristica colaborativa, uma vez
que a histéria emerge a partir da interacdo, da troca, do didlogo entre entrevistador e

participantes.” (CRESWELL, 2014, p. 102). Para tanto, a pergunta que norteia esta
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pesquisa é: quais foram os desafios enfrentados pelos CGPG do Novo Ensino Médio
frente ao processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares?

Os objetivos desta pesquisa, tais como: compreender os obstaculos enfrentados
pelo CGPG frente as implantacbes do PEl e o NEM em relacdo a avaliacdo da
aprendizagem dos aprofundamentos curriculares, conhecer por meio das experiéncias
guem sé&o e o que contam os CGPG considerando o contexto da pesquisa, apresentar
duas mudancgas no Ensino Médio que relacionam-se diretamente com o objeto deste
estudo e verificar se ocorre/ocorreu formacédo sobre avaliacdo dos aprofundamentos
curriculares - as novas disciplinas provenientes da reforma — uma vez que a Resolucéo
SEDUC n° 143, de 20-12-2021 apresenta orientagdes para que estes processos nao
ocorram tdo somente de forma tradicional, desempenham um papel importante na
conducao do estudo, fornecendo direcéo e proposito.

Nas atividades pedagodgicas, explorar a compreensdo das atividades de
coordenadores era familiar, quase como compartilhar perspectivas derivadas de
experiéncias pessoais. Queiroz (1988) confirma esse pensamento ao destacar que “toda
pesquisa tem alguma relacdo com o pesquisador, e a prépria forma como procura
investigar e desvendar seu problema de investigacdo é marcado por sua trajetoria de
vida.” (p. 100). Sendo assim, surgiu o interesse em pesquisar um tema tao atual que € o
Novo Ensino Médio e conhecer as experiéncias dos CGPG fossem elas de qualquer
ordem, positivas ou negativas ao longo do processo avaliativo das novas disciplinas
impostas pela reforma do EM.

Dessa forma, para construir dados que deem corpo a pesquisa, primeiramente foi
enviado um questionario para os CGPG da rede publica estadual, de quatro escolas PEI
de EM da Diretoria de Ensino de Itapetininga. Segundo Gil (1999, p.128), o uso de
guestionario em pesquisas cientificas pode ser definido “como a técnica de investigacao
composta por [...] questdes [...], tendo por objetivo o conhecimento de opiniées, crencas,
sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Apds a andlise das
respostas foi elaborado um roteiro para a realizacédo das EN pautadas nas concepcdes
de Jovchelovitch e Bauer (2002), para conhecer as experiéncias individuais dos
entrevistados, suas historias de vida entrecruzadas no contexto educacional.

A presente pesquisa ndo busca esgotar a discussao sobre avaliacdo, mas sim
identificar, a partir das narrativas dos sujeitos que fizeram parte deste estudo, os desafios
gue acompanharam estes coordenadores de escolas PEI no processo avaliativo das

novas disciplinas oriundas da reforma do EM. Para tanto se fez necessario a EN com
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estes profissionais, que por sua vez, esta entre 0s responsaveis por formar a equipe
docente, de tal modo que a avaliacdo cumpra sua funcdo de diagndstico e reorientacao
do processo pedagdgico, considerando que faz parte das atribuicdes do coordenador
pedagdgico zelar pela avaliacdo da aprendizagem.

Nessa dissertacdo, na constituicdo dos aportes tedricos, inicialmente nos
apoiamos na revisdo bibliografica dos estudos de Libaneo (1991, 2001), Almeida e
Placco (2001) e Fernandes (2007) quanto ao trabalho do coordenador pedagdgico na
escola. Sobre o tema avaliacéo, Luckesi (2005), Hoffmann (1994, 2011, 2012, 2013) e
Perrenoud (1999, 2002) e sob a otica desses aportes, a analise dos dados suscitados
pelas EN com os coordenadores propiciard uma sintese, possibilitando a compreensao
de quem sé&o esses coordenadores, quais seus desafios em relacdo a reforma do EM e
se foi possivel em 2022 mediante as implementaces e novidades na rede o apoio as
avaliacdes dos aprofundamentos curriculares.

Logo, a presente dissertacdo esta estruturada em cinco capitulos, com a
realizacdo do questionario e das EN, o capitulo | — O percurso da pesquisa — apresenta
como foi realizada a pesquisa e o processo metodoldgico.

ApoOs a apresentacdo da forma como a pesquisa foi realizada e considerando o
contexto de estudo, o NEM e as mudancas que ocorreram com a sua reforma, o capitulo
Il — A ultima etapa da educacdo béasica - traz uma breve discussao sobre o contexto
histérico do EM brasileiro, o periodo de criacdo da Lei 13.415/2017 e a argumentacao de
seus defensores. Discorremos nesse capitulo sobre as mudancas oriundas da reforma,
como os itinerarios formativos, com o recorte nos aprofundamentos curriculares.

Tratar sobre avaliacdo envolve diversos atores, contudo primeiramente e
provavelmente se associa ao professor e ao estudante, no entanto se espera que o
coordenador busque integrar os envolvidos no processo avaliativo, tendo em vista as
relacdes interpessoais, dando valor a formacédo do docente e que articule o trabalho
pedagogico nas escolas, portanto o capitulo 1l — Avaliacdo — traremos uma discussao
sobre os processos avaliativos e as modalidades avaliativas que acompanham a
avaliacao da aprendizagem.

O_capitulo IV - Coordenador de Gestdo Pedagdgica Geral — multiprofissional —
discorre sobre os multiplos papéis do coordenador do Programa Ensino Integral, a funcéo
e contribuicdo dos outros coordenadores que compdem o quadro de gestores, suas
atribuicoes frente o NEM e o processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares.

As vivéncias, desafios e as contribuicbes dos CGPG entrevistados construiram o
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capitulo V — O cruzamento das historias - apresentamos os dados arquitetados a partir
da andlise do que narraram os coordenadores e a articulagdo com o aporte tedrico
estudado para embasar a pesquisa.

Para finalizar a dissertacdo apresentaremos as consideracdes finais elaboradas a
partir da construcéo dos dados da EN realizada com os coordenadores pedagogicos. As
referéncias bibliograficas e os apéndices que trazem os documentos necessarios para
que esta pesquisa se desenvolvesse, as questdes do questionario, o roteiro da EN e

suas transcricoes.
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CAPITULO | - O PERCURSO DA PESQUISA

Delinear o percurso metodoldgico tem a intencionalidade de direcionar o estudo
em sua organizacdo basica, tal como selecionar o tipo de estudo a ser desenvolvido.
Para contribuir com essa organizacdo na questdo textual da pesquisa, optamos em
iniciar com o capitulo metodoldgico, visto que ao longo de todo percurso escrito
dialogaremos com os dados construidos, a partir dos instrumentos utilizados, sendo o
levantamento bibliografico, andlise de documentos, questionario e as entrevistas
narrativas.

Com a escolha da abordagem qualitativa buscamos aprofundar os significados
trazidos por estes dados, pois este enfoque “ndo se preocupa com representatividade
numerica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de
uma organizacao, etc.” (SILVEIRA e CORDOVA, 2009, p. 33). Conforme os autores, a
pesquisa qualitativa traz uma preocupa¢ao com os aspectos da realidade, por ndo poder
quantificar, concentrando-se na compreensao e esclarecimento da dinamica das
relacbes sociais. Logo, esse capitulo apresentard o percurso da investigacdo e o
processo de construcédo de dados.

Realizamos o levantamento bibliografico associado a EN com roteiro construido
a partir da andlise das respostas de um questionario com vistas a compor o corpus de
analise, em consonancia com Luna (1988) em que uma pesquisa permite realizar “uma
atividade de investigacdo capaz de oferecer e, portanto, produzir um conhecimento
‘novo’ a respeito de uma area ou fendbmeno, sistematizando-o em relacédo ao que ja se
sabe.” (p. 71). Sendo assim, a partir desta ideia, pesquisar é buscar ou procurar resposta
para algo.

Considerando a pergunta que norteia a pesquisa: quais foram os desafios
enfrentados pelos CGPG do Novo Ensino Médio frente ao processo avaliativo dos
aprofundamentos curriculares, partimos da ideia de que saber quem sdo os sujeitos
entrevistados e 0 que contam sobre as novas disciplinas que compdem a carga horaria
dos estudantes, permitirA conhecer como estes coordenadores articulam em suas
atribuicbes as mudancas do EM, o Programa Ensino Integral e a avaliacdo da
aprendizagem dessas novas disciplinas.

Como ja apontado, o presente capitulo traz os procedimentos metodolégicos a
serem utilizados para o desenvolvimento da pesquisa qualitativa sustentada pelas vozes

dos sujeitos e esta abordagem, segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1999),
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possui a caracteristica de utilizar uma grande variedade de procedimentos e

instrumentos de coleta de dados, especialmente, em pesquisas em educagao.

1.1 Metodologia

Para entendermos os desafios encontrados pelos CGPG quanto ao apoio no
processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares se fez necessario ouvir as vozes
dos sujeitos participantes da pesquisa em conjunto com os procedimentos ja anunciados
do levantamento bibliografico, o questionario e a centralidade na anélise dos dados
constituidos pela entrevista narrativa — momento no qual foi oportunizado espaco e
“‘poder” da palavra aos/dos coordenadores.

Como sabemos o ato de narrar € antigo, contudo, a pratica de coletar e analisar
informacdes, tendo como base as historias que foram contadas, parece ser relativamente
nova na Ciéncia da Informacéao (Cl). Utilizar essa técnica faz parte do dia a dia de alguns
profissionais entre eles “[...] tedricos culturais e literarios, linguistas, fildsofos da historia,
psicoélogos e antropdlogos.” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 90). Acredita-se, que
a EN tende a contribuir com os profissionais da CI, entre outros dados, também no
levantamento de acontecimentos e experiéncias no campo de determinado contexto ou
época. A escolha por essa metodologia de pesquisa justifica-se pelo fato de que as
experiéncias individuais ou coletivas trazem informag¢des acumuladas ao longo do tempo
e podem consentir que outras pessoas se beneficiem delas.

De acordo com Weller (2009), esse estilo de entrevista ndo estruturada parte do
principio de que as vivéncias individuais se entrelacam dentro de varios contextos
situacionais em que estdo inseridas. Portanto, torna-se inviavel criar um formulério de
pesquisa padronizado capaz de abranger adequadamente a complexidade da realidade
de cada participante no contexto social em estudo. A singularidade dessa abordagem
esta em permitir que o entrevistado revele os processos subjacentes ao curso de sua
vida, de acordo com suas proprias avaliagdes de importancia e sequéncia. Isso confere
um carater narrativo a esse tipo de entrevista.

Alguns pesquisadores destacam sobre entrevista narrativa que os métodos
qualitativos de coleta e analise de informagdes podem ter um impacto negativo na busca
pela compreensdo dos fendmenos sociais. Nesse sentido, as entrevistas tradicionais,
sejam elas estruturadas ou semiestruturadas, tém o efeito de padronizar as respostas

dos participantes. Isso acontece porque as perguntas incluidas nessas entrevistas
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contém sugestdes do que o pesquisador espera ouvir, 0 que, por consequéncia, limita
as possibilidades de respostas genuinas.
A EN permite compreender os sujeitos a partir do lugar de onde falam e fazem
parte. Dessa forma, ao pesquisador € permitido de acordo com Godoy (1995):
[...] captar o fenbmeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas nele
envolvidas, considerando todos os pontos de vista relevantes. Varios tipos de

dados séo coletados e analisados para que se entenda a dindmica do fenémeno.
(GODOY, 1995, p. 21).

A escolha da EN como instrumento de coletas de dados nos permite observar,
identificar e analisar nas falas dos coordenadores quais foram os enfrentamentos com a
implantagédo do NEM, a imposicdo dessas novas disciplinas e a exigéncia de um novo
olhar para o processo avaliativo. A proposta enfatiza que a EN foi escolhida como meio
para compor o percurso metodologico, uma vez que permite aos sujeitos entrevistados,
sendo um ser social em sua singularidade, o desdobramento de um tema dentro de seu
proprio quadro de relevancia, no contexto geral da narrativa.

A analise dos dados arquitetados pelas EN articulados com a teoria revisada no
levantamento bibliografico permitiu compreender a partir das experiéncias dos
coordenadores quais foram as dificuldades em relacdo a reforma do EM e o processo
avaliativo dos aprofundamentos curriculares, com o conhecimento incorporado e
produzido na propria experiéncia e nao o resultado do trabalho. A pesquisa buscou
analisar o processo, interpretando os dados construidos com vistas a responder a
guestao que deu a sua origem. Sendo assim, em momento algum houve julgamento das
experiéncias dos coordenadores. Os resultados obtidos serdo compartilhados com os
participantes, escolas e a rede publica de ensino envolvida na investigacdo, por meio da
publicacdo da pesquisa.

Estudos com o uso da internet se tornou uma potente ferramenta ao facilitar o
acesso as informacdes e a disseminacdo de conhecimento. Para Faleiros (et al., 2016)
buscar por novas tecnologias que facilitem e auxiliem o desenvolvimento em pesquisas
cientificas tornou-se uma realidade. Entre as diversas técnicas de construcdo de dados
para a pesquisa foram escolhidos o questionario e a EN, ambos com a utilizacdo de
instrumentos virtuais, Google Forms e Google Meet, respectivamente.

A opcao pela abordagem qualitativa se da pela riqueza dos dados descritivos
alcancados no contato da pesquisadora, e neste estudo, com 0s sujeitos da pesquisa.

Todavia, no percurso metodologico para a realizacdo da investigacdo, a postura desta
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pesquisadora neste trabalho é a de ouvinte dos sujeitos da experiéncia que “é sobretudo
um espaco onde tém lugar os acontecimentos.” (LARROSA, 2002, p. 24). Sendo assim,
cabe observar, explorar e analisar por meio dos dados, as percepgodes, concordancias e
contradicdes sobre o processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares, através de
outras lentes. Logo, ndo deve haver comprovacdo e/ou julgamento sobre serem
verdadeiras ou falsas, uma vez que expressam a verdade de um ponto de vista em
determinado tempo, espaco e contexto sécio-historico. (JOVCHELOVITCH E BAUER,
2002).6

A escolha dessa abordagem se justifica, pelo fato de se considerar que 0s
participantes da pesquisa sao sujeitos socioculturais, e assim, precisam ser
compreendidos enquanto sujeitos que possuem visdes de mundo, historicidade, valores,
sentimentos, emocdes, desejos, projetos, l6gicas de comportamentos e habitos que lhes
sao proprios.

Em conjunto com essa perspectiva o questionario foi escolhido por ser uma
técnica que possibilita ao participante formular respostas com mais atencao,
principalmente pela flexibilidade de tempo para responder as questdes propostas pelo
pesquisador. E um importante instrumento para a constru¢do de dados em pesquisas
qualitativas. Conforme Gil (1999), entre as vantagens, ao optar por esse instrumento,
assegura aos entrevistados o anonimato das respostas - contudo para esta pesquisa 0s
participantes se identificaram, mas suas identidades permanecerdo em sigilo. O autor
destaca outras vantagens sobre 0 uso do questionario em pesquisas:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas
numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo
correio; b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo

exige o treinamento dos pesquisadores; [...] €) ndo expde os pesquisadores a
influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado. (GIL, 1999, p. 128).

Apesar da possibilidade de o questionario chegar a uma quantidade expressiva
de pessoas, como aponta Gil (1999) nas vantagens, nos concentramos na participacao
de quatro CGPG de escolas iniciantes no PEI em 2022, considerando ser um numero
razoavel de entrevistados, uma vez que atende aos dois modelos de escolas de
Programa Ensino Integral — 9 horas e 7 horas. Como critério de inclusdo dos participantes

da pesquisa, focou-se a narrativa de coordenadores atuantes no segmento EM que em

6 No Brasil, a entrevista narrativa foi propagada principalmente pela publicacdo do artigo Entrevista
Narrativa de Sandra Jovchelovitch e Martin W. Bauer (2000).
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2022 ingressaram no PEI da rede publica estadual. Os entrevistados sao professores
efetivos na rede publica estadual por meio de concursos publicos com tempo de
experiéncia distintos na funcdo coordenador.

Considerando os diferentes municipios em que atuam o0s entrevistados e com 0
intuito de otimizar o tempo da EN, foi realizada inicialmente uma reunido virtual
individual” — gravada com o consentimento dos sujeitos - pelo Google Meet, a fim de
apresentar o objetivo da pesquisa, sanar davidas e explicar a forma como a pesquisa
seria realizada, a qual primeiramente seria a partir do questionario utilizando a
ferramenta Google Forms. Marconi e Lakatos (2021) enfatizam que junto ao questionario
deve-se encaminhar uma nota explicando sobre a natureza da pesquisa, no entanto,
optamos por esse primeiro encontro virtual individual justamente para atender essas
guestdes como apresentar aos sujeitos os objetivos do questionario, sendo um deles o
tempo, o qual permite que os coordenadores analisem as perguntas e pensem sobre as
respostas, pois a partir do questionario — perguntas e respostas, foi construido o roteiro
para nosso segundo encontro virtual, a EN. Sendo assim, ndo havendo a necessidade
de enviar junto ao questionario essa nota explicativa, uma vez que essa explicacéo foi
realizada individual e virtualmente.

Entre as desvantagens do uso do questionario, Gil (1999) aponta sobre envolver
“geralmente, um numero relativamente pequeno de perguntas, porque € sabido que
questionarios muito extensos apresentam alta probabilidade de nao serem respondidos”
(p. 129), contudo para esta pesquisa isto ndo foi um obstaculo, uma vez que as respostas
dos coordenadores nortearam a construcao do roteiro para a realizacdo da entrevistas,
sendo o mais importante o cuidado com a construcdo das perguntas que comporiam o
questionério e ndo a quantidade.

Para a construcdo do questionario Santos (2017) orienta que as questfes devem
estar relacionadas a tematica investigativa e sugere que seja dividido em dois blocos:
bloco | com questdes de cunho pessoal, como por exemplo faixa etaria e a formacéo; e
o bloco Il com a percepcéo/opinidao do pesquisado sobre o objeto investigativo. Para nédo
cansar o participante apoiamo-nos na literatura existente sobre questionario, a qual
recomenda-se o0 uso de 10 a 25 perguntas claras, concisas e objetivas. A saber as

gquestdes que compdem o questionario:

7 Nao ha transcricdo desta primeira reunido, pois foi um momento para explicar como a pesquisa seria
desenvolvida. Sendo assim, ndo ha dados para serem analisados.
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Bloco | — Questdes de cunho pessoal

1. Nome e idade.

2. Formagao.

3. Em sua formacéo inicial e/ou continuada foi oportunizado estudos sobre
avaliacao?

4. Tempo de atuagéo na rede estadual.

5 Tempo de atuacdo como coordenador.

6. Tempo de atuacdo no Programa Ensino Integral (PEI).

7 Tempo de atuacao nesta unidade escolar.

Bloco Il - Percepcgao/opiniao dos entrevistados sobre o objeto investigativo.

8. Como planeja seu trabalho anual?

9. Qual a frequéncia que ocorre a ATPCG?

10. Quais temas geralmente sdo abordados?

11. E oportunizado & equipe docente formagdo sobre processo avaliativo?
Como ocorre? Com qual frequéncia?

12. Como formador (a) de professores vocé vé necessidade e/ou importancia
de formacfes para avaliacao?

13.  Os professores sao receptivos a discussdes sobre avaliacdo? Veem como
um processo importante? Sabem ou nao avaliar?

14. Ha acompanhamento do processo avaliativo?

15. Qual o seu olhar quanto as mudancas que ocorreram no Ensino Médio?

16. Vocé participou de formagOes para apoiar a implementacdo do NEM?
Quantas? Quem foi o responsavel? Quando?

17. Ha/houve desafios trazidos pelos processos avaliativos no NEM?

18. Como ocorre o processo avaliativo dos Aprofundamentos Curriculares?

Apoés a analise dos dados do questionario, em um segundo momento, um novo
encontro virtual foi realizado, este agora para realizar a EN, também de forma individual.
Para Bogdan e Biklen (1994, p. 134) a entrevista serve “para colher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira com que 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”. A entrevista
permite que o0s pontos de vistas dos entrevistados sejam expressos e mais bem

aprofundados, permitindo, sobretudo uma coleta mais ampla do que os alcancados,
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apenas com questionarios.

Outros pesquisadores tratam sobre a EN e a relagdo entre entrevistador e
entrevistado, quanto a essa relacdo, para Romanelli (1998, p. 125-126) ela ndo se dara
propriamente a partir de um dialogo, mas sim através de questionamentos em que o
entrevistado pode ficar a vontade para emitir opinides e sentimentos sem correr 0 risco
de ser julgado. Quanto ao néo julgamento Rosa e Arnoldi, (2006, p. 26) “recomenda-se
gue os entrevistadores se mantenham sempre dentro dos limites e das regras de etiqueta
em relagao aos entrevistados.”

Para analise dos dados construidos com a EN a pesquisa contara com 0s
direcionamentos apontados por Jovchelovitch e Bauer (2002): transcricdo das
entrevistas gravadas e analise tematica para interpretar as falas e constituir uma melhor
compreensao. Os autores propdem a criagdo de categorias para cada entrevista
narrativa, por meio de parafrases. Esse procedimento consiste em um processo de
reducdo gradual do texto e condensacdo de sentido, em duas ou trés séries de
parafrases, ou seja, “passagens inteiras ou paragrafos sdo parafraseados em sentencas
sintéticas. Estas sentencas sao posteriormente parafraseadas em algumas palavras-
chave.” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 107).

A EN se utiliza da comunicacao ndo formal e hoje é bastante difundida e se soma
as demais formas de coleta de dados mais usualmente utilizadas. Sua técnica consente
maior liberdade de expressédo, ocorrendo de forma individualizada e natural,
possibilitando ao individuo expor seus pensamentos, experiéncias, vivéncias e
sentimentos. Como ja apontado esse tipo de entrevista é diferente de outros géneros,
pois é esperado que o entrevistador se limite ao relato sem fazer interferéncias. Cabe ao
pesquisador oferecer ao pesquisado uma questdo exploratéria que ndo espere por
respostas especificas e que estimule uma narrativa espontanea e improvisada, sem ter
sido planejada antecipadamente.

Em um ambiente de liberdade, espera-se que 0 entrevistado narre de forma
improvisada uma experiéncia que tenha vivido na vida pessoal ou profissional. Ao
contrario de abordagens de entrevistas convencionais, o pesquisador ndo cria perguntas
especificas com indicacdes diretas. Em vez disso, ele apresenta um topico relacionado
a realidade em estudo, permitindo que o entrevistado o explore da maneira que julgar
apropriada durante sua narracdo. Em outras palavras, o principio basico da EN € nao
utilizar o esquema pergunta-resposta e ndo pré-estruturar a entrevista, empregar o

esquema de narracao direcionada.
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Pensando sobre os questionamentos norteadores da EN - relembrando que o
roteiro foi elaborado a partir dos dados do questionério - Jovchelovitch e Bauer (2002)

estruturaram o desenvolvimento da EN em um quadro dividido em fases e regras:

Quadro 1 — Fases da entrevista narrativa

FASES REGRAS
Preparacao Explorar o campo
Formular perguntas exmanentes (emergem dos objetivos da pesquisa)
Iniciacéo Formular o topico inicial da narragéo

Empregar auxilios visuais quando necessario

N&o interromper

Narracéo Central Motivar o prosseguimento da narracdo somente com encorajamentos nao
verbais

Fase de questionamentos Usar somente expressdes como “Que aconteceu, entao?”
N&o opinar ou fazer perguntas sobre atitudes
N&o discutir sobre contradicdes
Nao fazer perguntas do tipo “Por qué?”,
Avancar de perguntas exmanentes (emergem dos objetivos da pesquisa)
para perguntas imanentes (emergem do relato do entrevistado).

Fala conclusiva Facultar perguntas do tipo “Por qué?”, como porta de entrada para a
andlise subsequente
Fazer anotagfes imediatamente depois da entrevista

Fonte: Elaborado pela autora com base em Jovchelovitch e Bauer (2002, p.62).

A fase de preparacdo aconteceu antes da elaboracdo do questionario e do
encontro virtual para o desenvolvimento da EN. Nessa fase a atencdo se voltou a
exploracdo do campo pesquisado, através da leitura de documentos necessarios para o
desenvolvimento da pesquisa, tais como: a Lei 13.415/2017 e a Resolugdo SEDUC n°
143, de 20-12-2021, as lacunas a serem preenchidas durante a EN e a construcdo do
guestionario. O objetivo dessa fase foi auxiliar na construcdo do roteiro para a realizacao
da EN - elaboracado das perguntas exmanentes. No entanto, dada a natureza da EN, de
evitar direcionar as respostas dos entrevistados, tais questdes ndo devem ser
especificadas no momento da entrevista, devendo entdo refletir as intencdes do
pesquisador e prever as questdes que possam surgir ao longo da entrevista na fala do
participante, as questfes imanentes. “A tarefa do pesquisador €, no momento da andlise,
ir das questdes exmanentes para as questdes imanentes, aportando as primeiras na
narracdo e usar exclusivamente a linguagem do entrevistado.” (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2002, p.63).

As questdes exmanentes sustentam a proxima fase, a iniciagdo, a qual contribuiu
com a formulacdo do tépico inicial para a narracdo, esse tépico faz parte das vivéncias

dos entrevistados, € amplo e ndo contém formulacdes listadas, como: datas, locais e
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nomes. Essas informacgfes indexadas podem ser manifestadas pelos entrevistados no
decorrer de sua narra¢do, mas, caso isso ndo ocorra, o pesquisador ndo deve questiona-
lo. A leitura do tépico inicial elaborado para esta fase, junto ao inicio da gravacao da EN,
marcou 0 comeco da fase de narracdo central. Ainda que conte com um tempo
cronoldgico pressuposto, a EN ndo deve direcionar ou restringir a narragcdo do

entrevistado. Abaixo € possivel conhecer o roteiro utilizado para a realizagdo da EN:

Topico | — A trajetdria formativa até a coordenacao pedagdgica.
Traz a trajetoria profissional dos entrevistados no campo da educacdo da
formacéo inicial para atuar como docente a sua atuagdo como coordenador; experiéncias

que contribuiram para a mudanca de func¢des na educacéao e outras formacdes.

Topico Il — Programa Ensino Integral.
Refere-se as experiéncias dos entrevistados na coordenacdo de escolas que

fazem parte do PEI.

Topico 1l - Processo avaliativo no Novo Ensino Médio.

Teve como objetivo conhecer os obstaculos enfrentados pelos coordenadores
quanto a reforma do Ensino Médio concomitante com a implantagédo do Programa Ensino
Integral e 0 apoio ao processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares das unidades

em que atuam.

Na fase da narracdo central ndo pode haver interrup¢cbes, mas contou com
encorajamento ndo-verbal, tais como: “ha, ha”, “sim”, “ta”, acenos com a cabeca... para
continuar a narracéo. Essa fase necessitou de muita atencdo por parte da pesquisadora
as guestdes imanentes do discurso dos entrevistados, ou seja, aos temas, topicos e
relatos de acontecimentos que surgiram no decorrer da narracdo. O encorajamento nao-
verbal e o contato visual prolongado nesta fase de escuta atenta permitem um vinculo
de reciprocidade beneficiando o entrevistado a narrar mais livremente.

A fase posterior € a do questionamento, momento em que, de acordo com 0S
objetivos da pesquisa, fomos das questdes exmanentes as questdes imanentes, a partir
do relado dos entrevistados. Jovchelovich e Bauer (2002, p. 64) destacam trés regras
para essa fase: 12 - ndo fazer perguntas como “por qué?”, direcionar para questées que

se refiram ao que esta sendo narrado, como: “O que ocorreu antes/depois/entao?”.
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Perguntas que contenham opinides, atitudes ou causas devem ser evitadas, para nao
levar o entrevistado a justificar-se sobre o assunto tratado; 22 - perguntar apenas
guestdes imanentes, utilizando a linguagem dos entrevistados. As perguntas objetivam
‘gerar um material novo e adicional além do esquema autogerador da histéria.”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 64). Por exemplo: “Nao entendi o que quis dizer

quando se refere a...”; “Wocé menciona que sentiu/experimentou...acredita em.../tem
planos de... Fale-me mais sobre isso.”; “Gostaria de saber mais sobre como foi esse
episoédio que vocé me contou”; 32 - ndo discutir sobre contradi¢des, evitando um clima
de investigacao.

Para a ultima fase, temos a fala conclusiva, 0 momento em que paramos de
gravar, fizemos uso de notas para registrar as informacoes relevantes e resumimos 0s
tépicos implicitos a conversa informal. Perguntas do tipo “por qué?” nesse momento de
conversa informal, objetivou esclarecer informacdes. Todas as fases da EN foram
desenvolvidas em apenas um encontro virtual com cada coordenador participante, sendo
que o tempo de desenvolvimento das EN duraram em no maximo 45 minutos, tempo de
um momento de estudo que cada coordenador teria disponivel, a fim de nao prejudicar
suas rotinas.

Para a realizac&o desta pesquisa foi submetido um projeto ao Comité de Etica da
Plataforma Brasil — CAAE 60857323.6.0000.5504 e foi aprovado pelo parecer de n°
6.250.280. Todos os coordenadores participantes, assinaram em duas vias um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e foram informados sobre os
procedimentos e a utilizacdo dos dados para futuras analises e publicacoes.

Por ser uma pesquisa realizada em ambiente virtual serdo respeitadas as
orientagbes do Ministério da Saude Secretaria — Executiva do Conselho de Saude
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa: Oficio Circular N° 2/21 CONEP/SECNS/MS -
com o objetivo de preservar e assegurar os direitos dos participantes da pesquisa. Um
download dos dados coletados foi realizado pelo Google Meet e Google Forms apos a
finalizacdo da etapa de coleta de dados para dispositivo eletrénico HD Externo — USB,
para que os registros fossem excluidos do ambiente virtual. Os dados coletados serao
armazenados, em local seguro, por pelo menos 5 (cinco) anos ap0s o término da
pesquisa, conforme Resolucdo CNS 510/16, Art. 28, inciso IV. Todas as informacdes
adquiridas atraves da pesquisa seréo sigilosas, assegurando confidencialidade absoluta
sobre a participacdo em todas as etapas do estudo. Ndo havera mencao a nomes, a eles

serdo atribuidas letras como A-9 e B-9 aos CGPG de escolas que pertencem ao PEI de
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9 horas e C-7 e D-7 aos CGPG de escolas que pertencem ao PEI de 7 horas, com
garantia de anonimato nos resultados e publicagbes, impossibilitando assim sua

identificacéo.

Figura 1 — Esquema metodoldgico

Abordagem da pesquisa Instrumentos para construgdo de dados

Qualitativa 12 Etapa — Questionario Google Forms

22 Etapa — Entrevista Narrativa Google Meet

Fonte: Elaborada pela autora.

Apbs a transcricdo, seguimos para a analise formal do texto. Nesta etapa,
identificamos os diferentes tipos de texto e 0os elementos centrais marcadores de fim e
inicio de um novo topico ao longo da EN, topicos estes que serviram de base a escrita
do capitulo V. Nessa fase realizamos a separacdo entre o material indexado e o nao
indexado®, de acordo com as ideias de Jovchelovich e Bauer (2002). Realizamos a
andlise detalhada da narracdo central e, pelo menos, a andlise parcial dos segmentos
da fase de perguntas. Analisamos o que foi narrado e como foi narrado, com vistas a
integrar o material indexado ao néo indexado. Essa etapa da analise permitiu realizar o

cruzamento das histérias e assim a construcdo do capitulo V.

8 Material indexado todo aguele que apresenta uma referéncia concreta a fatos e acontecimentos. Material
indexado se relaciona com a informacao apresentada a partir de juizos, valores e percepcgdes, indo além
do acontecimento em si, carregando com eles um aprendizado de vida.
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CAPITULO Il = A ULTIMA ETAPA DA EDUCACAOQO BASICA

Com o objetivo de conhecer as principais mudancgas que afetam o EM se faz
necessario realizar uma reviséo de literatura, para entdo compreender como essa etapa
da educacao basica se construiu historicamente, pois é plausivel considerar as atuais
mudancas a partir das dimensdes histéricas, politicas, econdmicas e o conceito de
educacgdo que norteia estas alteragdes. O recorte a partir da década de 1990, se justifica
por julgar que o panorama educacional contemporéneo reflete as politicas
implementadas nesse periodo. Sendo assim, apresentamos breves consideracdes sobre
o EM, fazendo um recorte temporal a partir da década de 1990 até a reforma de 2017.

No contexto da educacdo h& consonancia quanto a percepcéo de que o EM é o
segmento da educacao basica que gera os debates mais controversos, fazendo assim
com que seja visto por muitos pesquisadores como o maior obstaculo da educacao
brasileira. Nessa conjuntura, o processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares
desempenha um papel crucial no EM, pois é imprescindivel que ocorra o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e emocionais dos estudantes.

2.1 Ensino Médio

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 05 de outubro
de 1988 (BRASIL, 1988), possibilitou a implantacéo de diversos direitos sociais, politicos
e educacionais, como também estabelecer o sistema federativo com a descentralizacao
das politicas sociais e educacionais para os estados, municipios e o distrito federal.

No Brasil, somente a partir do século XX, com a promulgacao da Constituicdo
Federal de 1988, a educacao escolar passou a ser dever do Estado, devendo ser
ministrada com base no principio de que todos os brasileiros tenham igualdade de
condicBes de acesso e permanéncia na escola. Principio este reforcado pela Lei
9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) e pela Resolucéo
CNE/CEB n° 04, 13/2010 - Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Basica (DCN).

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), especificamente
através da reforma do aparelho estatal, e por meio das diretrizes impostas, sobretudo,
pela notavel producdo de documentos ligados as orientacdes de estruturas
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internacionais, como o Banco Mundial®, uma série de documentos foram elaborados e
aprovados, diretrizes e orientacdes para a educacdo bésica brasileira, tendo como
justificativa “a necessidade de modernizacdo do pais, forca de trabalho melhor
qualificada e adequada aos novos processos de reestruturacdo produtiva.” (SANTO
FILHO et. al. , 2019, p. 162).

Essas mudangas politicas que objetivam transformar o sistema publico de
educacao, segundo Lopes e Macedo (2011) fazem parte das perspectivas neoliberais
onde ha “[...] discursos em torno da necessidade de novas e eficientes formas de
gerenciamento das escolas, politicas de responsabilizacdo de professores pelos
resultados dos alunos e introducao nas escolas de disposicdes e interesses de mercado.”
(p. 239). De modo geral, nesse discurso neoliberal, a educacgdo deixa de ser parte do
campo social e politico para entrar no mercado e trabalhar a sua semelhanca. A escola
passa a ser vista no contexto do mercado.

Os coordenadores entrevistados concordam que o EM necessitava de mudancas,
contudo ndo apoiam a ideia de transformar o aprendizado em “mé&o de obra barata” (C-
7)%°, uma vez que nao ha professores qualificados para preparar esses estudantes para
o mercado de trabalho e muito menos o conteudo das aulas dos aprofundamentos
curriculares déo conta de uma qualificacdo para o trabalho.

A LDB (1996) reconheceu o EM como a “etapa final da educacdo basica.” Se
mostrou alinhada as politicas desenhadas pelo Banco Mundial — em outras palavras,
alinhada as perspectivas neoliberais -, conforme pode ser observado no Artigo 35, inciso
II: “[...] a preparacéao basica para o trabalho e a cidadania, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cbes de ocupacao ou
aperfeicoamento posteriores.” (p. 48). Em 2009, acrescentou-se no Artigo 4° da LDB o
inciso Il - “universalizacdo do ensino médio gratuito.” (Lei 12.061/2009). Com essa
universalizacdo permanece o desafio de explicitar com maior clareza a finalidade do EM,
pois assegurar o EM a todos que dele demandarem né&o € o suficiente, visto que € preciso
discutir sobre o que ensinar, como ensinar, por que ensinar, considerando a comunidade
na qual os estudantes estéo inseridos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) de 1998

° De acordo com Shiroma (2003, p. 61) estes “[...] elaboraram uma retérica a partir de slogans
criteriosamente selecionados, portadores de teor intrinsecamente positivo, do ponto de vista do senso
comum, como ‘profissionalizagdo’, ‘competéncia’, ‘exceléncia’, ‘qualidade’, ‘mérito’ e ‘produtividade”,
direcionando as politicas educacionais dos paises latino-americano.
10 Questionario respondido por C-7. [2023]. Resposta a questao 15.
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vincularam o curriculo as questdes do mercado de trabalho e do setor produtivo, prop6s
a formagdo com base em competéncias e habilidades. Com a promulgagédo da Lei
12.796, de 4 abril de 2013 e da Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro do
2009, dos quatro aos dezessete anos de idade a educacao basica tornou-se obrigatoria
e gratuita, vale destacar que inclusive para todos os que nao tiveram acesso a ela na
idade adequada, o que garantiu o acesso publico e gratuito ao EM. Porém, o que
notamos é que cada vez mais essa etapa da educacéo basica apresenta mais desafios.
A expanséo do ensino médio, iniciada nos primeiros anos da década de 1990,
ndo pode ser caracterizada ainda como um processo de universalizacdo nem de
democratizacdo, devido as altas porcentagens de jovens que permanecem fora
da escola, a tendéncia ao declinio do niumero de matriculas desde 2004 e a
persisténcia de altos indices de evaséo e reprovacao. Além disso, o processo de
expanséo reproduz a desigualdade regional, de sexo, cor/ragca e modalidade de
oferta: ensino médio de formacgé&o geral e ensino técnico de nivel médio. Para
além dos desafios da universalizagdo do acesso e da igualdade de
oportunidades educacionais, também permanecem desafios referentes aos
conteddos a serem ensinados, a formacao e remuneracao dos professores, as

condi¢cdes de infraestrutura e gestdo escolar, aos investimentos publicos
realizados, entre outros. (KRAWCZYK, 2011, p. 755).

Os desafios ocorrem pelos persistentes problemas que esse segmento passa,
referente a garantia de acesso e permanéncia dos estudantes, ao formato escolar
considerado por muitos pesquisadores como ultrapassado, a infraestrutura precéaria de
algumas escolas, a desvalorizacdo docente (baixos salarios, formas de contratacéo,
vinculos com varias escolas), sendo que este ultimo com a ampliacdo das escolas PEl e
o atrativo da gratificacdo por dedicacéo exclusiva, contribuiu com a reducdo no nimero
de escolas na jornada dos professores. Outros desafios estdo relacionados,
principalmente, pela discussdo acerca da identidade do EM que ao longo de varias
propostas de politicas publicas para essa etapa, permaneceu sempre o embate entre
uma formacéo propedéutica ou uma formacao para o trabalho.

As pressodes que 0 EM sofre sdo consequéncias, de acordo com Krawczyk (2011),
do projeto tardio de democratizacéo da educacao publica no pais, que ainda segue como
luta, e que sofre com as mudancas ocorridas na segunda metade do século XX, as quais
foram responsaveis por modificar expressivamente a ordem social, econémica e cultural,
afetando toda a educacdo publica. Historicamente a oferta do EM foi afetada pela
desigualdade social e pela precariedade estrutural.

Desde a década de 1970, autores como Bourdieu e Passeron (1975) versam

sobre os mecanismos de reproducéao cultural e social, os quais dificultam a escolarizagéo
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dos estudantes das classes populares. A luta pela universalizacdo concreta do EM é
continua, com o avanco de um ensino que compreende e atende as especificidades do
publico jovem, oferecendo ndo apenas um ensino para a entrada ao ensino superior ou
um de nivel técnico para a formacdo para o trabalho, mas sim um que, enquanto
segmento da educacao basica, contribua para um ensino capaz de formar jovens criticos,
gue reconhecam o seu papel enquanto sujeitos de uma sociedade, e capazes de poder
seguir com o futuro que escolherem, seja pelo ingresso no ensino superior ou no
trabalho.

A literatura expde que as reformas curriculares que ocorreram com o passar dos
anos no Brasil ndo derivaram de necessidades coletivas e, frequentemente, foram
fomentadas por reformas curriculares de outros paises e contextos em detrimento de um
pensamento curricular nacional. Podemos verificar essa situagao ao investigar as atuais
propostas de reforma do EM, em que as finalidades desta etapa da educacéo se dividem
entre preparacdo para o trabalho e continuidade de estudos, deixando de lado o
aperfeicoamento do estudante como pessoa humana, que tenha formacéo ética e
desenvolva a autonomia intelectual e o pensamento critico, considerados pontos
importantes apontados no Artigo 35 da LDB (1996).

Dessa forma, a democratizacdo da educacdo basica ndo pode envolver apenas
inquietacdo com a entrada no mercado de trabalho. Os esforgos para a universalizagao,
a luta pelo direito a educacédo e a constante reivindicacdo de investimentos publicos,
ainda sdo questdes e desafios a serem enfrentadas. Essas questdes que rondam o EM,
muitas vezes promovem o discurso de que essa etapa estd em crise e, assim, € urgente
gue seja reformada. Nesse sentido, pode-se afirmar que a proposta atual para o EM,
defendida na Lei n°® 13.415/2017, apresenta mais uma vez um EM dual, dividido em uma
formacdo geral e uma formacéo para o trabalho, a partir da oferta de um ensino técnico
de nivel médio fragmentado, quando ofertado pela escola.

Contudo, os coordenadores entrevistados apontam que o NEM esta muito longe
de um ensino com vistas ao desenvolvimento integral do estudante, considerando o
despreparo dos professores e dos proprios coordenadores, uma vez que antes da
reforma acontecer ndo houve ao menos capacitagoes/formagoes efetivas. “Algumas lives
pelo CMSP, cheias de slides... parecia que estava confuso até para quem fez as lives.”
(B-9).

11 Questionario respondido por B-9. [2023]. Resposta a questédo 16.
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As lives oferecidas pelo CMSP!? citada pelo coordenador é uma plataforma
lancada durante a pandemia, no ano de 2020 pela SEDUC-SP, composta por meios de
comunicagéo utilizados na internet, ou seja, canais digitais abertos e por um aplicativo que
oferece acesso a muito contetdo para docentes e estudantes da rede estadual, com dados
(internet) patrocinados pelo Governo do Estado de S&o Paulo. A plataforma continua sendo
utilizada pela SEDUC-SP, profissionais da educacéo e estudantes.

Contudo, a falta de clareza dos profissionais que atuam nesta plataforma e tém a
responsabilidade de formar toda a rede de coordenadores e professores pode ter um
impacto significativo nos desafios enfrentados pelos coordenadores pedagdgicos, pois
pode gerar interpretacdes variadas. O que pode criar ambiguidade para os
coordenadores, tornando dificil entender exatamente o que é esperado deles. A falta de
clareza pode resultar em implementacdes inconsistentes e confusdo entre os membros
da equipe educacional. Além de que a falta de clareza da prépria SEDUC-SP em suas
orientacdes pode gerar frustracdo entre os coordenadores, pois eles podem se sentir
perdidos ou desafiados a cumprir suas responsabilidades. Isso pode afetar
negativamente a motivacdo e satisfagcdo no trabalho, impactando indiretamente a

gualidade do suporte que oferecem aos professores e estudantes.

2.2Novo Ensino Médio garantido pela Lei 13.415/2017

A educacdo nunca € neutra nem apolitica, pois envolve interesses que
extrapolam o ambito escolar. (GONCALVES, 2005, p.13).

O cenario educacional brasileiro € marcado por inUmeras mudancas que sempre
estdo relacionadas a conjuntura politica. Com a reforma do EM néo foi diferente. Desde
2013 havia discussdes sobre a necessidade de reestruturacdo, com base no Projeto de
Lei n° 6.840/2013 que tramitava no Congresso Nacional, o qual foi vetado pelo Forum
Nacional de Educacdo no governo da Presidente Dilma Rousseff. Na época o pais
passava por uma crise econdmica, politica e por um processo eleitoral complexo, apés
um golpe civil. Foi a partir do impeachment da presidente, em 31 de agosto de 2016, que
a reforma comecou a se consolidar. O entdo presidente Michel Temer usou um
expediente, tipico de assuntos urgentes para fazer a reforma.

O NEM surgiu a partir da Portaria n°® 1.145, de 10 de outubro de 2016, que

12 Centro de Midias da Educacédo do Estado de Sao Paulo.
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estabeleceu o Programa de Fomento a Implementacdo do Ensino Médio em Tempo
Integral. Alguns dias depois se transformou na Medida Provisoria (MP) n° 746/2016 a
qual traz alguns pontos principais, segundo Motta e Frigotto (2017), a flexibilizacéo
curricular (o estudante escolhe seu caminho); ampliar a articulagdo com educacao
profissional; educacéo integral (competéncias do século XXI) e a expansao progressiva
do tempo integral.

A MP n° 746/2016 foi aprovada pelo Senado em fevereiro de 2017 e aprovada
pelo Executivo Federal no mesmo més e ano, a Lei n° 13.415/2017, sancionada por
Temer, que reforma o Ensino Médio no Brasil (GARIGLIO, 2017). Dessa forma, foi
imposta uma nova configuracéo do EM brasileiro. Concomitante a reforma, em 2020 foi
homologado o Curriculo Paulista — etapa ensino médio. O curriculo esta alinhado & Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do EM, homologada por Rossieli Soares quando
atuava como Ministro da Educacédo, em dezembro de 2018.

O ano de 2016 foi de inquietacbes na educacdo publica brasileira. Os
coordenadores entrevistados relataram ter sido um ano bastante incerto, pois as
informagdes que chegavam sobre as possiveis mudangas eram fragmentadas. “Néao
sabiamos muito, se falava bastante sobre ndo ter mais aulas de Filosofia e Sociologia”
(C-7)%3, outra fala que evidencia um inicio de reforma envolto em desorientacdo. No
entanto, apods a finalizacido da Lei foi possivel identificar que “A Base Nacional Comum
Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e préticas de
educacao fisica, arte, sociologia e filosofia.” (BRASIL, Art. 3°A, 2017). Mas € perceptivel
gue, junto aos coordenadores, a falta de informacao e orientacées nos encaminhamentos
da reforma gerou insegurancas institucionais que impactaram na prépria implementacao
do NEM.

A MP foi enviada pelo Executivo Federal ao Congresso Nacional em setembro de
2016, e seu texto recomendava a reestruturacéo do curriculo do EM em duas fases: uma
composta pela BNCC e a outra por itinerarios formativos (IF) a serem definidos pelos
sistemas de ensino com énfase em quatro grandes areas do conhecimento: Linguagens
e suas Tecnologias, Mateméatica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Formac&o técnica e Profissional,
a ser implementada, progressivamente, em tempo integral.

Todavia, conforme o Art. 4° - 8§ 3° da Lein® 13.415/17, que altera o Art. 36 da LDB

13 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertagéo.
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(1996): “A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario formativo
integrado, que se traduz na composi¢céo de componentes curriculares da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC e dos itinerarios formativos, considerando os incisos | a V
do caput”, os incisos de | a V se referem as areas do conhecimento expressas acima e
a formacao técnica e profissional.

Logo, os sistemas de ensino poderdo compor 0s seus curriculos com base em
mais de uma dessas é&reas de conhecimento, ficando implicito que ndo ha a
obrigatoriedade de os sistemas de ensino ofertarem todos os IF; e a organizacao dessas
areas e das respectivas competéncias, habilidades e expectativas de aprendizagem,
definidas na BNCC, seréo feitas de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema
de ensino. (BRASIL, 2016).

A leitura atenta da Lei n° 13.415/2017 nos permite perceber que tratar essas
disciplinas como “estudos e praticas”, e ndo como disciplinas, constitui a nao
obrigatoriedade de que elas tenham carga horéria fixa no EM.

Vale enfatizar que essa prescri¢cao vai contra as discussfes realizadas ha anos
sobre a importancia da permanéncia desses contetdos curriculares para a formacao
cidada e integral dos sujeitos. Além do mais, indicar como disciplinas obrigatorias apenas
Lingua Portuguesa e Matematica cria uma hierarquia entre elas, indo contra um ensino
de qualidade que oferte aos estudantes 0 acesso ao conhecimento em diversas areas,
fortalecendo um curriculo integral, que ofereca um aprendizado mais completo, incluindo
nao apenas o desenvolvimento intelectual, mas também aspectos emocionais, sociais,
culturais e fisicos dos estudantes.

Para aqueles que sofreriam os maiores impactos da reforma as informacgdes nao
chegavam completas, pois a reforma néo fez parte das grandes pautas, e em meio ao
contexto politico, de enormes proporcdes feitas pelo alto, em que ndo houve a
participacdo das comunidades escolares e académicas e da populacdo de modo geral,
a Lei foi aprovada alterando varios artigos da LDB (1996), por exemplo o Artigo 24 com
0 acréscimo do paragrafo 1°, que aumenta a carga horaria minima anual do EM de 800
para 1000:

§ 1° A carga horéaria minima anual de que trata o inciso | do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas,
devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo

menos mil horas anuais de carga horéria, a partir de 2 de margo de 2017. (LDB
- Art. 24, 1996 - Incluido pela Lei n® 13.415/2017 - Art. 1°).
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Segundo a Lei supracitada, a reforma curricular objetiva oferecer um curriculo
mais flexivel, para assim, atender os interesses dos estudantes do EM. Apoia-se, para
tal, em duas justificativas: a baixa qualidade do EM ofertado no pais e o imperativo de
torna-lo atraente aos estudantes, devido aos indices de abandono e de reprovacéo.

O uso da afirmacéao torna-lo atrativo, pode permitir que os estudantes criem uma
antipatia com o conhecimento. E necessario adotar uma abordagem equilibrada que
combine no processo ensino-aprendizagem elementos atrativos, mas com a
profundidade do contetdo e a promocéao de habilidades criticas. A criacdo de uma cultura
de aprendizado que valorize ndo apenas a atratividade, mas também a importancia
intrinseca do conhecimento, pode contribuir para um ambiente de aprendizado mais
eficaz. E essencial que os professores busquem estratégias que estimulem o interesse
dos estudantes, ao mesmo tempo que cultivem uma apreciacdo genuina pela busca do
conhecimento e pelo processo de aprendizado em si, pois nem tudo é atraente. Aprender
nao € algo prazeroso a todo tempo, ha momentos cansativos e desafiadores. Para o
entrevistado B-9 o atual EM néo traz nada de atraente aos estudantes “Eles nem
entendem como uma disciplina chamada Aspectos Socioculturais da Alimentacdo pode
contribuir para o aprendizado [...] nem o professor se atrai por essas aulas.” (B-9)'. O
coordenador se refere ao aprofundamento curricular A cultura do solo: do campo a
cidade, o qual integra as areas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e area
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, a disciplina citada deve ser trabalhada
preferencialmente pelo professor de Sociologia, na falta dele pelo professor de geografia.

O desconforto e resisténcia de alguns professores em relacdo ao NEM talvez
ocorra pelo fato de que ndo foram adequadamente consultados ou envolvidos na
elaboracdo das mudancas. A auséncia de participacao docente na criacdo das politicas
educacionais pode levar a uma sensacdo de desconsideracdo e desconfiangca em
relacdo as mudancas propostas. Atrelado a isso também podemos destacar a falta de
formacado adequada para todos os atores envolvidos neste cenario de mudancas do EM.

E importante que os formuladores de politicas educacionais levem em
consideracao essas preocupacdes e procurem envolver os professores desde as fases
iniciais do planejamento de mudancas educacionais. Oferecer apoio adequado,
recursos, oportunidades de formacgao continua e uma comunicacéo transparente pode

ajudar a mitigar a resisténcia e promover uma transicdo mais suave para o novo modelo

14 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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de Ensino Médio. A colaboragdo entre educadores, administradores escolares e
responsaveis pela formulacdo de politicas € essencial para o sucesso de qualquer
reforma educacional.

Como ja vimos essa etapa da escolarizacdo sempre apresentou problemas, mas
ha um elementar - a falta de planejamento, uma vez que ele nunca foi pensado a partir
de um projeto para melhorar a qualidade do seu ensino. Ele foi ampliado na esteira da
democratizacdo do acesso a escola. Existe uma precariedade histérica no EM brasileiro.
Na falta de tudo o que foi mencionado, € decretada a sua faléncia e os responsaveis pela
reformulacédo vendem a reforma destacando as mudancas que magicamente resolverao
todos esses problemas.

Para o MEC urge a modernizacao do EM, objetivando um modelo curricular cujos
formatos fossem influenciados pelos de nac¢des desenvolvidas, tais como Finlandia,
Coreia do Sul, Australia, Inglaterra, Portugal e Franca. No rol das mudancas introduzidas
no EM, optamos por destacar duas da reestruturacao proposta pela Lei 13.415/2017:

1. Construcédo do curriculo fundamentado na Base Nacional Comum Curricular.

Estabelece que o curriculo do Ensino Médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerérios formativos, que deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | - linguagens
e suas tecnologias; Il - matemética e suas tecnologias; Ill - ciéncias da natureza
e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas - formacao técnica
e profissional. (BRASIL, Art. 4°, 2017).

O Art. 4° da Lei que estabelece a reforma destaca que os sistemas de ensino
poderdo compor o0s seus curriculos com base em mais de uma dessas areas de
conhecimento; e quanto a organizacao dessas areas e das respectivas competéncias,
habilidades e expectativas de aprendizagem, marcadas na BNCC, serdo realizadas
segundo os critérios estabelecidos em cada sistema de ensino. (BRASIL, 2017).

Contudo a escolha da area dependera da estrutura da escola para oferta-la, ou
seja, a oficializacdo do EM propedéutico e do ensino técnico de nivel médio se dara pela
imposicao de que cada escola opte por uma das cinco areas, dado que a ampla maioria
das unidades escolares do pais ndo tem estrutura para oferecer mais de uma delas.

Essa alteracdo curricular composta por IF compde 40% da carga horaria do
curriculo e ficando a escolha dos estudantes a opgdo entre um destes itinerarios. Os
outros 60% da carga horéria curricular, conforme ja previsto na BNCC (2018), destinam-

se a base comum curricular. Na entrevista com os coordenadores, todos informaram que
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a maioria dos estudantes da 22 e 32 série das escolas as quais trabalham ndo gostam
das novas disciplinas, para os estudantes os aprofundamentos curriculares ‘...] séo
dificeis” (A-9, B-9, C-7, D-7)'5; “Alguns professores ndo conseguem dar as aulas dessas
disciplinas, entéo prejudica o aprendizado dos estudantes.” (D-7)6.

Segundo os entrevistados, cada componente traz cinco atividades que devem ser
realizadas ao longo do semestre, mas apresentam um conteudo bastante denso, com
links para acessar artigos cientificos, matérias de revistas e videos “Alguns sdo muito
longos. Um que... outro que assisti era a gravacéo de uma aula de faculdade [risos] para
alunos que muitas vezes ndo sabem interpretar textos simples.” (D-7)Y. “E complicado
o material [referindo-se ao MAPPAI8], vocé esta lendo uma atividade de Biologia e
envolve Fisica ou de Sociologia que mistura Quimica.” (B-9)'°. Falas assim nos mostram
as dificuldades enfrentadas pelos coordenadores quanto ao estudo dos

aprofundamentos curriculares, o que reforca a importancia e necessidade de formacao.

A proposta do MAPPA é legal. Poxa vida! A aula ta pronta, prontinha, mais néo
€ como seguir um livro didatico. Tem muito link, QR Code que leva para textos
cientificos, videos do Youtube. O professor tem que estudar muito antes, nossos
alunos nao entendem esses textos. Ou o professor adapta ou ele traz outro com
a mesma tematica s6 que de nivel facil. E aprofundamento do conhecimento até
pra mim! (A-9).20

Professores e coordenadores precisam se adaptar a essa nova realidade que
propde a reforma, a interdisciplinaridade, ou seja, sair do ensino por disciplinas para o
ensino por area do conhecimento. Essa tarefa pode néo ser tao facil, talvez seja um dos
maiores desafios que o atores do EM terdo que enfrentar nesse cenario de mudancas.
Agora precisam focar em areas do conhecimento. Os coordenadores fazem criticas a
esse modelo, em questéo ao fato de que algumas disciplinas podem se sobressair em
comparacao a outras, contribuindo para a precarizacdo do trabalho de alguns

professores. Antes da reforma havia horarios curriculares para disciplinas especificas,

15 Entrevista Narrativa concedida por A-9, B-9, C-7, D-7. Entrevistal |, II, Ill, IV. [2023]. A entrevista encontra-
se transcrita no Apéndice 5 desta dissertacgéo.

16 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.

17 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.

18 MAPPA - Material de Apoio ao Planejamento e Praticas do Aprofundamento.

19 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.

20 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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agora fica a critério das escolas escolherem qual aprofundamento curricular oferecer
levando em considerac&o a sua equipe de professores.

As disciplinas ndo contempladas na parte comum estdo diluidas nas areas de
conhecimento escolhidas pelos estudantes, ou seja, perdem a autonomia e a
especificidade. Taffarel e Beltrdo (2019, p. 08) ao analisar o IF técnico e profissional que
a lei trouxe, afirmam: “[...] o novo ensino médio tende a promover uma especializacdo
precoce sob uma base (formacéo geral) precaria/reduzida, em outros termos, apontam
para uma formacéo unilateral radicalizada.”

Os coordenadores expressaram um certo desconforto em 2022 em relacédo a
novas disciplinas e a “saida” das tradicionais: “Foi estranho organizar o horéario e néo ter
Arte e Inglés, por exemplo [risos] senti como se estivesse faltando algo” (B-9)%,
referindo-se ao horario das turmas de 22 série. Ressaltamos que em 2022, as mudancas
ocorreram nessas turmas, pois no ano anterior — inicio das escolhas - estes fizeram a
opcao pelo aprofundamento curricular que cursariam no ano seguinte. 2022 também foi
0 Ultimo ano de 32 série ndo pertencente ao Novo Ensino Médio, ou seja, essas turmas
continuaram com a grade curricular sem alteragcbes, ndo estudaram aprofundamentos
curriculares.

A segunda reestruturacdo que decidimos destacar, por fazer parte do objeto dessa
pesquisa diz respeito ao notorio saber.

2. Exercicio profissional de docente do EM sem formagédo em licenciatura.
Profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar conteddos de areas afins a sua formacgao ou experiéncia
profissional, atestados por titulac@o especifica ou préatica de ensino em unidades
educacionais da rede publica ou privada ou das corporacdes privadas em que
tenham atuado [...]. (BRASIL, Art. 6°, inciso 4, 2017).

Dentre os retrocessos dos principais eixos da reforma, um dos pontos mais
perversos diz respeito ao notério saber, que desconsidera toda a trajetéria histérica de
consolidagéo da profissédo docente no Brasil. A formacéo de professores oferecida por
instituicbes reconhecidas por seu mérito académico e cientifico exige que seus
estudantes ndo somente dominem os conteudos especificos de uma éarea de
conhecimento, mas que também transitem entre conhecimentos de diversas outras
areas. Estrela (1992) reitera essa ideia ao destacar que ao professor cabe dominar

conteudos, preparar atividades e material. E a competéncia cientifica e didatica da

21 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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disciplina.

O notoério saber representa uma desvalorizacao do profissional que se formou na
area, indo na contramdo de um processo historico e consagrado que culminou na
determinacao recente de que todo profissional para ser professor deveria cursar um
processo formativo qualificado e especifico, atrelando o conhecimento a questdo da
didatica. Das escolas em que atuam os sujeitos desta pesquisa apenas uma nao possui
nenhum profissional que atua mediante o notorio saber.

As escolas em que atuam A-9 e D-7 contam com seis turmas de EM, duas turmas
de cada série, e o corpo docente € formado por treze professores, desses dois ndo sao
especialistas, mas sim profissionais que atuam pelo notério saber. A unidade escolar de
B-9 héa quinze turmas, sendo sete de 12 série, seis de 22 série e duas turmas de 32 série,
onde atuam vinte e sete professores. O coordenador C-7 informou que sua escola &
constituida por nove turmas de EM, trés turmas de cada série, e sua equipe é formada
por dezesseis docentes, trés ndo sdo formados nas disciplinas em que atuam. A
quantidade de professores em cada unidade escolar respeita as orientacdes da
Resolucdo Seduc 87, de 11-11-202222,

Para o coordenador A-9 trabalhar com profissionais ndo formados na disciplina
em que atuam o tratar sobre avaliacdo € mais complexo do que parece, pois apresentam
a mentalidade de “Eu ensinei, se ele — o estudante — ndo aprendeu, problema dele” (A-
9)%3. A falta de preocupacédo por parte de alguns professores com o aprendizado dos
estudantes € um problema complexo, alimentado por diversas causas estruturais e
profissionais. Os impactos negativos desse problema sao significativos e afetam néo
apenas o desempenho da aprendizagem, mas também a motivacao e o interesse dos
estudantes pelo aprendizado.

O professor Vitor Paro (2010) defende que é papel do professor ensinar o
estudante a aprender, destacando que esse € um dos motivos que a educacao nao deve

ficar nas maos de quem nao entende sobre educacéao:

Querer aprender ndo é uma qualidade inata, mas um valor construido
historicamente. Levar o aluno a querer aprender é o desafio maior da didética, a
gue os grandes teoricos da educacao se tém dedicado através dos séculos. Por
isso, hoje, com todo o desenvolvimento das ciéncias e disciplinas que subsidiam
a pedagogia, é inadmissivel que os assuntos da educacao ainda permanegam
nas maos de leigos das mais diferentes areas (economistas, matematicos,

22 A Resolucao Seduc 87, de 11-11-2022 — Dispde sobre a gestdo de pessoas dos integrantes do Quadro
do Magistério nas escolas estaduais do Programa Ensino Integral — PEI.
23 Questionario respondido por A-9. [2023]. Resposta a questédo 13.
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publicitarios, jornalistas, soci6logos, empresarios, estatisticos etc. etc.), 0s quais
pouco ou nada entendem da educacéo dirigida as criancas e aos jovens na idade
de formacéo de suas personalidades. (PARO, 2010, p. 772).

O entrevistado D-7 apresentou um outro olhar sobre os profissionais que atuam
em sua escola pelo notorio saber:
A maioria dos meus alunos do ensino médio é desinteressada. Eu acho que isso
€ préprio do adolescente. Mas agora professor sem interesse, quer dizer [pausa],
quero dizer nem é professor, talvez esse seja 0 motivo de ser mais

desinteressado. Querem ganhar a gratificacdo do programa, mas fogem do
trabalho. (D-7)%4.

A gratificagdo que o coordenador D-7 se refere diz respeito a Gratificacdo de
Dedicagdo Exclusiva (GDE) um valor fixo de R$ 2000,00 para docentes que atuam no
PEI, devido a dedicacdo de quarenta horas semanais.

Embora os entrevistados A-9 e D-7 tenham compartilhado experiéncias
desconfortaveis com os profissionais ndo especialistas, C-7 contribui sobre esse aspecto
com outra experiéncia:

Meus trés professores que ndo tém formacédo de professor agregaram muito na
equipe. Os trés sdo formados em engenharia [...] ndo lembro de cabeca qual, sei
gue é engenharia. A experiéncia deles contribuiu com a educac¢éo dos nossos
alunos, eles trouxeram um conhecimento diversificado. O interesse por cursar

engenharia aumentou e muito [...] todo mundo quer ser engenheiro agora [risos]
(C-7).

O coordenador C-7 mostrou a partir da sua realidade que integrar o notorio saber
no EM enriqueceu o processo educativo, pois 0s estudantes conseguiram reconhecer e
valorizar as experiéncias praticas desses profissionais que tém conhecimentos em
campos diferentes da educacéo.

Atuar no EM pelo notorio saber ocorreu com a Lei 13.415/2017, que inseriu no
Artigo 61 da LDB (1996) a possibilidade de profissionais com “experiéncia profissional,
atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da
rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham atuado” atuarem
na formacgéo técnica e profissional. Todavia, ser professor vai muito além de estar em
sala de aula, é preciso saber ensinar, 0 que necessita do desenvolvimento de

compreensdes sobre o fazer docente, dos estudantes, da disciplina, do curriculo, das

2 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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estratégias de ensino e do processo avaliativo.

Tardif (2000) e Gatti (2009) reforcam a ideia de que o exercicio da docéncia ndo
se reduz apenas a transmisséo de contetdo ou informagfes, mas que ela € construida
na pratica dos professores que, como sujeitos, sao histérica e socialmente situados. O
saber docente possui um sentido amplo, que engloba tanto os conhecimentos, quanto
as competéncias, as habilidades e as atitudes dos docentes, ou seja, 0 saber, o saber-
fazer e o saber-ser. (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Entre os saberes que os professores devem ter, esta o trabalho com o processo
avaliativo. Nos questionarios e nas EN, os CGPG revelaram ter dificuldades em trabalhar
o tema avaliagdo com os professores, seja por falta de tempo devido a demanda do PEl,
ou por falta interesse de alguns professores que veem a avaliagdo somente pelo
instrumento prova, desconsiderando os outros demais instrumentos avaliativos, como
por exemplo: trabalhos em grupo, debates, seminarios, entre outros. Isso pode ocorrer
devido a falta de formacao sobre o tema na formacdo inicial ou continuada. Sendo assim,
os profissionais que atuam pelo notério saber podem impactar de forma negativa a
formacdo dos estudantes. Embora esses profissionais possuam um conhecimento
especializado em determinada area, eles geralmente ndo possuem formacao
pedagdgica adequada para lecionar de maneira eficaz.

Profissionais que atuam pelo notério saber podem ter dificuldades em avaliar o
progresso dos estudantes de forma processual, precisa e justa. A falta de familiaridade
com métodos de avaliacdo adequados pode resultar em provas e trabalhos mal
elaborados, o que pode comprometer a qualidade da aprendizagem. Além disso, a falta
de feedback adequado pode dificultar a identificacdo das potencialidades e fragilidades
dos estudantes.

O feedback € uma importante estratégia pedagogica no contexto da avaliacédo
com vistas a formacédo do estudante. De acordo com Paiva (2003), feedback ¢é a “reacao
a presenca ou auséncia de alguma acao com o objetivo de avaliar ou pedir avaliacao
sobre o desempenho no processo de ensino-aprendizagem e de refletir sobre a interacéo
de forma a estimula-la, controla-la ou avalia-la.” (p. 2). Dessa forma, ele assume um
papel formativo no contexto educacional seu objetivo € ampliar o conhecimento, as
habilidades e a compreenséo do aprendiz em relagdo ao contetdo desenvolvido pelo
professor.

E importante ressaltar que a contribuicéo de profissionais com notério saber pode

ser valiosa em certos contextos educacionais, especialmente quando combinada com a
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formacao pedagogica adequada. No entanto, quando esses profissionais sao a principal
fonte de ensino no EM os conflitos podem se tornar mais proeminentes.

O trabalho docente necessita permitir aos estudantes o alcance dos
conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos em suas formas mais completas. Se
este € o papel da escola, torna-se imperativo que a atividade de ensino ofereca o trabalho
de profissionais que dominem desde conteldo das diversas areas de conhecimento, aos
métodos de investigacdo da ciéncia e os saberes pedagdgicos proprios da profissdo
docente, como por exemplo, avaliar. Além disso, a Lei n® 13.415/2017 entra em
divergéncia com a LDB (1996) que exige a formacao em licenciatura ou pedagogia em
instituicbes de educacao superior para atuar no magistério da educacao basica.

O EM como a ultima etapa da educacédo basica tem grande peso na formacao dos
estudantes, pois prepara-os para a entrada na educacao superior ou para o mercado de
trabalho. Logo, para garantir uma educacdo de qualidade, € fundamental contar com
profissionais capacitados e experientes. Para Lino (2017) a luta pela formacdo dos
professores em nivel superior aliada a pesquisa néo pode ser substituida por um “notério
saber”, que traz de volta o professor leigo e, na pratica, incentiva sua contratagao.

[...] os impactos da Lei 13.415/17 se estendem a educacgéo superior, aos cursos
de formag&o de professores, as licenciaturas e a carreira e atuagéo profissional

dos quadros do magistério publico e privado, e também legisla sobre as formas
de acesso ao ensino superior. (LINO, 2017, p. 87).

Retornando a questao da reforma, em 2020 deveria finalizar a implementacdo em
todas a escolas, todavia com a pandemia causada pela Covid 192° foi adiada. Mesmo
com a sua implementacdo ainda no inicio, se diferencia entre os diversos estados do
pais. Em alguns de forma lenta, em outros de forma mais acelerada como é o caso dos
estados de S&o Paulo, Santa Catarina e Goias. O estado de S&o Paulo iniciou em 2019
a implantacao da reforma. A reformulacdo do EM no MEC foi liderada pelo entdo ex-
Secretério da Educacéo do Estado, Rossieli Soares que também atuou como Ministro da
Educacao no governo Temer juntamente com o ex-governador do Estado Jodo Doria.

Essa implantacdo iniciou de maneira fragmentada através do Programa Inova

25 No final do més de margo de 2020, as autoridades sanitarias brasileiras, diante da falta de tratamento
para a doenca COVID-19 e para ndo impactar e comprometer o precério sistema de salde, passaram a
adotar, paulatinamente, o distanciamento social, 0 que se deu de maneira ndo uniforme nos municipios,
estados e regides do pais.
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Educacéo?® que foi lancado em 6 de maio de 2019. O conceito de novidade do programa
se aporta nos aspectos da educacao integral, com a apropriacao parcial do curriculo do
PEI, determinando, assim, a mudanca da cultura escolar do tempo das escolas.

Foram introduzidas trés disciplinas na grade curricular semanal (Projeto de Vida,
Eletivas e Tecnologia & Inovacéo), acrescentando, no ensino regular diurno, cinco aulas
por semana com uma aula por dia — a sétima aula - mediante a diminui¢cdo do tempo de
aula de 50 para 45 minutos, o que aumenta a permanéncia dos estudantes em 15
minutos por dia nas escolas e em 50 horas por ano. Ja no ensino regular noturno, ndo
ha aula de Eletiva, porém Projeto de Vida e Tecnologia & Inovacédo sao oferecidas no
contraturno, como aula de extensdo de forma remota, as quais 0s estudantes nao
participam — informacgéo esta dada pelos coordenadores que atuam em escolas hibridas,
gue oferecem PEI de 9 horas e regular noturno.

A organizacao em disciplinas estanques e um ensino que prioriza a memorizacao
nao compreensiva tém sido apontados como possiveis causas do abandono escolar e
do desinteresse dos jovens pela escola (DAYRELL; JESUS, 2016) e 0s responsaveis
pela reforma do EM se pautaram nessas questdes e assim indmeras justificativas
giraram em torno da reforma: este ciclo da educacéao brasileira ser distante da realidade
dos jovens; pouco atraente e sem flexibilidade para os interesses dos estudantes; o
problema da evaséao, reprovacdo; o EM focar no preparo para a universidade, num
contexto em que a maioria ndo segue O percurso académico e o0 ensino técnico e
profissional ser pouco acessado e estagnacdo dos indices de desempenho dos
estudantes brasileiros, entre outras.

Essas justificativas passaram a explicar a “crise do EM”, todos os problemas que
envolvem essa etapa da educacdo basica. Sendo assim, a reforma do EM foi
apresentada como a solucdo. Em dezembro de 2021 o Centro Universitario Belas Artes
de S&o Paulo reuniu liderancas educacionais em um férum sobre o Novo Ensino Médio,
e contou com a presenca de Rossieli Soares, que ao abordar o tema da reforma declarou:

Antes de questionar o que esperar do Novo Ensino Médio, € preciso saber
0 que nds desejamos para 0s nossos alunos. Esse é o processo principal.
A gente fala sobre ltinerarios (formativos), Aprofundamentos Curriculares,
Eletivas e até da necessidade de adequacéo da Fuvest e do Enem. Noto
gue estamos preocupados com vestibular. A gente deveria estar

preocupado com a formacao geral do estudante. O vestibular é para
poucos. Quanto mais engessamento tiver, menos oportunidade teremos.

26 Em 2020 novos componentes foram inseridos no curriculo das escolas de tempo parcial - Projeto de
Vida, Eletiva e Tecnologia & Inovacéo - que ja estavam presentes na grade curricular das escolas PEIl e
ETI (Escola de Tempo Integral).
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(SOARES, 2021).

Para os defensores da reforma este novo modelo torna o EM mais atraente e
favoravel a realidade do século XXI e que essas mudancas na educacdo do Brasil
favorecem maior entrada dos jovens ao mercado de trabalho. Embora algumas escolas
ja tenham iniciado a adaptacéo desde 2018 com as matrizes de referéncia curricular do
NEM, foi o ano de 2022 que as mudancas foram obrigatdrias para todas as redes de
ensino, publicas e privadas. Dessa forma, o MEC prop6s um cronograma de
implementagéo:

- Em 2021 acontece a aprovacdo e homologacao dos referenciais curriculares
pelos respectivos Conselhos de Educacdo e formacdes continuadas destinadas aos
profissionais da educagao;

- Em 2022 a implementacao dos referenciais curriculares na 12 série do EM,;

- Em 2023 a implementacéo dos referenciais curriculares nas 12 e 22 séries;

- Em 2024 a implementacédo dos referenciais curriculares em todos os anos do
EM;

- E nos anos de 2022 a 2024 o monitoramento da implementacao dos referenciais
curriculares e da formacao continuada aos profissionais da educacéao.

Em de marco de 2019 foi inserida na Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo do Estado de S&o Paulo “Paulo Renato Costa Souza”
(EFAPE)?” uma formacdo aos profissionais da educacdo intitulada Diretrizes
Educacionais do Planejamento 2019, em que um dos assuntos tratados foi o NEM. Ja
se conhecia a Lei 13.415/2017, mas havia muitas duvidas sobre a reforma. Quanto a
essa formacdo nenhum coordenador a citou no questionario ou fez mengéo a ela quando

discutimos sobre formacdes ao coordenador antes da implantacédo da reforma.

2.2.11tineréarios formativos — a parte diversificada do ensino

Os ltinerarios Formativos sdo compostos por diferentes arranjos curriculares,
gue possibilitam ao estudante aprofundar e ampliar as aprendizagens
desenvolvidas na formagdo geral basica, em uma ou mais &reas do
conhecimento, permitindo que vivencie experiéncias educativas associadas a
realidade contemporéanea e que promova a sua formacgé&o pessoal, profissional e
cidada. (BRASIL, 2020, p. 196).

7 Criada em 2009, como parte do Programa “Mais Qualidade na Escola”, com o objetivo de garantir a
qualificacdo de profissionais para o exercicio do magistério e da gestdo do Ensino Basico, desenvolvendo
estudos, planejamento, avaliacdo e gerenciamento da execug¢do dos programas de formacao,
aperfeicoamento e educac¢do continuada.
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Quando a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM) foi
aprovada a partir do Parecer CNE/CP n° 15/2018 em 4 de dezembro de 2018 foi dada a
educacédo e ao curriculo nova conformacao, inclusive de escolha pelos estudantes dos
chamados IF, os quais chamaremos de aprofundamentos curriculares??, entre eles o de
formacdo técnica e profissional.

A reforma do EM brasileiro estabeleceu novos padrbes organizativos para esta
etapa da educacéo bésica. Em novembro de 2016, na Audiéncia Publica realizada pela
Comisséo Mista que discutiu a MP 746/2016, que tratava da reformulacdo do EM no
Brasil — a Secretaria-executiva da época Maria Helena de Castro do Ministério da
Educacéo, apontou alguns aspectos orientadores dos modos pelos quais esta politica
estava sendo mobilizada. Segundo a Secretaria, a reforma flexibilizara o curriculo escolar
e ampliara as possibilidades de acesso e de insercéo escolar dos jovens de baixa renda
na escola publica de nosso pais. Afirmou que, “a proposta da uma chance para o jovem
fazer escolha e ndo ser obrigado a cursar disciplinas que ndo representam nada para
ele.” N&o satisfeita, ainda disparou “ensino médio é preparatorio para o Enem, os alunos
nao aprendem nada.”

Os coordenadores que participaram dessa pesquisa ndo se mostraram contrarios

ao EM preparar os estudantes para o ENEM:

Bom seria se tivéssemos tempo pra preparar esses alunos pro Enem, muitos
nem pensam em fazer e com essas disciplinas novas se sentem mais
desmotivados. (A-9)2°.

Enem? N&o temos mais tempo pra isso, agora € SARESP, Prova Brasil e
aprofundamento curricular. (B-9)%.

Antes preparar para 0 Enem e o aluno escolher o que quer fazer, do que oferecer
disciplinas que ndo agregam nada na vida deles. (C-7)3L.

Se o0s alunos aprendem com os aprofundamentos? As aulas que mais temos
auséncias séo essas. Eles pedem aula de matemética pura, pois alguns querem
fazer o Enem e sabem da concorréncia. (D-7)%.

28 Optamos pela expressao aprofundamento curricular, uma vez que os itinerarios formativos se dividem
em outros componentes, tais como: Tecnologia e Inovacao, Projeto de Vida, Eletiva e ndo somente os
aprofundamentos curriculares.
2 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
30 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
31 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
32 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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Apesar dos coordenadores valorizarem a ideia de preparar os estudantes para o
ENEM notamos que a falta de tempo € um dificultador em meio hd demanda de avaliagédo
externa e as novas disciplinas do EM. Trabalhar com o ENEM n&o é somente olhar para
a cultura do exame, pois ha nesta avaliacdo a valorizacdo do repertorio cultural dos
candidatos. Ha incentivo a leitura de diversos tipos de textos, incluindo literatura, jornais
e revistas. Conhecimentos sobre atualidades e acontecimentos sociais também s&o
relevantes para a prova. Ha uma gama habilidades que podem ser trabalhadas pelos
professores quando falamos sobre ENEM, ainda mais ao considerarmos que cada
estudante possui suas proprias necessidades. Dessa forma, oferecer programas de
preparacdo personalizados, que se adaptem as particularidades de cada um, é uma
estratégia eficaz para maximizar o desempenho.

A Lei 13.415/2017 diminuiu a formacdo geral dos estudantes e fragmentou o
conceito de educacdo basica, uma vez que os conteudos curriculares ndo serdo os
mesmos para todos, pois ficara a cargo das escolas definirem quais aprofundamentos
curriculares ofertardo. O fato de a Lei desobrigar as escolas de ofertarem todos os IF —
0 que também encontraria outros obstaculos, como por exemplo, estrutura — vai contra
o proprio direito a educacao, intensificando a desigualdade socioeducacional.

As DCNEM (2018) destacam que as escolas devem garantir a oferta de mais de
um aprofundamento curricular em cada municipio, em &reas distintas, pois caso a escola
em que o estudante esta matriculado ndo ofereca um aprofundamento curricular de seu
interesse, ele podera cursar em outra unidade nho mesmo municipio. Contudo, nenhum
coordenador entrevistado informou sobre essa realidade em suas escolas, uma vez que
duas escolas representadas por seus CGPG na pesquisa sdo as Unicas estaduais
publicas de EM no municipio, e os demais informaram que os horarios das escolas teriam
gue ser construidos juntos, pois 0 estudante precisaria de tempo para sair de uma escola
e assistir essas aulas em outra.

O curriculo do NEM € composto por dois blocos articulados e indissociaveis -
Formacéo Geral Basica (FGB) — as disciplinas que ja faziam parte da grade curricular,
ou seja, a parte comum para todos os estudantes e composta por competéncias e
habilidades previstas na BNCC com duragdo méaxima de 1.800 horas. E os IF - parte
diversificada - com duracdo minima de 1.200 horas, formada por um grupo de unidades
curriculares oferecidas pelas escolas permitindo ao estudante optar segundo o0 seu
interesse, para aprofundar e ampliar seus conhecimentos em uma das areas do

conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias,
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Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias ou Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
que inicia na 22 série do EM e continua até a concluséo da 32 série.

Em seu texto a Lei 13.415/2017 apresenta autonomia as redes de ensino para
definir quais os aprofundamentos curriculares ofertardo considerando necessidades,
pluralidade e a diversidade social, ou seja, as especificidades da comunidade a qual
pertence, prevé na escolha um processo que envolva a participacdo de toda a
comunidade escolar. Consequentemente, o NEM precisaria atender as necessidades e
as expectativas dos jovens estudantes, fortificando o protagonismo juvenil uma vez que
permite aos estudantes participarem efetivamente nas decisdes escolares e escolherem
em qual area querem aprofundar seus conhecimentos.

Poder escolher o que cursar de fato contribuiria com o desenvolvimento do
protagonismo dos estudantes, uma vez que segundo Freire (1996, p.119), “é decidindo
que se aprende a decidir’. Para ele, o jovem deve ter o direito de tomar decisdes, sendo
por meio dessa tomada de decisfGes que o processo de aprendizagem acontece.

O que é preciso, fundamentalmente mesmo, € que o filho assuma eticamente,
responsavelmente, sua decisdo, fundante de sua autonomia. Ninguém é
autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na

experiéncia de varias, inimeras decisbes que vdo sendo tomadas. (FREIRE,
1996, p.120).

Entretanto, com a narracdo dos coordenadores evidenciou-se que essa escolha
nem sempre é a do estudante, pois as escolas ndo possuem estrutura e nem meios para
atender as individualidades, sendo assim, a definicAo de quais aprofundamentos
curriculares seréo oferecidos ocorre de maneira quantitativa, ou seja, os mais votados
pelos estudantes quando estes estdo na 12 série. Quanto a escolha dos
aprofundamentos curriculares oferecidos pelas escolas que atuam, 0s quatro
coordenadores entrevistados expuseram que os mais votados pelos estudantes foram
oferecidos pela escola.

Os IF sdo formados pelos componentes do Inova Educacdo, extensdo® e os
aprofundamentos curriculares — as novas disciplinas separadas por éarea do
conhecimento. Sabemos que a educacdo € a chave para o desenvolvimento de
individuos, familias, comunidades e sociedades. Ela abastece as pessoas de

conhecimentos e habilidades que ampliam sua produtividade e as torna menos

%3 Somente para estudantes do ensino regular. Dessa forma, ndo faz parte do interesse dessa pesquisa
que visa conhecer a realidade dos coordenadores que atuam em escolas PEI.
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suscetiveis a riscos. Mas permitir que os estudantes escolham quais disciplinas cursar
ndo é a solucdo para resolver os problemas desse segmento da educacédo basica.

O NEM traz alteracdes na organizacdo das unidades escolares e no curriculo,
alteracdes estas que afetardo na escolarizacédo dos estudantes. A reforma propde uma
flexibilizacdo curricular, alterando a organizacdo dos curriculos (no formato de treze
disciplinas) com a criagao dos IF — a principal mudancga.

Educacéo e ensino integral é uma das alterages previstas no NEM, objetivando
expandir a jornada escolar por ano letivo - antes era de no minimo 800 horas e passou
a ser no minimo 1000 horas — e assim promover a formacao integral dos estudantes e
garantir um ensino de qualidade com a ampliacao da jornada.

Artigo 4° - Il — A segunda série do Ensino Médio, a partir de 2023, sera constituida
de 600 (seiscentas) horas de Formacdo Geral Basica e 450 (quatrocentas e
cinquenta) horas de ltinerarios Formativos.

Il — A terceira série do Ensino Médio, a partir de 2023, sera constituida de 300
(trezentas) horas de Formacgéo Geral Bésiga e 750 (setecentas e cinquenta)
horas de Itinerarios Formativos. (RESOLUCAO SEDUC 69, 2022).

Importante destacar que a 12 série do EM néo faz parte do texto acima o Art. 4°,
pois esses estudantes continuam com as disciplinas comuns e aquelas que compdem o
Projeto Inova Educacédo (Projeto de Vida, Eletiva e Tecnologia & Inovagéo), os
aprofundamentos curriculares fazem parte da grade curricular da 22 e 32 série.

Nota-se no texto do Art. 4° que as horas destinadas a FGB da 32 série € a metade
das horas da 22 série, isso porque as disciplinas que compdem a FGB da 32 série sao
apenas Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Matematica, enquanto da 22 série sao
Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Historia, Geografia, Filosofia
e Sociologia. A seguir hd uma representacédo da constituicdo das horas citadas no Artigo
40:

Figura 2 — Divisdo da grade curricular da FGB e IF para as trés séries do EM

o
série EM l;')[ Formac3o Geral Basica (FGB) ]
) - =3

EEOO00

Fonte: Resolugao Seduc-97/21.
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A Figura 2 possibilita visualizar como fica a distribuicdo dos componentes da FGB
e dos IF no EM. Sendo assim, como ja mencionado, a 12 série divide suas horas em FGB
e IF, este com as disciplinas do Inova Educacgéo (Eletiva, Projeto de Vida e Tecnologia
& Inovacao), ndo ha aprofundamentos curriculares. A 22 série tem horas de FGB maior
que a 32, porém menor que a 12 e seu IF é composto pelas disciplinas do Inova
Educacdo, Expansado (escolas regulares) e UC 1 e UC 2 (os aprofundamentos
curriculares) — exatamente nestas UC (unidade curricular) concentra esse estudo, pois
sao as novas disciplinas do EM.

Na 32 série as horas de IF sdo maiores, pois a quantidade de UC -
aprofundamento curricular — duplica. Enquanto a 22 série trabalhara um aprofundamento
curricular por semestre, a 32 série desenvolvera o dobro, dois por semestre. Este é outro
diferencial dos aprofundamentos curriculares, ndo sdo bimestrais, como as disciplinas
da FGB, mas sim semestrais.

Os aprofundamentos curriculares surgem ja na contramao da principal ideia da
reforma que é a educacao integral para todos, como segundo Saviani (2016), se o
estudante precisa optar, significa que ele esta deixando de estudar outras areas e isso
nao se estabelece como educacéo integral.

A escolha é feita em meados do 3° bimestre pelos estudantes da 12 série do EM.
Sendo assim, no ano de 2022, a 32 série ndo fazia parte do Novo Ensino Médio, afinal a
escolha foi feita pelos estudantes da 12 série em 2021 que estariam em 2022 na 22 série.
Ja no ano de 2023 todos os estudantes da etapa final da educacao basica fazem parte
do Novo Ensino Médio com aulas de aprofundamento curricular que € uma parte dos IF.

Os aprofundamentos curriculares sao formados por um conjunto de disciplinas,
projetos, oficinas, nicleos de estudo, entre outras situacdes de trabalho — quando este
for oferecido pela escola -, 0s quais os estudantes poderdo escolher no que em teoria
permite que se aprofundem em conhecimentos especificos de uma é&rea do
conhecimento. Contudo, exatamente nessa questao de “aprofundar conhecimentos” nos
deparamos com um dos obstaculos da reforma, uma vez que, ndo houve formacéao
presencial suficiente e eficaz para os coordenadores e professores, para que entao
pudessem desenvolver com qualidade esses novos componentes curriculares. Como
contribuir para o aprofundamento do conhecimento do estudante, quando nem ao menos
o professor teve as formacdes necessarias?

Considerando a realidade da Diretoria de Ensino de Itapetininga, a formacao dos

professores quanto a essas mudancas ficou a cargo dos coordenadores a partir de
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estudos individuais e replicabilidade das formacdes oferecidas pelo Nucleo Pedagogico
da Diretoria.

Os CGPG tiveram quatro formagdes presenciais ao longo de 2022 pela Diretoria
de Ensino de Itapetininga para conhecimento das resolucdes e pareceres que subsidiam
o NEM e o MAPPA, que segundo o préprio material € “um guia para implementagao da
parte flexivel do Curriculo do Novo Ensino Médio do Estado de S&o Paulo: os
Aprofundamentos Curriculares.” (s.d., p. 5). Apenas uma dessas formacdes foi destinada
aos docentes, a qual apenas um professor de cada escola com aulas de aprofundamento
curricular poderia comparecer, devido ao espaco disponivel para a formacdo e nao
comprometer o desenvolvimento das aulas nas escolas por auséncia de professores.

Entre essas formac¢des no 3° bimestre, més de setembro, houve uma especifica
sobre Avaliacdo dos aprofundamentos curriculares. O objetivo da formacao foi reforcar
a importancia da apropriacdo Resolucdo SEDUC n° 143, de 20-12-2021, com vistas a
dois pontos em especial: 1) Nao ha reprova em aprofundamento curricular por
rendimento e 2) A avaliagdo do aprofundamento curricular deve ocorrer por meios de

instrumentos e estratégias diversas, evitando a tradicional prova escrita.

2.2.2 Aprofundamentos curriculares — as novas disciplinas

Os aprofundamentos curriculares do NEM é maior mudanca e atualizacéo
implementadas no curriculo escolar dessa etapa da educacéo basica. Essas alteracdes
em teoria visam promover uma formacédo mais ampla e integral para os estudantes,
desenvolvendo habilidades e competéncias essenciais para sua inser¢cado no mundo do
trabalho.

Um dos principais objetivos dos aprofundamentos curriculares € a flexibilizacao
do curriculo, uma vez que os simpatizantes da reforma do EM, destacaram a
necessidade de mudancas devido a baixa qualidade dessa etapa da educacdo e um
namero expressivo de evasdo. Com os aprofundamentos curriculares os estudantes
podem escolher parte das disciplinas que desejam cursar de acordo com seus interesses
e projetos de vida. Dessa forma, o curriculo deixa de ser rigidamente estruturado em
disciplinas isoladas e passa a ser organizado em areas de conhecimento, possibilitando
uma maior integracdo entre 0s conteudos e a construgcdo de conhecimentos
interdisciplinares.

Para os coordenadores que fizeram parte dessa pesquisa essa ideia de percurso
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integrador dos aprofundamentos curriculares encontra seu primeiro desafio em suas
formag0es iniciais, pois esses profissionais sdo formados em Matematica e dos dois
aprofundamentos curriculares que as escolas oferecem um integra a area de Linguagens
com Matematica e o outro a area de Ciéncias Humanas com Ciéncias da Natureza. “Os
alunos fugiram de todas as formas que puderam de aprofundamentos curriculares que
envolviam matematica. Eles ndo gostam [pausa] ndo sabem. E eu n&o sei Lingua
Portuguesa, muito menos Sociologia.” (A-9)%4. Moran (2013) afirma que a educacé&o abre
caminhos mesmo nos momentos de crises. Nesse sentido, a reforma ao impor essas
novas disciplinas no curriculo obrigou coordenadores de alguma forma conhecer os
aprofundamentos curriculares. Eles enfatizaram que estudam o MAPPA, mas é um
material complexo.

Silva (2014) destacou a urgéncia de “dispositivos de customizagao curricular”.
Estes dispositivos, de acordo com o autor, potencializam o conceito de os préprios
estudantes decidirem seu percurso formativo, de forma flexivel, personalizavel e criativa.
A movimentacdo das politicas curriculares, através da solidificagdo das estratégias
destes dispositivos, beneficiaria “uma intensa flexibilizacdo dos processos formativos,
permitindo que os estudantes possam escolher os aspectos concernentes a sua
formacao escolar” (SILVA, 2014, p. 147). Contudo, podemos inferir que parte dos
estudantes ndo possui protagonismo e autonomia de escolha, do ponto de vista
pedagdgico, uma vez que contemplar interesses individuais, como optar por
determinados componentes curriculares que possuem mais facilidade, ou até mesmo a
afinidade com o professor — que pode influenciar — compromete o estudo de outras
disciplinas.

Durante a EN discutimos com os CGPG sobre os aprofundamentos curriculares
oferecidos pela escola em 2022 e 2023, todos afirmaram que continuaram com oS
mesmos, ou seja, a escolha dos aprofundamentos curriculares dos estudantes em 2021
para cursar em 2022, foi a mesma dos estudantes de 2022 para cursar em 2023. Uma
vez que nao houve alteracdo no numero de turmas e os professores ja estavam
familiarizados. A fala dos coordenadores evidencia que essa “escolha” pelos estudantes
€ mediante 0 que a escola ja ofertava. As falas apontam o que ja foi colocado

anteriormente sobre a escolha dos aprofundamentos curriculares onde mesmo o0s

34 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista I. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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estudantes fazendo suas opcbes, a escola oferece o que esta dentro de suas
possibilidades.
Passamos um ano batendo a cabeca [...] lendo, indo nas formagBes da DE,
buscando formas de fazer com que os alunos se interessassem por essas

disciplinas. Até os professores estao se acostumando, ndo da pra mudar tudo no
outro ano. Nem superamos os problemas de 2022. (C-7)%.

Pelo trecho acima podemos levantar hipoteses de alguns obstaculos encontrados
pelo coordenador C-7, como por exemplo, dificuldade em entender os aprofundamentos
curriculares, necessidade de formacdo e orientacdo e busca de estratégias para
incentivar os estudantes. A reforma trouxe no mesmo pacote das mudancas, novos
desafios aos coordenadores.

Os aprofundamentos curriculares compdem a parte diversificada da matriz
curricular. Séo disciplinas que deveriam aprofundar o conhecimento do estudante na
area escolhida por ele. Estdo organizados em UC, um bloco de 10 aulas semanais com
duracdo de um semestre. Na 22 série do EM esses aprofundamentos curriculares séo
divididos em UC 1 e UC 2, cada uma respectiva a um semestre. Na 32 série do EM ha
continuidade dos aprofundamentos curriculares, que por sua vez sao divididos em UC3,
UC4, UC5 e UCG6, duas UC por semestres, pois ha a necessidade de contemplar as
disciplinas da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Historia, Geografia,
Sociologia e Filosofia) e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Fisica, Quimica e
Biologia) que néo fazem mais parte da FGB.

Na 22 série os estudantes no ano de 2022 n&o tinham na matriz curricular aula de
Arte, Lingua Inglesa e Educacéo Fisica, supostamente diluidas nos aprofundamentos
curriculares.

As Figuras 3 e 4 apresentadas a seguir trazem a matriz curricular do EM das

escolas PEI de 7 horas e 9 horas, respectivamente.

% Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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Figura 3 — Matriz Curricular do Ensino Médio da 12 e 22 séries para 2022 e 32 série para 2023 — PEI/7

horas

ENSINO MEDIO - PEI 7h
COMPOMEHTES AULAS SEMANAIS Total Total
AREAS DE CONHECIMENTO R ARES 1 2 3 Aulas Horas
série | série | série Anuais Anuais
| LINGUA PORTUGUESA 5 3 2 400 300
| LINGUAGENS E SUAS ARTE 2 0 2 160 120
| TECNOLOGIAS EDUCAGAO FiSICA 2 0 2 160 120
| LINGUA INGLESA 2 0 2 160 120
MATEMATICA ESUAS MATEMATICA 5 3 2 400 300
TECNOLOGIAS
Fo::’:x:?o CIENCIAS DANATUREZAE  oa0GlA 2 2 2 160 120
| BAsica SUAS TECNOLOGIAS FSicA 2 2 0 160 120
| QUIMICA 2 2 0 160 120
| FILOSOFIA 2 2 0 160 120
| CIENCIAS HUMANAS E GEOGRAFIA 2 2 0 160 120
| SOCIAIS APLICADAS HISTORIA 2 2 0 160 120
| SOCIOLOGIA 2 2 0 160 120
| TOTAL FORMACAO GERAL BASICA 30 20 10 2400 1800
| PROJETO DE VIDA 2 2 2 240 180
| ELETIVAS 2 0 2 160 120
| TECNOLOGIA E INOVACAO 1 1 1 120 90
} ITRERARIO FORMATIVO LINGUA INGLESA 0 2 0 80 60
EDUCACAO FiSICA 0 1 0 40 30
| ORIENTACAO DE ESTUDOS 3 2 3 320 240
APROFUNDAMENTO
CURRICULAR® o 0 20 1200 200
TOTAL ITINERARIO FORMATIVO 8 18 28 2160 1620
TOTAL GERAL DE AULAS SEMANAIS 38 38 EX]
TOTAL GERAL DE AULAS ANUAIS 1520 | 1520 | 1520 4560
TOTAL GERAL DE HORAS ANUAIS 1140 | 1140 | 1140 3420

Nas escolas PEI de 7 horas ha divisdo de segmentos:
finais; das 14h15 as 21h15 EM. Os estudantes ficam 7 horas

Fonte: Resolucdo Seduc-97/21.

das 7h as 14h EF anos

na escola, entretanto os

professores trabalham por 40 horas semanais divididas por oito horas diarias e uma hora

de almoco ou jantar.

Para os CGPG C-7 e D-7 esse modelo € satisfatorio, pois a equipe escolar inicia

o trabalho na escola duas horas antes, as 12h15, o que favorece os alinhamentos,

reunides, ATPCA3 e ATPCG?’, por todos os professores estarem disponiveis. Esse

turno facilita, segundo os coordenadores entrevistados até mesmo a construcao dos

horarios de aulas, pois ndo demanda tempo para disponibilizar por &rea do conhecimento

os docentes para alinhamentos especificos.

36 Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo por Area do Conhecimento.

87 Aula de Trabalho Pedagoégico Coletivo Geral.
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Figura 4 - Matriz Curricular do Ensino Médio da 12 e 22 séries para 2022 e 32 série para 2023 — PEI/9 horas

MATRIZ 7
ENSINO MEDIO — DIURNO — PEI Sh
AULAS SEMANAIS Total Total
AREAS DE CONHECIMENTO COMPONENTES 10 20 30 Aulas Horas
CURRICULARES
série série série Anuais Anuais
LINGUA PORTUGUESA 5 3 2 400 300
LINGUAGENS E SUAS ARTE 2 0 2 160 120
TECNOLOGIAS EDUCACAD FISICA 2 0 2 160 120
LINGUA INGLESA 2 0 2 160 120
MATEMATICA E SUAS ;
TECNOLOGIAS MATEMATICA 5 3 2 400 300
Fo::nl:\cl‘.io CIENCIAS DA NATUREZA E EIOLOGIA 2 2 g 160 120
1, Ul
F
BASICA SUAS TECNOLOGIAS ISICA 2 2 g 160 120
QuiMica 2 2 0 160 120
FILOSOFIA 2 2 0 160 120
CIENCIAS HUMANAS E GEOGRAFIA 2 2 0 160 120
SOCIAIS APLICADAS HISTORIA 2 2 0 160 120
SOCIOLOGIA 2 2 0 160 120
TOTAL FORMAGCAO GERAL BASICA 30 20 10 2400 1800
PROJETO DE VIDA 2 2 2 240 180
ELETIVAS 2 2 2 240 180
TECNOLOGIA E INOVACAO 1 1 1 120 %0
ITINERARIO FORMATIVO PRATICAS EXPERIMENTAIS 5 0 0 200 150
ORIENTACAO DE ESTUDOS 3 3 3 360 270
APROFUNDAMENTO o 15 25 1600 1200
CURRICULAR**
TOTAL ITINERARIO FORMATIVO 13 23 33 2760 2070
TOTAL GERAL DE AULAS SEMANAIS 43 43 a3
TOTAL GERAL DE AULAS ANUAIS 1720 | 1720 | 1720 5160
TOTAL GERAL DE HORAS ANUAIS 1290 | 1290 | 1290 3870

*As aulas da 32 série deverdo ser atribuidas a partir de 2023.
**A carga hordria de cada componente do Aprofundamento Curricular esta descrita nas
matrizes dos aprofundamentos.

Fonte: Resolucdo Seduc-97/21.

Nas escolas PEI de 9 horas, os professores e estudantes ficam das 7h as 16h na

unidade escolar. Para os coordenadores A-09 e B-9 entrar e sair junto com o0s estudantes

restringe as possibilidades de alinhamento, o que torna a construcdo do horario mais

complicado. Desafio este nao vivenciado pelos CGPG de PEI de 7h.

A matriz permite identificar a quantidade de aulas da FGB e IF, assim como 0s

componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnhologias e

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas os quais ndo estdo mais na grade curricular da

3?2 série, mas dissolvidos nos aprofundamentos curriculares. Contudo, essa diluicdo nao

ocorre, pois depende do aprofundamento curricular que o estudante escolheu, como é

possivel observar na figura abaixo.
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Figura 5 — Aprofundamento Curricular Corpo, Salde e Linguagens / areas integradas Ciéncias da Natureza

e Linguagens — UC 3/32 série

MATRIZ 65
APROFUNDAMENTO CURRICULAR - Areas de Ciéncias da Natureza e Linguagens (CNTLGG)
CNTLGG1 - CORPO, SAUDE E LINGUAGENS
UNIDADE CURRICULAR 3 - A PRODUCAO DE ENERGIA NA PRATICA CORPORAL

AULAS
COMPONENTES CURRICULARES TOTAL AULAS | TOTAL HORAS
SEMANAIS
Metabolismo: do alimento & energia 2 40 30
Unidade Curricular ~ Laboratério de fisiologia do exercicio 4 80 60

UC3CNTLGG1 - “A PRODUCAO DE - -
ENERGIA NA PRATICA CORPORAL” | Energia e movimento 2 40 30

Bioguimica dos alimentos 2 40 30

TOTAL DE AULAS SEMANAIS DA 10

UNIDADE CURRICULAR

TOTAL GERAL DE AULAS SEMESTRAIS 200

TOTAL GERAL DE HORAS SEMESTRAIS 150

IOBSERVACAQ: As aulas dos componentes que compdem a carga hordria da Unidade Curricular devem ser atribuidas
preferencialmente aos professores com licenciatura indica como prioritéria, sendo aos professores com licenciatura/habilitacdo
indicada como alternativa, conforme segue:

. LICENCIATURA/HABILITACAO
COMPONENTE LICENCIATURA PRIORITARIA ALTERI':I'rATIVA CA
Metabolismo: do alimento a energia Biologia Educacdo Fisica
Laboratdrio de fisiologia do exercicio Educacdo Fisica ndo hd outra habilitacao
Energia e movimento Fisica Quimica
Biogquimica dos alimentos Quimica Biologia

Fonte: Resolucao Seduc-97/21.

Componente € a nomenclatura que substitui o termo disciplina. As aulas dos
componentes que compdem a carga horaria deste aprofundamento curricular da figura
acima Corpo, Saude e Linguagens, devem ser atribuidas preferencialmente aos
professores com a licenciatura indicada como prioritaria, sendo aos professores com
licenciatura/habilitagédo indicada como alternativa, em outras palavras, o contetdo da
disciplina de Fisica esta supostamente diluido em Energia e Movimento, por iSSo 0
docente que leciona Fisica aparece como prioridade, contudo, na falta deste a disciplina
pode ser trabalhada por outro professor que faz parte da mesma area do conhecimento
— no caso, Quimica.

Esses componentes — ou novas disciplinas — segundo os CGPG séo complicadas,
é dificil até para memorizar o nome:

Tenho um aprofundamento curricular que se chama A cultura do solo: do campo
a cidade, como se nao bastasse o nome do aprofundamento ainda tem os

componentes com nomes longos, por exemplo Territérios, territorialidades e
fronteiras culturais, que sé decorei porque fiquei repetindo varias vezes. (A-9)%,

3 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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O problema é que quanto mais extenso 0 nome, maior sua abrangéncia, pois a
terminologia e 0os nomes s&o intrinsecos a tematica de conhecimento em diferentes
areas. A compreensao e dominio desses termos sdo essenciais para uma comunicagao
eficaz e para aprofundar o entendimento dentro de uma disciplina especifica. A
interlocucéo entre especialistas € facilitada quando ha um entendimento compartilhado
desses termos e conceitos.

A UC 3 corresponde a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, sendo
assim, as disciplinas supostamente diluidas sé@o Biologia, Fisica e Quimica. Educacao
Fisica compbe a area de Linguagens. E possivel também perceber a relacdo da
quantidade de aulas dessa matriz com a grade curricular antes do NEM, com excec¢ao
Educacéo Fisica, a qual na grade antiga ofertava duas aulas semanais

Abaixo a matriz 66 contempla as disciplinas da area de Linguagens.

Figura 6 — Aprofundamento Curricular Corpo, Salde e Linguagens / areas integradas Ciéncias da Natureza

e Linguagens — UC 4/32 série

MATRIZ 66
APROFUNDAMENTO CURRICULAR - Areas de Ciéncias da Natureza e Linguagens (CNTLGG)
CNTLGG1 - CORPO, SAUDE E LINGUAGENS
UNIDADE CURRICULAR 4 - O CORPO QUE FALA: EXPRESSAO E (PRE)CONCEITOS

AULAS
COMPONENTES CURRICULARES SEMANAIS TOTAL AULAS | TOTAL HORAS
Unidade Curricular Um olhar sobre o corpo: ontem e hoje 2 40 30

UCACNTLGG1 - "0 CORPO QUE FALA: |0 corpo no mundo globalizado a4 30 60
EXPRESSAD E (PRE)CONCEITOS”

Cultura, corpo e Literatura 4 80 60
TOTAL DE AULAS SEMANAIS DA -

UNIDADE CURRICULAR

TOTAL GERAL DE AULAS SEMESTRAIS 200

TOTAL GERAL DE HORAS SEMESTRAIS 150

OBSERVACAO: As aulas dos componentes que compdem a carga hordria da Unidade Curricular devem ser atribuidas
preferencialmente aos professores com licenciatura indica como prioritdria, sendo aos professores com licenciatura/habilitacio
indicada como alternativa, conforme segue:

o LICENCIATURA{HABILITA‘,‘.&D
COMPONENTE LICENCIATURA PRIORITARIA ALTERNATIVA
Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa o
Um olhar sobre o corpo: ontem e hoje Arte nev - N 'g_u ¢ !
Educacdo Fisica
O corpo no mundo globalizado Lingua Inglesa Lingua Portuguesa ou Arte
Cultura, corpo e Literatura Lingua Portuguesa Arte, Lingua Inglesa ou Lingua Espanhola

Fonte: Resolucao Seduc-97/21.

A UC 4 corresponde a area de Linguagens, sendo assim, as disciplinas diluidas
sdo Arte, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa. Educacao Fisica que também compde
esta area é desenvolvida na UC 3.

Apos a leitura e andlise das matrizes € notavel a concretizagdo da fala da Ex-
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Secretéaria-Executiva Maria Helena de Castro do Ministério da Educacédo, onde afirma
“nao ser obrigado [o estudante] a cursar disciplinas que ndo representam nada para ele.”
Ideia que também é encontrada no Guia de Implementacdo do Ensino Médio onde
reforca que a juventude precisa ser dona do seu futuro e de suas escolhas, ofertando
oportunidade de optar pela sua formacéo, observando sua area de interesse, resultando,
assim, no seu “[...] desenvolvimento integral, por meio do incentivo ao protagonismo, a
autonomia e a responsabilidade do estudante por suas escolhas no futuro.” (BRASIL,
2018, p. 6). Essas concepcgdes giram em torno de uma falsa ideia de protagonismo ou
responsabilidade, pois ao escolher um aprofundamento curricular, por exemplo o Corpo,
Saude e Linguagens, o estudante ndo ter4 aulas da &rea de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, como Histoéria, Geografia, Filosofia e Sociologia na 32 série.

Se uma das justificativas para a reforma do EM é o baixo rendimento no
aprendizado dos estudantes, é inconcebivel acreditar que optar por uma ou outra area
do conhecimento para concluir a educacéo basica resolveria os problemas dessa etapa
de ensino. A situacéo fica ainda mais preocupante caso o aprofundamento curricular
oferecido pela unidade escolar ndo tenha é&reas integradas. Os aprofundamentos

curriculares estao divididos em 11 opcfes entre areas unicas e areas integradas.

Areas Unicas:

Linguagens e suas Tecnologias — #SelLigaNaMidia,;

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — Superar desafios € de humanas;
Lideranca e Cidadania;

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — Ciéncia em ag&o!

Matematica e suas Tecnologias — Matematica conectada.

Areas integradas:

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias — A cultura do solo: do campo a cidade;

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Matematica e suas Tecnologias — Meu
papel no desenvolvimento sustentavel;

Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas —
Ciéncias Humanas, Arte, Matematica. #quem_divide_multiplica;

Linguagens e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias —

Corpo, saude e linguagens;
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Linguagens e suas Tecnologias e Matematica e suas Tecnologias — Start! Hora
do desafio!;
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Linguagens e suas Tecnologias —

Cultura em movimento: diferentes formas de narrar a experiéncia humana.

Todos estes aprofundamentos curriculares sao organizados no Material de Apoio
ao Planejamento e Praticas de Aprofundamento (MAPPA) e disponibilizado de forma
digital e alguns exemplares enviados as unidades escolares em forma fisica
exclusivamente aos professores. A seguir € possivel visualizar como o MAPPA é

organizado.

Figura 7 — Estrutura do Aprofundamento Curricular Corpo, Saude e Linguagens / areas integradas Ciéncias
da Natureza e Linguagens

| NOME DOS COMPONENTES |
(DISCIPLINAS)

UcC1:C 5
C1: Corpos em ‘ Introducéo
Cultura e ciéncia —
C1: Design na
n Qualidadede vida Atividade 1 < Desenvolvimento
B 1
C2:C teristi dquirid: ae - q =
% 5 B Atividade 2 Sistematizagio
%) S{D l C3: Dinamicae equilibrio _‘ Atividade 3 Avaliagao I:I
o 8 C4: Oficina de produgéo textual: A
& zZ [ - textos de divulgagaocientifica AITEEED Saiba Mais I:I
= : Tecnologia e
O | qualidade de vida
3 C5: Materiaisinov adores Atividade 5 De olho na
_ integragao I:I

UNIDADE
CURRICULAR COMPONENTE
Fonte: Resolucdo Seduc-97/21.

Os aprofundamentos curriculares ndo séo tdo simples para se entender, € preciso
explorar o MAPPA para compreender a sua estrutura e entdo conseguir criar relagdes
entres os componentes e identificar a integracao entre eles, a interdisciplinaridade. Os
coordenadores afirmam que ao estudar o material € possivel identificar a articulacdo
entre diferentes disciplinas, todavia isso ndo ocorre com o0s professores, pois eles
estudam somente aquela em que atuam. Percebemos que para o professor ter o
conhecimento do todo ele precisaria de formacéo, disposicdo, tempo (carga horaria) e
interesse em conhecer como séo desenvolvidas as outras disciplinas do aprofundamento
curricular.

A figura 7 apresenta o nome do aprofundamento curricular, Corpo, Saude e
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Linguagens, a identificacdo que esse MAPPA trara sugestdes de trabalho para o 1° e 2°
semestre e os nomes das unidades curriculares de cada semestre UC1: Corpos em
movimento: Cultura e ciéncia; UC2: Tecnologia e qualidade de vida.
Os C1, C2, C3, C4 e C5 sao os novos componentes (disciplinas) e os seus nomes
a frente, esses componentes supostamente aprofundam os conhecimentos nas
disciplinas de Arte, Biologia, Fisica, Lingua Portuguesa e Quimica, respectivamente.
Neste aprofundamento curricular em especifico € possivel perceber, em teoria, a
interdisciplinaridade entre a area de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) e
Linguagens (Arte e Lingua Portuguesa).
A parte Atividades mostra que cada componente € composto por cinco sequéncias
de atividades. A parte que estad em verde destaca a estrutura dessas atividades. E
possivel notar que nessa estrutura ha o momento da Avaliacdo, em que o material traz
sugestbes ao professor de quais instrumentos e estratégias ele podera utilizar para
avaliar o percurso do estudante. Contudo os coordenadores afirmaram que os
professores ainda estdo “presos na prova escrita... é uma luta diaria com eles.” (D-7)%.
Tenho uma hora e meia com os professores por semana, mas vem tanta
informac@o da Diretoria de Ensino, mais os problemas da escola e os
documentos da PEI, que ndo consigo fazer uma ATPG que foque sO nos

aprofundamentos. Oriento que eles estudem [...] na PEI tem varios momentos
de estudos, eles precisam correr atras também. (A-9)40.

Se ndo houver estrutura institucional, carga horaria formativa, motivacdo e
incentivo aos coordenadores e professores para estudar o que propde o MAPPA, essas
novas disciplinas estdo fadadas ao fracasso. Nao ensinamos aquilo que ndo sabemos.
A formacéo do professor e do coordenador é permanente. Sobre isso Paulo Freire (2003)
defendia:

Para mim é impossivel compreender o ensino sem o aprendizado e ambos sem
o0 conhecimento. No processo de ensinar h4 o ato de saber por parte do
professor. O professor tem que conhecer o conteddo daquilo que ensina. Entdo
para que ele ou ela possa ensinar, ele ou ela tem primeiro que saber e,
simultaneamente com o processo de ensinar, continuar a saber por que o aluno,

ao ser convidado a aprender aquilo que o professor ensina, realmente aprende
qguando é capaz de saber o conteddo daquilo que lhe foi ensinado (p. 79).

A necessidade de estudar o material, 0 MAPPA, torna-se até uma obrigatoriedade,

3 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
40 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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outro obstaculo, pois ha professores que nao ficam confortaveis com mudancas, visto
que, ndo ha precedentes dessas disciplinas. O MAPPA é um norteador do trabalho do
professor, ndo um ditador. Contudo, € preciso estuda-lo para entdo comecar realizar os
links com a area do conhecimento. O material oferece sugestdes de como avaliar as
atividades, oportuniza ao professor desenvolver um olhar formativo para esse momento,
levando em consideragédo os aspectos qualitativos. A seguir trataremos sobre tipos de
avaliacdo e a importancia da refletir sobre os aspectos qualitativos do processo
avaliativo.
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CAPITULO Ill =AVALIACAO

O tema avaliacao é por si sé complexo, pois quando em debate, logo o conecta
a escola, provas, indicadores de desempenho e outros temas polémicos que
permeiam o universo educacional. Porém, o termo avaliacao € algo que vai muito
além do universo da educacdo sendo parte da prépria condicdo humana. A
avaliacdo pode ser tratada por diferentes dimensoées, e pode ser usada em varios
niveis do sistema educacional, de diversas formas e finalidades. (FREITAS;
COSTA; MIRANDA, 2014, p. 85).

Avaliar é um atributo inerente ao ser humano e acontece diariamente em praticas
cotidianas. E comum avaliarmos o que esta ao nosso redor. Ha a necessidade de avaliar
finangas, qualidade de produtos, atendimento ao cliente até desempenho humano. Nao
h& neutralidade na acdo avaliativa e ela também n&o se encerra apds alguma
constatacdo. Quando avaliamos algo ou alguém caminhamos para uma segunda acao,
decidir. Para Luckesi (2005) “o ato de avaliar implica dois processos articulados e
indissociaveis: diagnosticar e decidir.”

O termo avaliar origina-se no latim, derivando da conciliagéo a + valere, que quer
dizer “dar valor a... O conceito avaliacao € denso, muitos pesquisadores o definem a
partir de suas concepcdes acerca do ato de avaliar, ou seja, ha varias concepcdes sobre
o conceito ‘avaliacdo’. Sendo assim, se valer de apenas uma consideragao para definir
com precisao o que € avaliacdo € um ato limitante, uma vez que ha inimeras pesquisas
gue versam sobre o significado do conceito e ainda assim o tema néo se esgotou.

Dessa forma, o conceito avaliacdo nos direciona a produtos e processos de ensino
e aprendizagem, pois se compde em combinacdes inseparaveis e preocupantes no
exercicio pedagogico dos professores, em que precisam diagnosticar e decidir caminhos.
Uma pratica comum no processo avaliativo € a capacidade do estudante em memorizar
as aulas, falas, fatos, datas... Nesse estudo utilizamos os termos memdéria compreensiva
e memdria mecanica, nomenclaturas utilizadas por Isabel Solé (1998) em que a autora
atribuiu importancia a aprendizagem significativa, pois esta favorece a memodria
compreensiva em 0posicdo a memoria mecanica. Para ela a memaoria compreensiva
permite a integracdo de novos conhecimentos aos saberes que a pessoa ja possuli.

O uso de memdria mecanica e compreensiva no processo de ensino-
aprendizagem desempenha papéis distintos e complementares. Ambos os tipos de
memorias tém suas proprias caracteristicas e participam da construcdo do

conhecimento. Ideia esta também compartilhada pelos coordenadores entrevistados que
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destacaram a necessidade do uso da memoria para o ensino da disciplina na qual séo
formados — Matematica.

Memorizar é realmente valido nas situacdes da nossa vida. Sem a memoria nossa
vida social ndo existiria, porquanto ndo nos lembrariamos de amigos, conhecidos e nem
ao menos teriamos como nos recordar de uma pessoa ou de suas acdes. Precisamos
ter acessivel, em nossa memoria, datas importantes, rotinas, trajetos a seguir, dentre
outras situagfes. A memoria nos possibilita saber quem somos, é responsavel pela
nossa identidade pessoal. Segundo Izquierdo (1989) “Memadria € nosso senso histoérico
e nosso senso de identidade pessoal (sou quem sou porque me lembro quem sou).” (p.
89)

E importante destacar que ha diferentes tipos de memoria. A literatura traz
discussbes sobre a memadria de curto e de longo prazo desde meados do século XIX,
contudo, algumas definicbes mais atuais ponderam caracteristicas que vao além do
tempo do arquivamento da informacédo. Segundo Lent (2010), por exemplo, é possivel
diferenciar as memorias a partir de duas caracteristicas essenciais: tempo de
armazenamento que pode ser ultrarrapida, curto ou longo prazo e a natureza da memoria
(explicita, implicita e de trabalho).

Nessa investigacdo sobre avaliacdo, um dos topicos discutidos com o0s
coordenadores foi como eles percebiam o processo de memorizagcao para/em avaliagbes
€ que contassem um pouco sobre suas experiéncias quando atuavam como professores
- todos defenderam o uso da memorizacdo devido a disciplina em que sdo formados:
“Néo tem como ensinar Mateméatica sem decorar formulas, ensinar por exemplo,
hipotenusa e catetos eles precisam além da férmula memorizar o tridngulo” (A-9)*; “Tudo
na vida € memorizar, a gente tem que memorizar CPF... telefone, com a Matematica ndo
é diferente” (B-9)*?; “Até musica eu inventava com férmulas assim eles decoravam” (C-
7)* — notamos nesta Ultima fala que para o entrevistado C-7 decorar e memorizar séo
sinbnimos, contudo se o estudante com a repeticdo da musica consegue desenvolver
uma atividade que implique em ir além de repetir a muasica, de acordo com Sollé (1998)

ele foi da memoria mecéanica, aqui pela repeticdo da musica ao desenvolvimento da

41 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.

42 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertagéo.

43 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista lll. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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memaoria compreensiva.

Quanto ao uso da memorizagcdo o coordenador D-7 destacou “Nas provas eu
colocava as formulas na lousa, pra mim n&o importava isso, mas sim se a partir dali eles
conseguiriam fazer os exercicios.” (D-7)**. Mesmo notando que para os coordenadores
memorizar e decorar sao sindnimos, fica evidente a importancia que eles ddo a memoria
como parte do processo ensino-aprendizagem.

No entanto, Mourdao e Abramov (2011) por outro lado, propéem uma divisdo de
carater funcional, em que ha dois tipos de memoria: a de arquivo e a de trabalho. A vista
disso, os autores assinalam que a divisdo acontece para atender a fins didaticos, apesar
de tal classificacdo ndo ocorra apenas no nivel teorico, visto que as disparidades entre
as memorias sao, de fato, realizadas por regiées cerebrais e mecanismos diferentes.

A partir das ideias de Lent (2010), Mourdo e Abramov (2011) € notavel que
classificar a memoéria ndo € algo tdo simples. Ha autores da area da educacao que veem
memorizar de maneira negativa quando se trata de avaliacdo, deixando de lado a
possibilidade de existir a memaoria compreensiva, como pode ser visto nas palavras de
Rabelo (1998):

Num processo de ensino assim, no qual se privilegia a memaria em detrimento
do raciocinio, o que se pode esperar do processo de avaliacdo? No minimo, que
ele cobre apenas memdria em detrimento do raciocinio, cobre de volta as

informacgBes depositadas. Busca-se uma padroniza¢do de competéncias quase
gue exclusivamente memoristica. (RABELO, 1998, p. 47).

Hé& uma confuséo conceitual que envolve memorizar e decorar. A memaoria pode
ser descrita como a capacidade de compreender informacdes adquiridas em um
determinado momento e reté-las no cérebro, de modo a utiliza-las posteriormente.
Quando o assunto € processo avaliativo é preciso ter mais cuidado com os conceitos de
memorizar e decorar, uma vez que, decorar consiste em um processo mecanico de
fixacdo de um determinado elemento ou sequéncia de elementos através de muita
repeticdo, sem que aquilo seja de fato analisado e compreendido.

Podemos pensar na “decoreba” como um método intuitivo para algumas pessoas,
mas que nao costuma ser muito eficiente para armazenar grandes volumes de
informacdo e que ndo tem grande durabilidade, ou seja, realmente decorar ndo é
sindbnimo de aprendizagem.

A memorizagdo compreensiva, por outro lado, € um processo consciente. Ha a

44 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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busca pela construcdo de sentido daquilo que se memoriza. Para desenvolvé-la, &
compreender e absorver o maximo de contetudo. O caminho é mais demorado, visto que
requer muito mais foco e dedicagdo, mas os resultados tendem a ser muito mais
eficientes e duradouros.

Decorar conteudos revela quem é o melhor em decorar. Me lembro de uma
professora de Lingua Portuguesa da 82 série — hoje 9° ano — que sempre nos dizia
“aprender ndo € decorar, aprender é para vida, decorar € para prova.” Quando se decora
determinado conteudo para avaliacdo é provavel que muitos estudantes atinjam a nota
desejada. Mas, na maioria dos casos, se resume apenas nhisso, um estudo de véspera.
Essa pratica € utilizada como um instrumento avaliativo ineficaz quando serve ao
propdsito de, apenas, classificar os estudantes entre os que reproduzem os conteldos,
literalmente, da forma como o professor deseja, dos que ndo conseguem.

A memorizacdo € prevalente, segundo Luckesi (2005) nas préaticas de exames,
onde o estudante que possui essa habilidade se sobressai perante os outros, ndo
exigindo pelo estudante criticidade e reflexdo sobre o que estd sendo estudado. A
memorizagdo de contetdo, como decoreba, é contraria a construcéo de conhecimento,
e, neste sentido, Hoffmann (2013) e Perrenoud (1999) defendem que a memorizacao
nao permite a insercdo da avaliacao formativa no processo avaliativo.

O conceito avaliagdo, nos seus mais variados contextos e finalidades, raramente
€ associada a algo de cunho positivo, afirma Hoffmann (2013, p. 18). Segundo a
pesquisadora, o “fendmeno avaliacdo” € hoje um fendmeno indefinido, ao qual,
professores e estudantes atribuem-lhe significados relacionados aos elementos e
instrumentos que constituem uma pratica avaliativa tradicional: prova, nota, conceito,
boletim, recuperacgéo, reprovacao.

Para o professor Cipriano Luckesi "avaliacdo € um julgamento de valor sobre
manifestacdes relevantes da realidade tendo em vista uma tomada de deciséo." (2005,
p. 81). Pensando nessa definicdo e trazendo para o cenario escolar, € possivel perceber
que essa definicdo implica em uma tomada de decisdo em relacdo ao objeto de
avaliacdo, pressupde fazer algo apés esse “julgamento de valor”. Dessa forma, avaliar
nao termina na atribuicdo do valor ou qualidade conferidos ao objeto em questéo.
Avaliacdo ndo € um fim, ela faz parte do processo ensino e aprendizagem. Hoffmann
(2013) ressalta a importancia da avaliacdo tal como ela deve e precisa ser, um
instrumento que permita a reflexdo e auxilie na mudanca de postura para alcancar o

desenvolvimento do estudante.
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Esta ideia de “tomada de decisao” defendida por Luckesi, pode ser vista pela
especialista em avaliacdo da aprendizagem Jussara Hoffmann a partir da concepcao de
reflexdo e acao:

A avaliacédo é a reflexdo transformada em acdo. Agdo, essa, que nos impulsiona
a novas reflexBes. Reflexdo permanente do educador sobre sua realidade, e
acompanhamento, passo a passo, do educador, na sua trajetéria de construgéo

na qual educandos e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade
escolar no ato proprio da avaliagdo. (HOFFMANN, 2013, p. 18).

A avaliagdo é um processo inerente no cotidiano das instituicbes publicas e
privadas que ofertam a educacdo basica, como também nas instituicGes de ensino
superior, que ocorre diretamente no processo de ensino e aprendizagem, indicando as
dificuldades, progressos e as necessidades de mudancas no desenvolvimento das
politicas e acdes educativas. No campo de pesquisa em questdo do EM a avaliagdo nos
aprofundamentos curriculares deveria ir de encontro com as ideias de Hoffmann (2013),
pois a combinacdo da avaliacdo e reflexdo contribui para uma educacédo mais efetiva,
promovendo o crescimento académico e pessoal dos estudantes, bem como o

aperfeicoamento continuo dos professores.

3.1. Por que avaliamos?

O processo de avaliar ocorre cotidianamente de forma consciente ou ndo. No
contexto educativo, o ato de avaliar como procedimento sisteméatico consciente, carrega
significado e intensidade, pois através dele evidencia-se o desenvolvimento dos
estudantes e comportamentos, além de indicar as possiveis falhas e acertos no processo
ensino-aprendizagem e direcionamentos para politicas educacionais, sendo assim
constitui-se ponto vital desse processo.

Em nossa perspectiva entendemos como importante trazer alusées histéricas
como uma forma de compreender melhor as discussbes atuais sobre avaliacao.
Principalmente se considerarmos a perpetuacdo de um dos objetivos da avaliacdo, a
classificagao.

A partir das falas dos CGPG identificamos que suas perspectivas em torno da
avaliacdo apresentam dois blocos, o quantitativo (somar as notas dos estudantes e
classifica-los) e o qualitativo (acompanhar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes).

Apesar de divergentes tanto nas criticas ou percepg¢des quanto nas definicbes sobre a
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avaliacao, eles, ndo podem ser separados, pois se complementam.

Notamos que essa perspectiva quantitativa sobre avaliagdo se mantém mesmo
com o passar dos tempos. Quantificar o que outro sabe ocorre desde os tempos
primitivos, em que em algumas tribos, os jovens para serem tidos como adultos
precisavam passar por provas referentes aos seus costumes. (SOEIRO & AVELINE,
1982).

Nas universidades medievais, mais tarde pelos jesuitas, uma forma de avaliacdo
era através de exercicios orais. Historicamente, de acordo com Luckesi (2005), avaliacado
como pratica de provas e exames é heranca do século XV/XVI, trazida para o Brasil pelos
jesuitas. A pedagogia jesuitica tinha rigor nos procedimentos como forma de alcancar
um ensino eficiente que buscava a construcado de uma hegemonia catdlica, se utilizando
da memorizacéo, com énfase na retorica e na redacdo. Em geral, pode-se dizer que os
jesuitas foram os responsaveis pelas primeiras escolas brasileiras com o interesse em
educar sacerdotes e catequizar o indio, focando também na educacéo da elite nacional.

No XVII, segundo Luckesi (2005), a pedagogia comeniana®, colocava a agéo do
professor como centro de interesse a educacao, porém ainda continuava a utilizacéo de
exames como forma de estimulo aos estudantes para o trabalho intelectual da
aprendizagem. Predominava a nota; sem se preocupar como elas foram obtidas nem por
quais caminhos. Esse percurso vai na contramao da natureza subjetiva da avaliacao,
uma vez que — de forma sucinta - se espera através dela reorientar a pratica do professor,
motivar e melhorar o aprendizado dos estudantes.

A avaliacao surge e se torna indissociavel do ensino e da aprendizagem quando,
por volta do século XIX, a escolaridade passa a ser obrigatéria (PERRENOUD, 1999).
Desde o seu surgimento, ela vem passando por mudancas e adquirindo muitos
significados para quem € submetido a alguma forma de avaliagdo. Mas como ja vimos
anteriormente mensurar o aprendizado através de notas € uma pratica recorrente.

Para os entrevistados mensurar o aprendizado a partir de uma média aritmética é
frequentemente utilizada pelos professores para obter a nota final dos estudantes, pois
€ 0 caminho facil “Eles [os professores] somam tudo e dividem pelo nimero de atividades

[...] ndo tem erro é somar e dividir.” (D-7)*¢. Notamos a pratica da avaliacdo quantitativa

45 Jan Amos Komensky (1592-1670), ou apenas, Comenius, tido como um dos principais personagens da
histéria educacional. Comenius possibilitou a abertura discursiva de uma educacéo diferente dos moldes
medievais, a qual se restringia 0 acesso a grupos seletos.

46 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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em detrimento da qualitativa, comum em provas e exames. Nao que essa pratica deva
ser abolida, a questdo aqui é realizar somente uma desconsiderando os beneficios de
outra, uma vez que ambas possuem suas vantagens e limitagdes. Cada um de ndés,
assim como cada estudante possui caracteristicas pessoais e socioculturais préprias,
saberes, insatisfacbes e fracassos no percurso de formacdo, sendo imprescindivel
adaptar os contetdos e o0s objetivos de ensino para melhor atender essa pluralidade.

Em algumas instituicdes, nao ocorre, a avaliacdo da aprendizagem propriamente
dita, Luckesi (2005) destaca que ao invés de avaliacdo, ha exames que sdo marcados
por serem pontuais, estaticos, excludentes e antidemocraticos. Na pratica do exame
notamos o predominio da memoriza¢ao, o que nao significa falta de conhecimento, pois
segundo Izquierdo (1989, p. 89), “ndo ha memoadria sem aprendizado,” uma vez que, para
a formacédo das memorias € necessario, ainda de acordo com as concepc¢des do autor,
“‘um processo de selegao, [...] que determina quais informacgdes serdao armazenadas e
quais ndo.” (p. 94).

De fato, questdes que estabelecem a memorizagcéo de fatos, datas ou respostas
acabadas sao mais simples de serem construidas. Para o professor, também é bem mais
cobmodo corrigi-las, visto que serdo respostas semelhantes ou iguais. Aquele que tem a
memorizacdo mais desenvolvida parte em vantagem em relacdo aos demais. Assim “a
avaliacdo da aprendizagem escolar no Brasil, hoje, [...] esta a servico de uma pedagogia
dominante que, por sua vez, serve a um modelo social dominante” (LUCKESI, 2005, p.
29), evidenciando o quao complexo o ato de avaliar abrange. A ideia de facilidade
levantada por Luckesi € percebida das falas dos entrevistados:

E comum os professores com mais turmas irem de encontro com as provas em
gue somam os acertos e dao a nota final. Tem professor que da trés matérias
em salas diferentes. S&o muitas provas para corrigir e notas para lancar. Imagina

o trabalho analisar individualmente aluno por aluno e ainda fazer prova
dissertativa. (A-9)*.

A fala revela o uso de provas objetivas com gabaritos, predominante nas
concepgles tecnicistas em contraponto ao discurso orientadores de autonomia,
emancipacao do estudante e curriculos flexiveis — a falta de condi¢des formativas e
estruturais interferem para que de fato as praticas pedagogicas transformadoras

ocofrram.

47 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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A avaliacdo € um processo complexo que envolve a analise, seja na educacéo,
no trabalho, nas relagfes interpessoais ou em qualquer outro contexto. Avaliar € uma
tarefa desafiadora que requer habilidades cognitivas, juizo critico e uma compreenséo
profunda do que esta sendo avaliado. Aferir o aprendizado dos estudantes € essencial
para que os coordenadores pedagogicos possam atuar de forma mais assertiva e assim
trabalhar junto com os professores nas possiveis intervencdes que levem os estudantes
a avancarem em seu processo de aprendizagem. Contudo, para que isso se concretize
€ preciso que todos tenham clareza de quais sao as expectativas de aprendizagem para
cada etapa da educacéo.

Esse contexto histérico revela como se relacionou a avaliagcdo com a ideia de
exames, notacao e controle, que vemos até hoje com as avalicbes que fazem parte do
sistema educacional brasileiro — avaliacbes externas, que tém entre seus objetivos
formular e monitorar politicas publicas, além de redirecionar as atividades pedagdgicas.
Em outras palavras, trata-se de uma avaliacdo de desempenho aplicada por um agente
externo a escola, que ndo acompanha individualmente os estudantes, mas sim o0s
resultados gerais de uma escola. Dessa forma, com base nos resultados das avaliagdes
externas, espera-se que as escolas desenvolvam estratégias mais assertivas para
enfrentar os problemas que afetam o desenvolvimento dos estudantes.

Nos ultimos anos do século XIX e as primeiras décadas do século XX, a avaliacdo
tinha como objetivo principal quantificar o rendimento dos estudantes, segundo Chueiri
(2008) em seu estudo sobre avaliacdo educacional. Dispensava objetivos, era exercitada
sem intencionalidades, pois ndo havia, pelo menos até esse momento, a preocupacao
com a formulacdo de objetivos que pudessem ser alcangados por meio dessas técnicas
avaliativas. Dessa forma, a avaliagdo tratava da aplicacdo de testes para conferir e
quantificar a aprendizagem dos estudantes por meio de numeros ou formas de
classificacdo semelhante. O que contribuiu com 0s mecanismos de controle e
seletividade escolar.

A educacéo brasileira recebeu significativa atencéo no inicio do século XX onde
intelectuais brasileiros procuravam pensar a educagdo de forma mais intensa. O
movimento escolanovista apareceu como uma critica a educacao tradicional, procurando
a universalizacdo do ensino no pais. Recomendava uma nova escola, na qual o
estudante fosse ouvido e defendia uma escola que educasse um homem novo. Assim
percebemos que as mudangas no EM nao s&o tao originais, pois a ideia de permitir que

os estudantes escolham qual aprofundamento curricular querem cursar tem semelhanca
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com os ideais da Escola Nova.

O NEM apos a reforma proposta pela Lei 13.415/2017, potencializou dentro da
sua multiplicidade pedagdgica o seu caréater tecnicista, difundido por Ralph Tyler em
meados de 1930, e que até hoje € uma base para avaliar. Para ele, avaliacdo tinha a
finalidade de ajuizar os estudantes em questdes comportamentais, de maneira clara e
precisa. Seus estudos impactaram na pratica da educacgéo brasileira. Essa abordagem
avaliativa ganha espaco em 1949, com a publicacdo de Principios Basicos de Curriculo
e Ensino na qual Tyler expressa a proposta de avaliacdo por objetivos, que concebe a
avaliacdo como um procedimento que permite verificar se 0s objetivos educacionais
estdo sendo atingidos pelo programa de ensino.” (VASCONCELOS, 2009, p. 33).

Para estudiosos como Luckesi (2005) e Hoffmman (2009), o entendimento sobre
avaliacao educacional recebeu influéncias de tedricos como Tyler e Benjamin Bloom. E
assim, na década de 1930 o termo “avaliacdo da aprendizagem” surgiu. Contudo, o termo
se generalizou e passou a ser usado também em ambientes ndo escolares de maneira
equivocada. Exames, entrevistas, selecdes, testes e provas passaram a ser
denominados como avaliacdo. De acordo com Luckesi (2005) “Historicamente,
passamos a denominar a pratica de acompanhamento da avaliacdo da aprendizagem do
educando de ‘avaliacdo da aprendizagem escolar, mas, na verdade, continuamos a
praticar exames.” (p.11).

O que deveria ser um avango nas praticas avaliativas se transformou em um
instrumento de controle. “Muitos professores passaram a utilizar as provas como
instrumento de ameaca e tortura prévia aos alunos, alegando ser um elemento motivador
da aprendizagem.” (LUCKESI, 2005, p. 18). Praticas assim se apoiam em ameacgas ao
estudante e no autoritarismo do professor.

Para os CGPG usar a avaliacdo como instrumento de controle é algo comum, mas
nao atinge a todos os estudantes, pois segundo eles, boa parte ndo se importa com notas
“Eles sabem que com nota ou sem nota vdo para a série seguinte.” (C-7)*8. Essa fala do
entrevistado esta atrelada a progressao continuada garantida pela LDB (1996):

Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por
objetivo a formacéo bésica do cidadao, mediante: (Redacdo dada pela Lei n®
11.274, de 2006)

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progresséo continuada, sem prejuizo

48 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do
respectivo sistema de ensino (LDB, 1996).

A progressao continuada é um procedimento de ensino que implica que o
estudante obtenha habilidades, competéncias e conhecimentos dentro de ciclos, ou seja,
duram mais do que apenas uma série ou ano letivo. Em suma, a progressao continuada
garantida pela LDB (1996) representa um avanco na busca por uma educagao mais
inclusiva e igualitaria. Ela deveria valorizar o percurso de aprendizagem dos estudantes,
respeitando suas particularidades, e promovendo uma abordagem pedagdgica mais
centrada no desenvolvimento integral do estudante. No entanto, sua implementacéo
requer planejamento, acompanhamento e apoio adequados para que todos o0s
estudantes tenham a oportunidade de alcancar seu pleno potencial educacional.

O que vemos a partir da fala do CGPG C-7 é uma confusdo de ideias onde a
progressao continuada é chamada por muitos professores de aprovacao automatica. Por
consequéncia, em um primeiro momento, a pratica deixa a falsa impressao de que o
estudante ndo podera ser reprovado. A progressao continuada tem como objetivo
principal garantir o direito a educacdo de todos o0s estudantes, respeitando suas
diferencas individuais e promovendo a equidade no acesso ao conhecimento. Ela busca
superar a cultura da reprovacado, que historicamente foi utilizada como uma estratégia
para lidar com as dificuldades de aprendizagem.

A Resolucdo SEDUC n° 143, de 20-12-2021 traz a orientacdo sobre critérios para
aprovacdo e retencdo dos estudantes nos aprofundamentos curriculares “Néo ha
retencdo por rendimento, apenas por inassiduidade (frequéncia inferior a 75% nas
unidades curriculares).” (Art. 7°, 83°). O processo avaliativo dos aprofundamentos
curriculares, em seu carater diagnostico, continuo, processual e formativo, deve refletir
o desenvolvimento global desse estudante, com predominio dos aspectos qualitativos
aos quantitativos de sua aprendizagem e, de outra parte, promover uma reflexao
coerente entre a pratica pedagdgica e os objetos avaliados.

Assim sendo, é no resultado da avaliagdo que se revelam as evidéncias e
diagnosticos que permitem aprimorar a pratica docente e as metodologias adotadas,
subsidiando as decis6es de planejamento, replanejamento e corre¢des de rumos para a
recuperacgdo, o reforco e o aprofundamento. Sob esse ponto de vista, a analise do
desempenho de cada estudante é necesséaria e fundamental, visando identificar as
potencialidades e eventuais dificuldades de aprendizagem, a fim de orienta-lo para

progredir com sucesso em sua trajetoria escolar.
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Ja o coordenador B-9 trouxe outro olhar quanto a avaliacdo “Tento fazer com que
os professores conscientizem os estudantes sobre a importancia da avaliacao e também
oriento que considerem diversos momentos para avaliar e ndo somente a prova
propriamente dita.” (B-9)*°. Essa informagéo evidencia sua preocupacéo com 0 processo
avaliativo a partir de uma abordagem qualitativa em que se concentra no processo de
aprendizagem dos estudantes, em vez de apenas no resultado final, o que seria a
perspectiva quantitativa.

Romper com as amarras da avaliacdo quantitativa e mudar a forma de avaliar para
um olhar qualitativo comeca a ganhar corpo, mesmo que timidamente, nas producdes
académicas a partir de 1978 (SAUL, 2006). A avaliagdo comeca a ser vista como forma
de desenvolver uma aprendizagem formativa, que acompanhe o processo enquanto ele
se desenvolve.

A avaliacéo escolar é um componente do processo de ensino que visa, através
da verificacdo e qualificagdo dos resultados obtidos, determinar a

correspondéncia destes com os objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de
decisBes em relacdo as atividades didaticas. (LIBANEO, 1991, p. 196).

Libaneo (1991) e Luckesi (2005) defendem a avaliagdo como uma norteadora das
acOes dos professores. Todavia, infelizmente a pratica de avaliacdo da aprendizagem
que ainda vem sendo desenvolvida nas instituicdes de ensino, avanga em passos lentos.
A avaliagdo nem sempre € utilizada como instrumento que auxilie no processo ensino e
aprendizagem, ainda envolve mensurar e quantificar o saber para classificar, como se
isso fosse possivel, deixando de identificar e estimular os potenciais individuais e

coletivos.

3.2 Processos avaliativos

A contradicdo entre o discurso e a pratica de alguns educadores e,
principalmente a acéo classificatoria, exercida pela maioria, encontra explicacédo
na concepcao de avaliacdo do educador, reflexo de sua histéria de vida como
aluno e professor. (HOFFMANN, 2011, p.12).

Ainda hoje, mesmo com tantas pesquisas acerca da funcado da avaliacgéo,
encontramos professores que a utilizam como forma de punir os estudantes, exercendo

assim um autoritarismo exacerbado. Os novos desafios da atualidade exigem inovagdes

49 Questionario respondido por B-9. [2023]. Resposta a questado 14.
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didatico-pedagdgicas que contribuam para que a escola cumpra com seus objetivos de
ensino — metas estabelecidas pelas Secretarias da Educacgéo a partir dos resultados do
desempenho dos estudantes em avaliagbes externas - e aprendizagem proporcionando
um espaco repleto de possibilidades. Porém, muitos docentes reproduzem em suas
praticas avaliativas suas experiéncias, pois segundo Hoffmann (1994), as experiéncias
que os futuros professores tém no seu processo de formacdo ditam suas posturas,
posteriormente, na pratica de sala de aula.

O termo avaliacdo pode estar relacionado para alguns estudantes com um
sentimento de temor, medo, nervosismo, ansiedade e preocupacao, 0 que muitas vezes
pode culminar no chamado fracasso escolar. Pois no lugar de um ambiente favoravel de
estimulo ao trabalho conjunto e cooperativo, os estudantes o transformam em um
ambiente de competitividade e concorréncia, devido a um abalo em seu emocional,
comprometendo o cognitivo. (MORETTO, 2007; CASTRO & CARVALHO, 2006).

Ainda temos perspectivas fortes de educacao, ainda ha quem possa acreditar que
se educa através do medo, para a submissdo. Em contraponto, sobre o0 mesmo assunto,
Sant’Anna (1995) afirma que:

E preciso, para realizar uma avaliagdo coerente com objetivos educacionais,
levar em consideracdo a necessidade de uma acdo cooperativa entre 0s
participantes do processo, uma acdo coletiva consensual, uma consciéncia
critica e responsavel de todos. (p. 28).

Este olhar revela que a gestéo, o professor e o estudante devem caminhar juntos,
em busca dos mesmos objetivos — a aprendizagem -, a partir de entdo, o estudante nao
sera individuo passivo, o professor e o coordenador, a autoridade que decide o que ele
precisa e deve saber. O professor ndo ir4 apresentar verdades, mas o estudante ira
investigar, problematizar, e juntos avaliarédo o sucesso das novas descobertas.

Sobre avaliar exclusivamente para classificar o CGPG D-7 relatou que tem um
grande obstaculo com os professores, pois uma parte “[...] fecha nota aritmeticamente.”
(D-7)°0. Outro coordenador entrevistado evidenciou seu descontentamento com a pratica
puramente classificatoria “Os professores fazem isso, mesmo com as minhas
orientacdes, e depois quando sai o resultado do SARESP — puramente classificatério —
eles ficam bravos. Contraditério, né?!” (C-7)52.

O espaco de interferéncia do CGPG no processo avaliativo € um tema complexo

50 Questionario respondido por D-7. [2023]. Resposta a questdo 13.
51 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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e delicado, pois envolve a busca de um equilibrio entre o papel do coordenador como
orientador e apoiador dos professores e o respeito a autonomia do docente. O CGPG
pode desempenhar um papel importante ao oferecer orientagcéo para os professores no
que diz respeito as praticas de avaliacdo. Isso pode incluir sugestdes sobre diferentes
abordagens, instrumentos de avaliacdo e estratégias para a coleta de dados. Essas
orientacdes sdo necessarias, pois esse profissional tem a responsabilidade de garantir
que as préticas avaliativas estejam alinhadas com os objetivos e metas dos indicadores
das avaliacOes externas, como por exemplo, 0 SARESP.

Essa pratica ndo é rara, acontece em muitas instituicdes de ensino, e isso pode
ter relacdo com a formacao inicial dos professores. No capitulo que apresenta a analise
dos dados da pesquisa veremos que dois dos coordenadores entrevistados néo tiveram
o tema avaliacdo em formacdo inicial e nem continuada, assim pode ter acontecido com
muitos professores, pois muitos cursos que formam professores ndo trazem a questao
da avaliacdo como um saber essencial para a construcéo docente.

A avaliacdo deveria ser um instrumento utilizado para acompanhar a evolucéo dos
estudantes no decorrer do processo de ensino-aprendizagem. Este procedimento vai
muito além de realizar testes e dar notas, € necessario um acompanhamento do
estudante em diferentes momentos do processo.

A avaliacdo ndo deve ser uma pratica sentenciosa e classificatéria, apenas com
a funcdo de promover o estudante a série seguinte. Libaneo (1991) afirma que uma das
tendéncias educacionais mais antigas, a tradicional, coloca o professor como o detentor
do saber, considerando o estudante como um depdésito vazio para ser preenchido de
conhecimento que vem de outras pessoas, ou seja, a educacao tradicional defende o
estudante como sujeito passivo e o0 ensino bancério, onde o professor, como aquele que
possui 0 saber absoluto, deve repassar o conhecimento sem questionamentos.

Também nesse caminho, o renomado professor pernambucano Paulo Freire
(1921-1997) tratou sobre a dicotomia professor-aluno na situacdo de ensino e
aprendizagem estabelecendo uma distancia intransponivel entre os dois, criada quando
a situacao de informacao for fornecida pelo professor. Neste modelo cria-se uma barreira
entre o professor e o estudante, em que a transmissao de conhecimentos é feita pelo
professor e recebida passivamente pelo estudante — a conhecida educacao bancaria. No
entanto, ha sempre o que se ensinar e aprender, sem com isto se estabelecer uma
situacdo de onipoténcia de um lado e de uma folha em branco do outro.

Urge buscar melhorias na avaliacdo que ocorre nas escolas, € preciso pensar no
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objetivo de avaliar e em suas funcdes. Esse € um ponto crucial que cabe ao coordenador
pedagdgico, pois trabalhar essa questdo prévia é fundamental com os professores, € um
meio de mobilizar todos a olharem a avaliagdo como medidora da qualidade do ensino.
E esse profissional que deve acompanhar os professores e apoia-los na construcdo de
uma pratica de avaliacdo formativa, continua, e fazer com o professor se veja neste
processo como mediador e 0 estudante, por sua vez, € um sujeito ativo na construcao
do seu conhecimento. Porém, a demanda do CGPG prevé outras atribui¢cdes prioritarias.

A propria LDB (1996), orienta o uso da avaliacao para a melhoria da qualidade do
ensino e em se tratando da avaliacdo do rendimento escolar, deve ser considerada a
avaliacdo continua e cumulativa. Os aspectos qualitativos em detrimento dos
guantitativos e deve ser realizada ao longo do processo de ensino e aprendizagem. O
desempenho dos estudantes ao longo de um trimestre, semestre ou ano letivo, se
sobrep@e aos resultados obtidos em eventuais provas finais.

Consoante a isso, a avaliacdo precisa ser ndo somente entendida, mas praticada
a partir de seus diversos instrumentos para adquirir e processar evidéncias necessarias
para melhorar a aprendizagem do estudante, uma ferramenta de pratica educativa que
permite estabelecer a eficacia das varias interven¢des do professor, ajudar a esclarecer
guais sdo as metas e 0s objetivos mais importantes da educacéo e determinar o grau
em que os estudantes evoluem para atingi-los (ZANON & FREITAS, 2007).

Acrescentamos a essa ideia o ato de avaliar como uma forma do professor
repensar sua pratica pedagdgica e a escolha dos instrumentos avaliativos, uma vez que,
avaliacao nao deve ser direcionada apenas ao estudante, o professor precisa utilizar seu
resultado para replanejar seu trabalho com vistas a melhoria na qualidade do processo
ensino e aprendizagem entendendo as implicacdes para as formulacdes de politicas

publicas para o campo educativo.

3.3 Modalidades avaliativas

As modalidades avaliativas séo abordagens e técnicas utilizadas para avaliar o
desempenho e o conhecimento dos estudantes em diferentes areas de estudo. Essas
modalidades podem variar de acordo com os objetivos da avaliacdo, o contexto
educacional e as caracteristicas dos estudantes. Benjamin Bloom (1983) e outros
autores classificaram de modo geral a avaliacdo em trés fungdes: diagnostica (analitica),

formativa (controladora) e somativa (classificatoria).
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Avaliacao diagnostica pode ser realizada no inicio de um curso, periodo letivo ou
unidade de ensino com a intengéo de constatar se 0s estudantes apresentam ou ndo o
dominio das condi¢Bes indispensaveis, ou seja, se apresentam as habilidades
necessarias para as novas aprendizagens. O CGPG C-7°? informou que a SEDUC-SP
programa para o inicio do ano letivo a aplicacdo da Avaliacdo Diagnodstica de Entrada
(ADE) no formato digital, que norteia o trabalho ndo s6 dos professores, mas também
dos coordenadores. Contudo, antes da pandemia a ADE, segundo o coordenador era
em formato fisico, melhor aceita pelos estudantes, “Eles tém preguica de ler, e quando
é pela internet é mais dificil... isso quando a internet funciona.” (C-7)%3.

Esta fala demonstra a dificuldade dos estudantes com as praticas de leituras e
internalizacdo de processos avaliativos. Além disso, a tecnologia utilizada para a
realizacdo das provas online nem sempre € confiavel, pois como revela o entrevistado,
problemas de conexdo com a internet podem ocorrer, resultando em interrupcdes e
atrasos que podem prejudicar o desempenho dos estudantes. Isso pode gerar frustracao
e estresse adicional, afetando negativamente o desempenho durante a prova.

E possivel com a avaliagdo diagndstica analisar o conhecimento prévio do
estudante em relacdo aos pontos a serem trabalhados. Retomamos aqui a ideia de
Luckesi (2005) sobre a avaliacdo ter um juizo de qualidade e tomada de deciséo, pois
segundo essa concepcao, ndo ha avaliacdo se ela nao trouxer diagnéstico que contribua
para melhorar a aprendizagem. Para todos os coordenadores entrevistados € o resultado
da avaliacdo diagndstica que direcionard o planejamento da primeira quinzena do
primeiro bimestre escolar.

Avaliagdo formativa com funcdo de controle do processo de aprendizagem do
estudante é realizada durante todo o decorrer do periodo letivo com o intuito de verificar
se o0s estudantes estdo atingindo os objetivos previstos, ou seja, quais os resultados
alcancados durante o processo. A partir dela se espera que o estudante reconheca seus
erros e acertos encontrando estimulos para a continuacéo dos estudos. O CGPG D-7,
ao falarmos sobre esse tipo de avaliagcdo destacou ter feito uma ATPCG sobre a
importancia de considerar os erros dos estudantes:

Me lembro até do titulo que coloquei nessa pauta ‘O que os erros me dizenv,
discutimos bastante sobre a importancia de analisar e refletir sobre o erro do

52 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacdo
53 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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estudante, pois é nesse momento que conseguimos saber o que eles sabem, o
gue falta e o que devemos fazer para que ele avance. (D-7)%.

Interessante notar a preocupacdo do CGPG com a analise dos erros dos
estudantes, mostra que a sua formagao objetivava conscientizar os professores de que
0 erro ndo pode ser visto como fracasso, mas sim como uma oportunidade de reorientar
o trabalho do professor com vistas a melhoria do aprendizado do estudante. Reconhecer
0S erros nas provas € um componente fundamental para promover uma aprendizagem
significativa. Ao adotar uma abordagem construtiva e enfatizar o valor dos erros como
oportunidades de aprendizado, os professores podem desenvolver a autoconfianca e
resiliéncia dos estudantes, além de ajustar suas praticas de ensino para contemplar as
necessidades individuais. Ao valorizar os erros como parte integrante do processo de
aprendizagem, criamos um ambiente propicio ao desenvolvimento das habilidades
necessarias para o sucesso dos estudantes.

Essa modalidade direciona tanto o estudo do estudante como o trabalho do
professor. Esta ligada ao mecanismo feedback, a medida que também permite ao
professor detectar e identificar fragilidades na forma de ensinar, possibilitando
reformulacdes no seu trabalho didatico visando aperfeicoa-lo. E por esta razdo que os
especialistas informam ser esta modalidade de avaliacdo “‘uma parte integrante do
processo ensino e aprendizagem e, quando bem realizada, assegura que a maioria dos
alunos alcance os objetivos desejados.” (TURRA, 1988, p.184).

Outra modalidade avaliativa € a chamada avaliacdo somatdria com funcédo
classificatoria, realizada ao final de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino.
Segundo Haydt (2000), consiste em medir e assim classificar os estudantes de acordo
com o0s niveis de aproveitamento previamente estabelecido, tendo em vista sua
promocao de uma série para outra ou de um nivel para outro.

Medir significa determinar a quantidade, a extensdo ou o grau de alguma coisa,
tendo por base um sistema de unidades convencionais. Na nossa vida diaria
estamos constantemente usando unidades de medidas, unidades de tempo. O
resultado de uma medida é expresso e numeros. Dai a sua objetividade e

exatiddo. A medida se refere sempre ao aspecto quantitativo do fenbmeno a ser
descrito. (HAYDT, 2000, p. 9).

Lancar mao exclusivamente desse tipo de avaliacdo € pressupor que todos

aprendem do mesmo modo e no mesmo tempo. Ha pessoas que, por inimeros motivos,

54 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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apresentam maiores condi¢des de aprender, logo, aprendem mais e melhor. Outras, com
diferentes caracteristicas, contexto escolar, oportunidades sociais, que ndo respondem
tdo bem ao conjunto de disciplinas, aprendem lentamente e sdo muitas vezes excluidas
do processo de escolarizacao.

Para contribuir com essa discussédo Hoffmann (2011), especificamente no livro O
jogo do contrario em avaliacdo vé o processo de avaliacdo a favor da aprendizagem.
Sendo assim, utilizar somente a modalidade classificatéria seria excludente, pois h&
tempos de aprendizagem que ndo sdo homogéneos. Sendo assim, Hoffmann confirma
0 pressuposto de que a avalicdo da aprendizagem esta para além da classificacéo.

Contudo, o sistema educacional, muitas vezes, tem se apoiado na avaliagao
classificatéria com a pretensdo de verificar aprendizagem ou competéncias através de
medidas, de quantificacbes, ou seja, aspectos quantitativos em detrimento dos
gualitativos. Algo bem semelhante ocorre com os sistemas de avaliacao brasileiro —
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB); Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) e o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), como veremos a seguir.

3.4 Sistemas de avaliacdo da educacao basica brasileira

Como ja apresentamos, 0 ato de avaliar € uma acao inseparavel as atividades
humanas e tem por objetivo identificar, aferir, investigar e analisar um determinado fato,
situacdo ou processo. A avaliacdo da educacdo consiste em um conjunto de medidas
caracterizadas como atividades que devem ser utilizadas para apoiar a pratica docente
e que visam melhorar o ensino-aprendizagem.

Segundo Souza (2005) o termo avaliacdo da aprendizagem € bastante utilizado
com o mesmo sentido de avaliacdo educacional, porém, com as novas politicas
educacionais brasileiras, a partir de 1996, a avaliacdo da aprendizagem tem sido
considerada a principal conexdo para a avaliacdo escolar. A primeira gira em torno do
individual, j& a segunda foca mais no coletivo.

Ha pesquisas que tratam sobre os tipos de avaliagdo educacional e os propositos
com os quais sao desenhadas. Elas vao desde avaliacdes centradas na accountability,
nas quais os resultados das avaliagbes devem ser utilizados para responsabilizar
professores, estudantes e escolas por seus sucessos e fracassos; passando por

avaliacOes direcionadas a reformas e ao alcance de padrdes pré-determinados de



87

aprendizagem; até chegar ao tipo de avaliacdo ligada a recompensas e san¢cfes aos
responsaveis pela aprendizagem dos estudantes. Quanto a isso 0s coordenadores
trouxeram contribuicdes importantes para esta pesquisa:
Todos sabem que recebemos bdnus por mérito. As escolas que atingem as
metas definidas pela SEDUC ganham um valor X. Mas isso vai ao contrario do
gue eles exigem, pois querem avaliacdo formativa, o proprio MAPPA traz essa
orientacdo, mas as provas externas séo testes. Ou treinamos os alunos para

responder testes ou refletimos sobre a avaliagdo. N&o da para fazer os dois. (B-
9)%5.

Quando os alunos atingem as metas é uma maravilha, o problema é quando isso
n&o acontece e sai a classificacdo das escolas. E uma vergonha! E como se 0s
profissionais das outras escolas nos olhassem com julgamento. Minha escola
nao atingiu a meta em 2021 e os professores colocam a culpa nos alunos.
Sempre destaco que nao adianta procurar culpados. Todos somos responsaveis
por este resultado. (C-7)%.

Notamos pelas narrativas que h&d uma culpabilizacdo coletiva, mas que néo
consideram os aspectos apontados anteriormente, como falta de tempo para estudos,
condicBes curriculares e estruturais para a implantacdo da nova politica — como se 0s
problemas estivessem apenas dentro do ambiente escolar.

De acordo com autores como Afonso (2005), Bauer (2006), Dias Sobrinho (2000),
Sousa (2003), Sousa, Arcas (2010) e Peroni (2009), o Brasil tem vivenciado variadas
experiéncias na area da avaliacdo desde 1990, quando surgiu a emergéncia das politicas
educacionais de orientacdo liberal-conservadora. Essas experiéncias se pautaram,
principalmente, pelas l6gicas da descentralizacdo, da responsabilizacdo e da
meritocracia, pois esses mesmos propositos sem mantém campo das avaliacfes
externas.

Desde os anos de 1980 o Estado vem implementando formas de controlar alguns
setores da sociedade. Uma dessas implementacdes com vistas as mudancas séo as
avaliacdes de larga escala transformando a educacéo basica em um “quase-mercado
[...] a logica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de modelos de
gestdo privada, com énfase no resultado e nos produtos dos sistemas educativos.”
(AFONSO, 2009, p. 49). O nefario efeito desse tipo de avaliacdo realizada em larga

escala é diminuir ou até mesmo tirar o controle do professor frente ao ensino, uma vez

5 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
56 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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gue essa funcao cabe ao controlador maior e distante da escola, o Estado.

O Plano de Ac¢éo das escolas PEI é construido com base nos resultados das
avaliacdes externas. Sendo assim, todo o trabalho dos professores deve contemplar
acOes que atinjam as metas estipuladas pelo Estado, pois séo eles os responsabilizados
pelos resultados dos estudantes, como se fossem os Unicos determinantes do processo
ensino-aprendizagem.

As metas tornaram-se um fim em si mesmo, diminuindo a importancia do percurso
percorrido durante o ensino, devido a pressao exercida pela prova, especialmente a partir
da vinculacdo do desempenho a remuneracdo (BONAMINO & SOUSA, 2012;
GESQUI, 2015), pois é pratica comum a utilizacdo de questdes de provas anteriores do
SARESP nas avaliagbes internas para treinar os estudantes e considerar a sua
participacdo nessas avaliagcbes aumentando a sua nota final, como conhecemos pelas
falas dos coordenadores entrevistados, uma vez que, 0 SARESP geralmente, ocorre ao
final do més de novembro, data na qual os estudantes das 32 série do EM ja diminui
significativamente a frequéncia.

As avalia¢gOes de cunho nacional brasileiras tém primordialmente um aspecto de
accountability, como é o caso do SAEB. Em relacdo as avaliacdes estaduais, € possivel
afirmar que algumas ja caminham inclusive para a criagdo de recompensas com base
nos resultados da avaliacdo, como é o caso do Estado de Sdo Paulo. Em dezembro de
2008, um sistema de bonificacdo aos professores e funcionarios das escolas paulistas
foi implantado, desde que fossem atingidas metas baseadas na assiduidade dos
professores e no desempenho dos estudantes no SARESP.

No inicio dos anos 1990 iniciou-se, a partir do MEC, a implantacéo das avalicbes
em larga escala®’. As médias de desempenho dos estudantes, apuradas no SAEB,
juntamente com as taxas de aprovacao, reprovacao e abandono, apuradas no Censo
Escolar, compdem o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB). Segundo
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o
SAEB tem como objetivos gerais diagnosticar e identificar os problemas da educacao
bésica brasileira. No pais temos também o Pisa — Programa Internacional de Avaliagéo
de Estudante e o ENEM.

57 Tem objetivos mais amplos e atingem a uma populacdo mais extensa que a avaliacdo de aprendizagem
em sala de aula. Essencial para a elaboracdo de politicas publicas dos sistemas de ensino e
redirecionamento das metas das unidades escolares.


http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
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No Brasil com a LDB (1996)°8 a terminologia “afericdo do aproveitamento escolar”
foi substituida por “avaliagdo da aprendizagem”. A avaliacdo da aprendizagem pode ser
vista como um mecanismo importante para auxiliar o processo de formulagédo e
monitoramento de politicas publicas responsaveis que devem nortear o aprimoramento
de acdes de melhoria da aprendizagem. Mais do que isso, a institucionalizacdo da
avaliacdo educacional no Brasil € hoje instrumento fundamental do processo de
prestacdo de contas a sociedade e de enriguecimento do debate publico sobre os
desafios da educacao no pais.

Varios sdo os motivos que levam a criacdo de sistemas de avaliacdo, porém
parece haver concordancia quanto ao seu importante papel como instrumento de
melhoria da qualidade. Como os resultados da educacdo ndo séo diretamente
observaveis nem imediatos, dada a heterogeneidade do corpo docente e da situagéo
socioeconémica familiar dos estudantes, s6 € possivel obter uma visdo geral do
desempenho dos sistemas educacionais mediante uma avaliacdo externa em larga
escala.

Oliveira (2011), enfatiza que as avaliagbes externas aparentam ter sido
esquematizadas muito mais para fornecer informacdes para os gestores de redes
educacionais “do que para ajudar os professores a analisarem os resultados buscando
rever seus métodos de ensino e praticas de avaliacdo.” (p. 137). Para a autora, “as
comunicacdes de resultados das avaliacdes com foco na escola devem promover uma
articulacéo com o trabalho pedagoégico escolar de maneira a aprimora-lo.” (p. 137).

Até o0 ano de 2022 quem realizava o SARESP no EM era somente a 32, ou seja,
o trabalho do professor era feito em cima do resultado de uma turma que ja ndo estava
mais na escola, e assim, media-se a qualidade de um sistema educativo com base nos
indicadores de acesso e permanéncia na escola, tais como matricula, repeténcia,
evasdo, anos de estudo, entre outros. E importante destacar que aumentar a
permanéncia nos sistemas educativos traz beneficios, mas nao garante o aprendizado
dos estudantes.

Em suma, um sistema nacional de avaliagdo em larga escala pode prover
informacgdes estratégicas para aprofundar o debate sobre a situacéo educacional de um
pais e mostrar o que os estudantes estdo aprendendo, ou o0 que deveriam ter aprendido,

em relacdo aos contetdos e habilidades basicas estabelecidos no curriculo. Todavia

58 Legislacdo que regulamenta o sistema educacional (publico ou privado) do Brasil da educacéo basica
ao ensino superior. A LDB é a mais importante lei brasileira que se refere & educacéao.
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engessar o trabalho do professor ditando o que ele deve ou ndo ensinar € um assunto
delicado que necessita de maiores discussdes, pois notamos que até mesmo 0 Processo
avaliativo esta condicionado a treinar os estudantes para essas avaliagdes externas.
“Esse ano teremos SAEB e SARESP, sem se esquecer que temos uma Prova Paulista
por bimestre. Mais aula, mais prova bimestral. O caminho mais facil seria padronizar
mesmo. Treinar.” (D-7)%°.

Até mesmo aproximadamente na década de 1990, ndo existia parametros de
avaliacao da aprendizagem que lancassem evidéncias concretas sobre a qualidade dos
sistemas de ensino no pais. Levou mais de dez anos para que fosse construido, no pais,
um vasto sistema de avaliacdo educacional, que cobrisse todos os niveis da educacgéo
e produzisse informacgdes que orientassem as politicas educacionais em todos os seus
niveis de ensino. Com esse objetivo geral comum, o SAEB e ENEM apresentam distintas
caracteristicas e possibilidades de usos de seus resultados para que as informacdes
avaliativas sirvam também para o proprio processo de formulacdo, implementacéo e
ajuste de politicas educacionais. O principal desafio é definir estratégias de uso dos
resultados para melhorar a sala de aula e a formacgéo dos professores, de modo a atingir
padrées de qualidade compativeis com as novas exigéncias da sociedade do
conhecimento.

O SAEB foi a primeira iniciativa brasileira, em escala nacional, para se conhecer
o sistema educacional brasileiro com certa profundidade. Trata-se de uma série de
extensas avaliacfes externas que permitem ao INEP diagnosticar a educacgéo basica no
Brasil e os fatores que podem atrapalhar o desempenho dos estudantes. A cada dois
anos, por meio de testes e questionarios aplicados na rede publica e em uma amostra
da rede privada, o SAEB reflete os niveis de aprendizagem dos estudantes avaliados e
explica esses resultados com base em um conjunto de dados contextuais. Entretanto, se
esse diagnostico nao for analisado dentro das escolas por todos os envolvidos, seus
resultados por si s6 ndo modificam a qualidade do ensino.

A partir dos resultados do SAEB cabe as escolas participantes avaliarem a
qualidade da educacéo oferecida aos estudantes. O resultado da avaliacdo mostra a
qualidade da educacdo no Brasil e apoia a concep¢ao, monitoramento e melhoria da
politica educacional com base em evidéncias. Um dos principais resultados do SAEB,

nestes anos, foi demonstrar os efeitos da repeténcia e da distor¢cdo idade-série no

5 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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processo de aprendizagem.

O censo escolar de 2021 traz que no numero de matriculas foram contabilizadas
178,4 mil escolas de educacgdo basica no Brasil. Foram apontadas 46,7 milhdes de
matriculas — cerca de 627 mil a menos em comparacao com 2020, o que corresponde a
uma reducdo de 1,3%. A rede municipal atende a maioria (49,6%) dos estudantes. A
estadual é a segunda maior (32,2%), seguida pela privada (17,4%). A Unido (rede
federal) é responséavel por 0,8% dos estudantes matriculados na educacao basica.

Com o monitoramento da educacao basica nacional a partir do SAEB, surge entéao
o0 interesse em conhecer os resultados somente dos estudantes do Estado de S&o Paulo,
e assim em 1996 com o apoio do Banco Mundial, o0 SARESP foi configurado desde o
inicio para avaliacdo anual, censitaria e diagnostica, obrigatéria para as escolas da rede
SEDUC-SP, porém aberta a participacéo, por adesao, das redes municipais de ensino e
das escolas particulares. Suas matrizes de referéncia sempre se pautaram nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN)®°.

A finalidade do SARESP é produzir um diagnéstico da situacdo da escolaridade
bésica paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas
voltadas para a melhoria da qualidade educacional.

Contudo, era preciso implantar uma base curricular comum nos ensinos
fundamental e médio, inspirada pelas diretrizes curriculares nacionais e apoiada na
matriz curricular do SAEB, para que professores e estudantes conhecessem o0s
conteudos, competéncias e habilidades que seriam objeto da avaliacdo anual de todas
as escolas estaduais. Os resultados das avaliacbes tiveram de ser amplamente
divulgados para garantir total transparéncia. O termo publicidade esta intimamente ligado
a ideia de ranking uma vez que promove a competicdo entre as escolas, como ja
destacado pelo coordenador C-7.

A partir de 2007, iniciou-se um conjunto de acdes sistémicas com um sé objetivo:
garantir o direito de todo estudante aprender e melhorar a qualidade das escolas. Em
novembro de 2007, foi aplicado o novo SARESP, completamente reformulado e
compativel com as avalia¢gdes nacionais. A partir desse ano, 0 SARESP passou a ser
um sistema de avaliacdo em larga escala. Com a implantacdo da Proposta Curricular

Unificada no Estado, concretizada nos programas “Ler e Escrever” para as séries iniciais

6 E uma colecdo de documentos que compdem a grade curricular de uma instituicio educativa. Esse
material foi elaborado a fim de servir como ponto de partida para o trabalho docente, norteando as
atividades realizadas na sala de aula.
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e “Sao Paulo faz Escola” para as séries finais do EF e EM, definiu-se uma matriz de
avaliacdo, que estabelece as expectativas de aprendizagem propostas no curriculo.

Em 2008, pela primeira vez em mais de uma década, a aplicagdo do SARESP
considerou a existéncia de uma base curricular comum a todos os estudantes que
frequentam as escolas da rede publica de ensino administradas pela SEDUC-SP. Até
2007, ndo havia critérios de equidade sistémica entre as escolas, mas sim muitos
curriculos, ocultos ou ndo. Nao havia qualquer garantia de que os conteudos,
competéncias e habilidades avaliadas tivessem alguma relacdo com o que as escolas
desenvolviam e o0 que os estudantes aprendiam, ou deveriam aprender, durante o ano
letivo.

Outro sistema avaliativo, 0 ENEM faz parte do sistema nacional de avaliagdo da
educacio béasica e esta voltado para a Ultima etapa — o0 EM. E um exame de carater
voluntario, implantado pelo MEC em 1998, que objetiva avaliar o desempenho individual
do estudante ao término desta ultima etapa da educacao basica.

Ao encontro do processo de reformulacdo do EM, na década de 1990, e como
forma também de atender ao preconizado pela LDB (1996), referente a consolidagéo de
um Sistema Nacional de Avaliacéo (Art. 9°) é que se insere a criacdo do ENEM, por meio
da Portaria N°. 438, de 28 de maio de 1998 (BRASIL, 1998). Inicialmente, 0 ENEM
funcionaria com funcdo diagndstica do desempenho estudantil, no sentido de
proporcionar uma autoavaliacdo aos estudantes (PINTO, 2018), todavia, sao-lhes
atribuidas diversas outras finalidades, com destaque ao ingresso no ensino superior.
Cabe enfatizar que as politicas publicas de ambito geral educacional ndo fazem parte do
escopo desta pesquisa.

A grande expansdo do numero de candidatos ao ENEM, teve inicio em 2000,
guando varias universidades publicas, passaram a considerar a nota da prova como
critério de acesso ao ensino superior. A popularizacao definitiva do ENEM veio em 2004,
quando o MEC instituiu o Programa Universidade para Todos (PROUNI) e vinculou a

concessao de bolsas em instituices de ensino superior privadas a nota obtida no exame.
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CAPITULO IV - COORDENADOR DE GESTAO PEDAGOGICA GERAL -
MULTIPROFISSIONAL

Neste capitulo apresentaremos as atribuices dos coordenadores que atuam nas
escolas de Programa Ensino Integral e as suas novas demandas — implantar o NEM e
apoiar o processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares com vistas a

aprendizagem.

4.1 CGPG e o Programa Ensino Integral

Diante da importancia da funcdo que desempenham os sujeitos desta pesquisa
optamos por destacar alguns aspectos histéricos sobre a funcdo do coordenador
pedagdgico, uma vez que ainda hoje ha uma certa confusdo aquilo que compete ou nao
a este profissional. Coordenar todas as atividades que Ihe sdo propostas no campo
escolar, torna esta funcéo peca-chave para o desenvolvimento de uma pratica educativa
eficaz.

A nomenclatura coordenador pedagogico € atual, mas a fungéo ja existia em outra
perspectiva - supervisdo pedagdgica, a qual foi oficializada no Brasil, com a LDB de 1971.
A origem da funcdo do coordenador pedagdgico data desde o inicio da educacéo
jesuitica no Brasil, todavia legalmente a partir da década de 1970, transcorrendo funcbes
de prefeito de estudos e inspetor.

A LDB (1996) trata em parte especifica de seu texto sobre a necessidade de
formacédo para os coordenadores pedagdgicos.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educagdo para administracéo,
planejamento, inspecéo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacéo
bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-

graduacao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base
comum nacional (p. 20).

Nota-se um novo especialista surgindo, o coordenador pedagdgico, ainda um
supervisor, porém com uma nova compreensdo, a de coordenar as a¢des do grupo
favorecendo o processo de construcédo de saberes, em uma perspectiva democratica.
Conforme Ferreira (2007, p. 179) a funcédo do coordenador, ja passou de controlador e

direcionador para estimulador da pratica docente. A partir desta compreenséao, entende-
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se as claras mudancas de padrdes, de fungcdo normativa, prescritiva, para tornar-se uma
acao critica e reflexiva aliada ao professor.

Por forca da Resolucdo SE n° 88, de 19 de dezembro de 2007 alterada pela
Resolucdo SE n° 10, de 31 de janeiro de 2008 o coordenador pedagdgico passou a fazer
parte da triade da gestdo escolar composta também pelo diretor e vice-diretor; foram
estabelecidas atividades competentes a funcdo e sua principal atuacéao a qual deve ser
preocupar-se com a qualidade do ensino. Dessa forma, o coordenador passa a ser o
responsavel desde o sucesso escolar dos estudantes em aula até a formacao continuada
do corpo docente.

Para Libaneo (2001), o coordenador pedagdgico € aquele que responde pela
viabilizacdo, integracdo e articulacdo do trabalho pedagdgico, estando diretamente
relacionado com os professores, estudantes e pais. A principal tarefa do coordenador é
prestar assisténcia didatica pedagdgica, praticas docentes reflexivas, auxiliar e construir
novas situacdes de aprendizagem que possam auxiliar os estudantes ao longo da sua
formacdo. Portanto, percebemos que a coordenacdo pedagdgica atua em multiplos
papéis, sendo um personagem deveras indispensavel no cenario escolar, ndo sendo
uma funcdo facil de ser desenvolvida. Para desempenhar este trabalho é preciso
preparo, estudo e empenho diario.

O CGPG tem em seu rol de atribuicdes a mesma demanda dos coordenadores de
escolas regulares — coordenador de gestédo pedagdgica (CGP) - porém, por atuar no PEI
e receber a GDE é também responsavel por outras tarefas — em destaque pela
pesquisadora — trazidas como as principais atribuicdes pela Lei Complementar n°® 1.191,
de 28 de dezembro de 2012:

| - executar a proposta pedagdgica de acordo com o curriculo, 0s
programas de a¢ao e os guias de aprendizagem;

Il - orientar as atividades dos professores em horas de trabalho pedagégico
coletivo e individual;

Il - elaborar o0 seu programa de agcdo com 0s objetivos, metas e resultados
de aprendizagem a serem atingidos;

IV - organizar as atividades de natureza interdisciplinar e multidisciplinar de
acordo com o plano de a¢éo;

V - substituir, preferencialmente na prépria area de conhecimento, em carater
excepcional, os professores em suas auséncias e nos impedimentos legais de
curta duracéo;

VI - coordenar as atividades dos Professores Coordenadores de Area de
Conhecimento;

VII - avaliar e sistematizar a producdo didatico pedagdgica no ambito da
respectiva Escola;

VIII - apoiar o Diretor nas atividades de difusdo e multiplicacdo do modelo
pedagdgico da respectiva Escola, em suas préaticas educacionais e de
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gestdo pedagodgica, conforme os parametros fixados pelos 6rgaos centrais
da Secretaria da Educacéao;

IX - responder pela direcdo da respectiva Escola, em carater excepcional e
somente em termos operacionais, em ocasional auséncia do Vice-Diretor, nos
periodos em que o Diretor estiver atuando como agente difusor e multiplicador
do modelo pedagdgico da respectiva Escola. (LEl COMPLEMENTAR, n°1.191,
2012).

O modelo de gestdo do PEI conta com diversos documentos: Plano de Acéo,
Programa de Acao, Guia de Aprendizagem, Agendas de trabalho e o Plano Individual de
Aprimoramento e Formacgéo (PIAF). Devido a diversidade de documentos alguns
diretores das novas escolas PEI que iniciariam em 2022 na Diretoria de Ensino de
Itapetininga, optaram por designar para a funcdo de CGPG aqueles que ja possuiam
experiéncia no programa. Foi exatamente 0 que ocorreu comigo, por ter atuado trés anos
como PCA — hoje com a nomenclatura CGPAC, recebi o convite para assumir a
coordenacao geral. Ao contrario dos sujeitos entrevistados, em que trés ja atuavam como
coordenador nas unidades escolares que aderiram ao programa e um como coordenador
de area de outra unidade escolar.

Claramente notamos alguns documentos e nomenclaturas que soam estranhas
aqueles que ndo conhecem o programa, sendo assim consideramos necessario
discorrer, mesmo que brevemente sobre elas.

Iniciamos com o Plano de Acdo, documento em que séo registrados as
prioridades, as metas dadas pela SEDUC-SP, os indicadores que serdo utilizados na
afericdo dos resultados, os prazos e as estratégias a serem adotadas pela escola. Um
documento vivo que deve ser visto e revisto sempre que necessario.

O Plano de Acgdo é um documento democratico e participativo, elaborado
anualmente e de forma coletiva por toda a comunidade escolar sob a
coordenacdo do Diretor e com a cooperagdo do Supervisor de Ensino. Esse
documento € uma ferramenta de planejamento e monitoramento das acfes
desenvolvidas na escola, cujo objetivo é promover a eficacia do trabalho

pedagdgico, garantindo a melhoria da qualidade do ensino oferecido nas escolas
do Programa Ensino Integral. (SEDUC, 2021, p. 32).

Entretanto, sua construgdo nem sempre € “democratica e participativa”, e em
alguns casos ele é feito apenas ha quatro maos — do diretor e coordenador de
organizacéao escolar (COE / vice-diretor); diretor e CGPG; ou ainda somente um ou outro.
Essa foi uma discussao que compos a EN, sobre a participacéo de cada entrevistado na

elaboracdo do documento, foi entdo que percebemos um certo desconforto nas
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respostas, tal qual: “E... participar, participar diretamente ndo, mas ajudei.” (A-9)%L; ou
ainda uma tentativa de mostrar sua participagcdo mesmo que nao fosse na construcéo do
documento: “Eu participei da socializagdo com a equipe.” (B-9)2,

Esse desconforto pode mostrar que mesmo o coordenador fazendo parte do trio
gestor da escola, alguns documentos, como no caso o0 Plano de A¢ao, o qual deveria
contar com a sua participacdo, muitas vezes chega a ele finalizado. O CGPG € o elo
entre gestdo e corpo docente, conhece ou pelo menos deveria conhecer as rotinas
diarias, as necessidades da comunidade escolar e as propostas pedagdgicas da escola,
possibilita que novos significados sejam atribuidos & préatica educativa da escola e a
pratica pedagdgica dos professores, sendo que optar por deixa-lo de fora do processo
de construcdo de documentos importantes para a escola pode indicar que para alguns
diretores o papel do coordenador ainda nao esta muito claro.

Quando o assunto da EN girou em torno de qual documento do programa foi o
mais desafiador para entendimento e construcdo, todos responderam o Programa de
Acéo. Instrumento de trabalho construido individualmente e por todos que fazem parte
do programa - diretor, COE, CGPG, coordenador de gestdo pedagdgica por area do
conhecimento (CGPAC) e professores. O documento traz as principais informacdes
contidas no Plano de Ac¢do, contudo ja especificado as acBes segundo cada funcéo,
tendo como parametro o indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o
Paulo (IDESP) do ano anterior, ou seja, a partir do resultado da prova SARESP do ano
anterior cada profissional elenca suas acfes de acordo com sua funcao para atingir os

resultados esperados para o ano corrente, a partir das metas inseridas no Plano de Acéo.

Programa de A¢éo € um documento elaborado anualmente, de forma individual,
por cada profissional que atua nas escolas do Programa Ensino Integral, exceto
os funcionarios com fungdes exclusivamente administrativas. O objetivo desse
documento é colaborar para que as acdes planejadas no Plano de Agdo sejam
desenvolvidas com sucesso, de modo a melhorar a qualidade do ensino
oferecido aos estudantes. A elaboragdo do Programa de Acdo deve partir da
préatica da reflexdo, para que depois seja feito o registro e a operacionalizacdo
de meios e processos. Nele, ficam registradas as responsabilidades especificas
de cada profissional, de acordo com suas funcBes e atribuicdes, e a
corresponsabilidade de todos com o cumprimento dos objetivos e das metas
definidas no Plano de Acgédo e nos alinhamentos vertical e horizontal. (SEDUC,
2021, p. 33).

51 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
52 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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O Programa de Acdo é um documento complexo, extenso e exige muito
conhecimento do CGPG, pois € ele quem guiara a elaboracédo e execucdo das acles
dos professores. O coordenador precisa estudar e se possivel buscar ajuda caso ainda
ndo tenha se apropriado do documento. E possivel notar que os CGPG que atuam no
PEI possuem uma demanda maior comparado aos coordenadores das escolas
regulares, o que talvez justifique a gratificacdo que recebem.

O CGPG trabalha 40 horas semanais, assim como 0s demais coordenadores e
apesar de receber a GDE, o CGPG desenvolve muitas outras fungdes além daquelas
previstas em seu rol de atribuicbes. Com o passar dos dias ele acaba acumulando
tarefas, principalmente quando os demais gestores ainda ndo se apropriaram do
programa, é necessario atendimento aos estudantes, acompanhamento de aulas com
devolutivas em perspectiva formativa e as exigéncias burocraticas para a construcao de
documentos, a propria formacéo continuada e a formacédo dos professores. Esse fato foi
observado na fala de alguns entrevistados, que argumentam que acabam levando muito
trabalho para terminar em casa: “S&do muitos documentos para estudar e entregar. Vocé
nunca esta sem nada para fazer.” (D-7)%3; “Por isso é tdo dificil ter momentos para falar
sobre aprofundamentos curriculares, é muita coisa para fazer.” (B-9)%4; “Escolho fazer
ATPCG que seja de interesse de todos, ou seja, conhecer o programa, pois Sao muitos
documentos para preencher.” (C-7)%5.

Essas falas nos apresentam o quanto € cada vez mais comum que coordenador
pedagdgico enfrente o excesso de trabalho. Ele é responsavel por uma ampla gama de
atividades, como planejamento inicial para o ano letivo, replanejamento na volta das
férias de julho, ATPCG, orientacdo de professores, acompanhar a avaliacdo dos
estudantes, desenvolvimento de projetos educacionais, entre outras.

Considerando a demanda significativa desse profissional identificamos que na
escola o coordenador pedagogico tem a fungéo de articulador, formador e transformador.
E o elo entre o curriculo e professores; gestores e professores; professores e

responsaveis. Ao atuar como articulador permite o trabalho interdisciplinar entre os

63 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista V. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.

64 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.

65 Questionario respondido por C-7. [2023]. Resposta a questdo 10.
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docentes. Como formador, dentro da escola, € um dos principais responsaveis pela
formacéao continuada de sua equipe docente. Ao ser o agente transformador na unidade
escolar, ele deve contribuir para que o docente desenvolva seu olhar reflexivo e critico
em relacdo a sua pratica, ao processo ensino-aprendizagem e a avaliagdo. Assim
percebemos o quanto a sua presenca é necessaria na unidade escolar. Almeida e Placco
(2001) corroboram com o olhar desse profissional como um articular de tudo o que ocorre
diariamente nas escolas:
Para a superacao das necessidades cotidianas da escola, se exige um trabalho
coletivo, que, por sua vez, exige a presenca e a atuacdo de um articulador, dos
processos educativos que ali se dao. Esse articulador precisa agir nos espacos-
tempos diferenciados, seja para o desenvolvimento de propostas curriculares,

seja para o atendimento a professores, alunos e pais, nas variadas combinacoes
que cada escola comporta. (ALMEIDA e PLACCO, 2001, p. 18).

Sobre o coordenador ter espaco para realizar algo que condiz com suas
atribuices, Placco e Souza (2010) defendem que o espaco s6 ndo existe quando néao
h& organizacdo para ter tempo para as formac¢des; ndo ha planejamento da atuacdo de
modo a prever temas, material e fundamentacao tedrico-pratica para esses momentos,
enfim, ndo ter disponibilidade interna e motivacéo para isso (predisposi¢cao, competéncia,
confiangca, desejo etc.). Assentimos que o planejamento e a organizacdo sao
indispensaveis para a formacao dos pares, contudo se tratando da realidade das escolas
publicas estaduais, ndo € o suficiente, uma vez que, as demandas de cunho pedagogico
da SEDUC-SP chegam sem aviso prévio, muitas vezes mudam no mesmo dia e o
coordenador deve adiar ou até mesmo abandonar seu planejamento e atender a estas
guestdes sempre assinaladas como urgentes.

Libaneo (2001), destaca que o coordenador pedagogico é aquele que responde
pela viabilizacao, integracao e articulacao do trabalho pedagdgico, estando diretamente
relacionado com os professores, estudantes e responsaveis. Apesar disso, no PEl a
articulacdo com a familia, segundo as atribuicdes do COE é de sua responsabilidade.
Este profissional quando atua no programa ndo desempenha apenas atividades
administrativas, deve ser o elo entre a escola e a familia.

O coordenador deve ser o articulador do projeto pedagogico, formador do corpo
docente e transformador do ambiente escolar. Logo, sem conhecimento do trabalho
atributivo que deve desempenhar, sem o apoio dos demais gestores e conhecimento de
sua equipe, considerando suas muitas atribui¢cdes, o seu trabalho quanto coordenador

pedagdgico ficara comprometido. A realidade dentro das escolas é outra: ndo ha
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formacdo adequada para este profissional, excesso de demanda, a qual afeta o
desenvolvimento do trabalho com a devida competéncia do que lhe € de funcéao,
sobrecarregando assim, a sua atuacéo. Fernandes (2007) ressalta que:
[...] a pressdo para a realizacdo de novas tarefas que estdo sendo assumidas
pelas escolas se da em um contexto profissional em que as condicbes de
trabalho ndo foram modificadas para garantir que as inovacdes sejam realizadas

com sucesso. A escola e suas condi¢cdes permanecem iguais, mas as exigéncias
feitas aos seus sujeitos sdo grandiosas. (FERNANDES, 2007, p.10).

Notamos essas exigéncias citadas por Fernandes (2007) claramente nas
atribuicbes do coordenador do PEI, em que muitos documentos passam pelo crivo do
CGPG, como por exemplo o Guia de Aprendizagem, um instrumento de gestdo que se
destina fundamentalmente a apresentar com objetividade as habilidades que serdo
trabalhadas, os temas das aulas, objetivos gerais, temas transversais, cronograma,
competéncias socioemocionais, atividades que serdo desenvolvidas ao longo do
bimestre em cada disciplina. Sua principal finalidade € promover a autorregulacdo da
aprendizagem dos estudantes, tendo em vista que deve ter visibilidade para os
estudantes e seus responsaveis.

Este instrumento elaborado pelos professores e 0 CGPAC, uma vez que estes,
mesmo na funcdo coordenador também ministram aula, deve ser orientado e
acompanhado pelo CGPG e o CGPAC da respectiva area.

O CGPG deve formar o CGPAC quanto a elaboracdo desse guia, para tanto €
imprescindivel que o proprio CGPG busque conhecer o instrumento e a relacdo dele com
o trabalho do professor, ou seja, o coordenador geral precisa se apropriar do documento,
para entdo formar a sua equipe. Em seguida, o CGPAC forma os professores da area
guanto a construcdo do Guia de Aprendizagem. No entanto, alguns CGPG preferem
também formar o corpo docente em reunifes de ATPCG. O que também ocorre com 0s
demais instrumentos como podemos observar em algumas falas dos entrevistados:

Pode parecer falta de confianca no CGPAC, mas todas as formacdes que faco
com eles, replico com os professores. Sinto que assim os CGPAC estarao mais

formados, pois estardo vendo sobre 0 mesmo instrumento de trabalho em mais
momentos. (B-9)%.

Todos os documentos do programa eu estudo individualmente, estudo com os
CGPAC, faco ATPCG sobre ele, oriento que o CGPAC faca sua ATPCA sobre o
mesmo documento também, e acompanho essa ATPCA, pois em menos

66 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.



100

pessoas percebo a formagdo mais eficaz. (C-7)°%".

O Guia de Aprendizagem apos elaborado pelo professor é lido pelo CGPAC e
validado pelo CGPG. Em seguida impresso e exposto em sala de aula para que
frequentemente seja lido e discutido com os estudantes. Esse instrumento € uma forma
do professor se organizar bimestralmente e os estudantes conhecerem o que estudaréo.

As Agendas de trabalho séo elaboradas semanalmente por todos do programa.
Orienta-se que em algum espac¢o da escola de maior circulacdo de estudantes, estas
agendas sejam expostas. A agenda traz os dias da semana, todos os horarios do periodo
e descrito 0 que cada profissional devera estar fazendo em cada momento: “Oriento
meus professores para que quando estiverem em aula, informem a turma e o tema da
aula.” (D-7)%8. A agenda permite que todas da escola, inclusive os estudantes saibam
onde encontrar quem procuram e 0 que estédo realizando. Logicamente que a agenda
prevé acdes, mas podem ser alteradas devido a demanda que chega diariamente na
escola.

O programa traz inovagdes na gestdo e na organizagéo do trabalho escolar. Os
entrevistados destacaram gque essa nova funcao, por exemplo, — CGPAC — contribui com
o trabalho do CGPG, uma vez que podem “...] dividir as tarefas” (C-7). Todavia, 0s
CGPG também destacaram que uma caracteristica peculiar no PEI é a gestdo voltada
para metas e desempenho, o que pode ser observado no excesso de documentos, com
0 argumento de ser estratégia para melhoria da aprendizagem e reducao do abandono
escolar. Também um maior controle pela coordenacdo e demais profissionais que
compdem a gestdo — o que pode implicar em menor tempo para os estudos de praticas
pedagdgicas e avaliativas construidas pelos professores.

O PEI tem como visdo de futuro que até 2030, a rede paulista seja uma referéncia
internacional de ensino publico integral e que esteja entre os vinte e cinco melhores
sistemas educacionais do mundo. Esse € um dos motivos para as escolas que fazem
parte do programa possuirem trés tipos de coordenadores de acordo com o numero de

turmas: COE, o que era denominado vice-diretor®®, essa alteracdo na nomenclatura

57 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertagéao.

% Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.

8 A Resolugdo SEDUC n° 41, de 01 de junho de 2022 altera a nomenclatura para Coordenador de
Organizacgéo Escolar (COE).
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ocorreu também nas escolas regulares -; 0 CGPG e os CGPAC. Consideramos oportuno
discorrer também, mesmo que brevemente, sobre as atribuicdes do COE e do CGPAC,
uma vez que a do CGPG ja faz parte desta pesquisa.

Trazer as atribuicdes dos outros coordenadores para a investigacéo é necessario,
pois no PEI h& o trabalho corresponsavel, em que todos devem estar engajados no
mesmo objetivo a qualidade do ensino-aprendizagem, logo devem contribuir com o

processo avaliativo.

4.1.1 COE e suas atribui¢cdes na funcao

Apesar da mudanca na nomenclatura a demanda que compete ao COE continua
a mesma, sendo a principal auxiliar o diretor na coordenagao do Plano de A¢ao da escola.
Assim como mediar conflitos no ambiente escolar e orientar, quando necessario
estudante, familia ou os responsaveis.

No PEIl tudo comeca — o ano letivo — com o acolhimento, que é de
responsabilidade do COE. Desde que os estudantes ingressam nas escolas que fazem
parte do programa, eles sdo estimulados a pensarem e sonharem com o seu futuro. O
acolhimento traz atividades em que o0s estudantes veteranos recebem o0s ingressantes e
apresentam as praticas que serdo desenvolvidas na escola. Durante o acolhimento, as
atividades guiam os novos estudantes a elencarem etapas que precisam alcancar para
a realizacdo do seu sonho. Sédo atividades com o propdsito de mostrar aos estudantes
gue eles podem e devem ter expectativas futuras e que a escola pode ajuda-los a
conquista-las.

Como ja foi apresentado anteriormente na Figura 2, a composi¢ao das horas do
EM é dividida entre a FGB — disciplinas comuns — e os IF, estes compostos pelas
disciplinas do Inova e os aprofundamentos curriculares. Uma das disciplinas que
compdem o Inova é a de Projeto de Vida, sendo o COE responsavel por acompanhar e
apoiar as acoes dos professores de Projeto de Vida e o desenvolvimento do projeto de
vida dos estudantes, garantindo sua articulagio com os demais componentes
curriculares.

O projeto de vida € o carro-chefe do programa, deve estar presente em todas as
acoOes realizadas na escola, uma vez que transcende a formagé&o cognitiva do estudante
e considera a educacgao “[...] como pratica social, portanto, constitutiva e constituinte das

relacdes sociais mais amplas, a partir de embates e processos em disputa que traduzem
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distintas concepgbes de homem, mundo e sociedade” (DOURADO, 2007, p. 923),
buscando, assim, uma maior aproximacao entre a vida escolar e 0 mundo do trabalho.
Todas as praticas devem atender aos interesses, as necessidades e aos sonhos dos
estudantes, estimulados desde o acolhimento.

Durante a EN narrativa um dos entrevistados trouxe uma informacao que contraria
essa ideia de importancia da aula de Projeto de Vida, mesmo sendo um elemento central
no PEI, um coordenador revelou que: “Essas aulas deixo com professores é... como
posso dizer? [Pausa] hum... mais fracos, preciso dos bons nas disciplinas importantes.”
(A-9)’°. No programa, as aulas de Projeto de Vida desempenham um papel fundamental
na formacdo integral dos individuos, capacitando-os a tracar trajetdrias de vida
significativas e bem-sucedidas. Pelo desenho, ao promoverem a autoconsciéncia, 0
planejamento estratégico e o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, essas
aulas ajudam os estudantes a enfrentar os desafios da vida adulta com confianca e
determinacao.

Mas, na execucao pratica temos outra perspectiva, pois pela falta de estrutura,
como por exemplo a limitagéo dos recursos didaticos podem dificultar o trabalho com as
competéncias relevantes e a realizacado de atividades que enriquecam essas aulas;
infraestrutura fisica inadequada, salas superlotadas, falta de laboratérios e espacos
dedicados a orientacdo profissional, pode impactar a qualidade das aulas. Ambientes
inadequados podem prejudicar o desenvolvimento de atividades praticas e interativas.
As instituicbes nédo investem seus recursos humanos e formativos para essa funcéo, a
auséncia de profissionais especializados em orientacdo profissional e de carreira pode
ser uma limitacdo — implicando também em um processo avaliativo satisfatorio que
atenda as necessidades e particularidades dos estudantes.

Ao falar sobre projeto de vida estamos pensando em uma possibilidade de futuro,
o qual implica em um movimento através da temporalidade. Discorrer sobre projeto é
falar de possibilidades de vir a ser, de "[...] identidades futuras possiveis. Todas poderiam
estar expressando a inesgotavel plasticidade do humano contida naquela tenra vida."
(CIAMPA, 2005, p. 35). O autor argumenta que a construgdo da identidade individual é
influenciada pelas interacdes sociais de cada individuo. Cada pessoa possui uma
narrativa de vida Unica e um plano pessoal, que ndo deve ser considerado apenas como

uma copia do que € transmitido culturalmente. Ao contrario, essa visdo sugere que 0

70 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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projeto de vida é uma oportunidade de transformacdo e, consequentemente, de um
futuro que ndo simplesmente replica o que ja existe.

Notamos que relacionar projeto de vida e identidade significa expor as diversas
relacdes estabelecidas pelo homem em sua trajetoria de vida. Sendo assim, o passado
e o0 presente sdo dimensdes que preparam o futuro, logo essas aulas necessitam de
professores capacitados para que contribuam com a possibilidade de pensar no futuro
pelas estudantes. Para Soares (2002):

O projeto é, a0 mesmo tempo, 0 momento que integra em seu interior a
subjetividade e a objetividade e €, também, o0 momento que funde, num mesmo

todo, o futuro previsto e o passado recordado. Pelo projeto, se constréi para si
um futuro desejado, esperado (SOARES, 2002, p. 76).

Sendo assim, além de professores preparados para essas aulas, € necessario
gue o COE assuma essa responsabilidade de contribuir com a formacédo desses
professores. Contudo, considerando minhas experiéncias proprias, nem todos que
ocupam a funcéo de COE estao preparados para a desempenhar o trabalho, pois mesmo
gue legalmente caiba a este profissional a atribuicdo e a responsabilidade com o projeto
de vida dos estudantes, em algumas unidades escolares se torna mais uma demanda
do CGPG, seja por falta de conhecimento do rol de atividades de cada um ou outro
motivo.

O COE de escola PEI tem em seu rol de atribui¢cdes elaborar alguns instrumentos
de gestdo que fazem parte do programa e ainda da demanda do CGPG, como por
exemplo, o Programa de Acdo. Este modelo de programa — PEI — permitiu que a funcéo
COE néo fosse somente de cunho administrativo, mas também pedagdgico, o que
permite a este profissional acompanhar aula e participar da formacao dos professores.

4.1.2 CGPAC e suas atribui¢cdes na funcéo

Entre os profissionais que fazem parte do quadro de magistério da escola PElI,
destaca-se como novidade a funcdo de CGPAC'%, o qual é ou pelo menos deveria ser -
de acordo com as resolugdes que respaldam o programa - escolhido pelos pares da

escola. Esse profissional assume atribuicbes semelhantes as do CGPG, mas sua

L A Resolugdo SEDUC n° 41, de 01 de junho de 2022 altera a nomenclatura de Professor Coordenador
de Area (PCA) para Coordenador de Gestdo Pedagdgica por Area do Conhecimento (CGPAC).



104

responsabilidade € em acompanhar o trabalho dos professores da area.

Ha algumas vantagens em se contar com estes profissionais, entre elas: maior
facilidade de apoio aos professores da respectiva area de conhecimento com
dificuldades na disciplina pela qual sdo responsaveis — quando este profissional esta
preparado para a funcdo e em alguns casos eles podem reforcar a coordenacdo
pedagdgica da escola com o trabalho interdisciplinar junto a equipe escolar.

A carga horaria semanal de trabalho do CGPAC ¢ dividida de tal forma que das
40 horas semanais 14 a 16 aulas devem ser cumpridas como docente da disciplina
atribuida, de acordo com a formacao do professor, e as demais horas de sua jornada
devem ser dedicadas ao desempenho da fun¢éo de coordenador pedagdgico de area.

Pela estrutura do quadro de gestdo do programa nota-se os desafios do que é o
trabalho do CGPG, que deve formar todos os profissionais, muitas vezes até o diretor e
o COE, ficando com pendéncias no seu trabalho, sobrecarregando assim, a sua atuacao.
Todavia, as inumeras atribuicbes do coordenador ja existiam antes mesmo da
implantacdo de escolas PEI, como é possivel identificar na fala de Fernandes (2007)
anos do surgimento do programa:

A pressédo para a realizacdo de novas tarefas que estdo sendo assumidas pelas
escolas se d4 em um contexto profissional em que as condic¢des de trabalho ndo
foram modificadas para garantir que as inovacdes sejam realizadas com

sucesso. A escola e suas condigbes permanecem iguais, mas as exigéncias
feitas aos seus sujeitos sdo grandiosas. (FERNANDES, 2007, p.10).

Para se manter nessa funcéo seja CGPG ou CGPAC é primordial a disposic¢éo,
uma vez que as mudancas que ocorrem na educacao sao muitas e afetam diretamente
o coordenador, que deve apresentar qualidade em sua pratica educativa, adquirir

competéncias, ser proativo e buscar constantemente novos conhecimentos.

4.2 O CGPG e o processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares

As escolas que atendem os estudantes do EM pertencentes a Diretoria de Ensino
de Itapetininga, iniciaram o ano letivo de 2022 com a implantag&o do Novo Ensino Médio.
Das unidades escolares em que atuam os coordenadores entrevistados, além da
implantacdo do NEM, estas também estavam em momento de implantacdo do Programa
Ensino Integral.

Os entrevistados A-9, B-9 e C-7 ja atuavam na coordenacéo dessas escolas, mas

nao tiveram nenhum contanto anterior com o PEI. J& o entrevistado D-7 trabalhou dois
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anos como docente no programa, um ano como CGPAC - coordenador de area de
Matematica e Ciéncias da Natureza — ambas atuacdes em diferentes escolas - entdo em
2022 recebeu o convite para assumir a funcdo de CGPG em outra unidade escolar. Com
excecgdao do entrevistado D-7 que mudou de unidade escolar, os demais afirmaram terem
sido a favor da mudanca de regular para PEI nas escolas em que ja trabalhavam,
segundo eles principalmente por diminuir a auséncia de professores, uma vez que todos
estariam disponiveis na escola por quarenta horas semanais, e assim nao haveria mais
estudantes com aulas vagas.

Um dos elementos centrais da reforma do EM é a figura do coordenador, que
possui um papel fundamental na implementacéo e gestdo desse novo modelo. O CGPG
do NEM é um profissional da educacédo responsavel por coordenar e articular as
diferentes atividades pedagdgicas e curriculares nessa etapa de ensino. Sua atuacao é
direcionada para garantir que as diretrizes da reforma sejam seguidas e que a transicao
para o novo modelo seja bem-sucedida.

Na rede publica de ensino do estado de Sdo Paulo o coordenador pedagdgico
exerce uma funcéo e ndo um cargo, ele € designado pelo diretor escolar ou indicado pelo
supervisor de ensino que acompanha a escola. Para atuar nessa fungcédo € necessario
preencher alguns requisitos além de serem docentes titulares de cargo ou ocupantes de
funcao-atividade, tais como: “I — contar com, no minimo, 3 anos de experiéncia de
docéncia na rede estadual de ensino; Il — ser portador, preferencialmente, de diploma de
licenciatura plena em pedagogia.” (SEDUC 53, 2022, Art. 1°).

Docente titular de cargo é o professor que se efetivou na rede a partir de concurso
publico, sendo nomeado como Categoria A; ocupante de funcado-atividade (OFA) —
Categoria F, é o docente estavel, o professor que tinha aulas atribuidas em 02/06/07
data da Lei Complementar 1.010/2007, em outras palavras, € o professor que adquiriu
0s mesmos diretos dos efetivos por estarem com aula exatamente no dia citado, sem
precisar passar por concurso. O inciso | destaca que para assumir a coordenacao
pedagdgica esse professor deve ter ao menos trés anos de trabalho como docente na
rede e o inciso Il apesar de trazer o diploma de licenciatura plena em pedagogia, €
necessario atentar-se a palavra preferencialmente, pois nem todos os coordenadores
possuem formagdo em pedagogia, e podem assumir a fungdo com o diploma da
licenciatura na qual se formou.

Dos quatro coordenadores que compdem a pesquisa B-9 possui pedagogia,

segundo este entrevistado realizou o curso a distancia, anos apds a sua primeira
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formacgdo. A-9 informou que até realizou o curso, na modalidade a distancia, mas nao
buscou o diploma. Os demais entrevistados C-7 e D-7 relataram que n&o tém interesse
em cursar pedagogia, pois ndo pretendem assumir outros cargos na gestdo, em que ha
obrigatoriedade do diploma.

Destacados os critérios para assumir a funcdo, consideramos necessério
conhecer os motivos que levaram esses professores a quererem apoiar o trabalho
pedagdgico de uma escola, ou seja, 0 que o0s levaram a assumir uma funcdo que nao é
cargo e que podem deixar de ocupa-la a qualquer momento. Assim os coordenadores

relataram sobre o que os levaram a decidir mudar a &rea de atuacéo:

Sempre quis estar na coordenacdo, mas ndo como vejo muitos por ai, para fugir
da sala de aula, até porque tenho dois cargos e no segundo estou em sala de
aula em outra escola. A coordenacdo permite guiar o professor, ajudar... da
coordenacdo para a direcdo... meu objetivo. Falar da coordenacdo muita gente
quer, mas agora ter o compromisso ai j& € outra conversa. Quando surgiu a
oportunidade a escola tinha muitos pseudo-coordenadores, mas ai ninguém
guis. Eu aceitei. (A-9)72.

Aceitei a coordenacéo, pois pensei que teria mais voz, poderia mudar algumas
coisas na escola que achava errado, como cobrangca excessiva... resultado,
resultado. Nao é bem por ai. Tenho mais cobranca por resultados, pois se 0s
professores ndo fazem a culpa cai sobre mim. (B-973).

No comeco foi bem dificil, pois 0s mesmos colegas que me apoiaram a assumir
a coordenacdo eram resistentes quando passei para o outro lado e precisava
cobrar. J& me acostumei. Gosto do que fago, s queria ter mais disponibilidade
para os professores. Sao tantas coisas para fazer que a parte humanizadora do
meu trabalho... que deveria ter o meu trabalho fica sempre pra depois. (C-774).

A coordenacgdo nunca foi minha meta, as coisas sé aconteceram. Nao sei se
quero continuar. Lidar com aluno é mil vezes mais facil do que com professor.
Provavelmente voltarei para a sala de aula, menos trabalho. A coordenacgéo é
frustrante, tanta coisa pra fazer e ndo da tempo. Me sinto incapaz na maioria dos
dias. A coordenacédo € uma ilusé@o, penso sempre em voltar para a sala de aula.
(D-7)75.

As falas dos coordenadores revelam uma rotina caracterizada por sua natureza
turbulenta, desafiadora e de acumulo de atividades. Esses profissionais sao
responsaveis por uma ampla gama de tarefas que abrangem desde o apoio e formacéao

de professores até a implementacéo de estratégias pedagodgicas inovadoras.

72 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista I. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
73 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
74 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
> Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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Uma das principais fontes de turbuléncia na rotina dos coordenadores
pedagdgicos ¢é a diversidade de funcdes que desempenham. Eles sdo encarregados de
apoiar os professores no desenvolvimento de planos de aula, avaliar o progresso dos
estudantes, lidar com questdes disciplinares, interagir com o0s pais e em algumas
escolas, conduzir processos administrativos. Essa multiplicidade de tarefas exige
habilidades de gerenciamento eficiente e uma capacidade de multitarefa, muitas vezes
resultando em um cronograma agitado e imprevisivel.

Em relacdo as multitarefas do coordenador, Libaneo (2001) reforca que faz parte
das funcdes deste profissional:

[...] planejar, coordenar, gerir, acompanhar e avaliar todas as atividades
pedagdgicas, didaticas e curriculares da escola e da sala de aula, visando atingir

niveis satisfatérios de qualidade cognitiva e operativa das aprendizagens dos
alunos. (p. 221).

Dentre as tarefas destacadas pelo autor cabe ao coordenador zelar pelo processo
avaliativo que é desenvolvido na escola em que atua. Logo, esta pesquisa discorrera
sobre os obstaculos enfrentados pelos entrevistados em relagdo ao processo avaliativo
dos aprofundamentos curriculares diante da demanda do Programa Ensino Integral.

Pela narracdo dos entrevistados identificamos que é pratica comum dos
professores a avaliagdo tradicional com vistas a classificagéo utilizando na maioria das
vezes como instrumento avaliativo, a prova. Contudo, as disciplinas quem compdem a
FGB e os aprofundamentos curriculares do NEM contam o respaldo da Resolucao
SEDUC n° 143, de 20-12-2021 e o documento orientador.

O referido documento elaborado a partir da Resolucdo supracitada objetiva
“colaborar com os gestores e professores das escolas da rede estadual paulista a
respeito do processo de avaliacdo no ensino médio, a luz do Curriculo Paulista” (s.d., p.
1), o qual prioriza os aspectos qualitativos aos quantitativos da aprendizagem dos
estudantes. Sob essa perspectiva, € imperativo avaliar o progresso individual de cada
estudante — o que € quase impossivel contando com o nimero de documentos para
construir, quantidade de aula e de estudantes - com o intuito de reconhecer suas
habilidades e possiveis desafios no processo de aprendizagem. Isso possibilita fornecer
a orientacao necessaria para que possam avancar com éxito em sua trajetoria escolar.

A avaliacdo qualitativa esta para além da nota e é uma constante na esfera
educacional, inserida no contexto do sistema escolar e no amago do processo de ensino-

aprendizagem. No entanto, sua eficacia requer diretrizes bem definidas e metas claras.
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Isso representa uma proposicdo que demanda intervalos de analise critica acerca da
pratica pedagodgica vigente, bem como da identificacdo de acdes aprimoradas ou
alternativas a serem adotadas. A avaliacdo qualitativa se concentra na trajetoria do
aprendizado, na evolugdo do estudante e naquilo que foi edificado ao longo de um
periodo especifico. Isso proporciona ao professor a oportunidade de continuar seu
trabalho, adaptando, ampliando ou mantendo sua abordagem pedagdgica conforme a
necessidade.

A pesquisadora Jussara Hoffmann (2012) defende a ideia de que falar sobre
avaliacdo € “acompanhar um percurso de vida [...], durante o qual ocorrem mudancas
em multiplas dimensfes, com intencdo de favorecer o maximo possivel seu
desenvolvimento.” (p. 13). A autora por sua vez ndo se apropria da expressao avaliacédo
gualitativa, mas faz uso do termo avaliacdo mediadora, que apesar expressdes
diferentes a ideia é semelhante, utilizar a avaliagdo como um meio de facilitar o processo
de aprendizagem, oferecendo suporte individualizado e orientacdo aos estudantes, ao
invés de apenas aplicar avaliacfes tradicionais que visam a classificacao.

Diferente das disciplinas que compdem a FGB, os aprofundamentos curriculares
sédo semestrais e a mencao final do semestre deve ser decidida por todos os professores
das disciplinas da UC da area, em conselho de classe/série. Em outras palavras, cada
UC possui cinco componentes trabalhados por cinco diferentes professores, quando ha
essa possibilidade na escola, o que ndo é o caso do coordenador A-9, em que 0O
aprofundamento curricular Start! Hora do desafio!, dois componentes sao trabalhados
pelo mesmo professor.

No topico da EN sobre avaliacdo dos aprofundamentos curriculares, o0s
coordenadores destacaram que esse fechamento coletivo da nota final ndo ocorre, pois
os professores alegam n&o concordar em dar nota para estudante que nao tem boa
participacdo em suas aulas, mesmo que isso ocorra nas aulas dos demais professores
do mesmo aprofundamento curricular. Essa fala indica uma avaliacdo centrada apenas
no rendimento escolar dos estudantes, em que a preocupacédo dos professores estd em
medir a aprendizagem, ou seja, maior preocupacdo com o0 quantitativo. Todavia, a
avaliacdo € mais que uma pontuacéo oferecida pelo professor. Assim como Hoffmann
(2012), Luckesi (2005) ja defendia a ideia de que a avaliacdo deve ser um meio que
aponte a fase atual da aprendizagem em que o estudante se encontra, com o propésito
de colaborar em seu desenvolvimento rumo a uma proxima etapa.

Todavia os CGPG entrevistados ndo se sentem seguros quando o assunto é
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avaliagao: “O maior problema € a resisténcia dos professores, a maioria ndo abandona
a avaliacao tradicional e eu néo sei 0 que fazer, pois sao professores bem mais velhos
do que eu. N&o me sinto confortavel.” (B-9)’®; “Em sala de aula também me apoio em
provas escritas, e muitos dos meus professores ja trabalharam comigo, entdo como
cobrar algo que também néo faco?” (A-9)".

Identificamos a partir da narrativa do CGPG B-9 dificuldade de mudanca no
processo “[...] a maioria ndo abandona a avaliagcao tradicional e eu ndo sei o que fazer,
pois sdo professores bem mais velhos do que eu [...]” — como também descrenca por
parte desses professores que ja passaram por muitas reformas que ndo perduraram. A
falta de formacdo dos proprios coordenadores e propostas avaliativas diferenciadas
podem contribuir para essa resisténcia dos docentes como revela a fala “Em sala de aula
também me apoio em provas escritas, e muitos dos meus professores ja trabalharam
comigo, entdo como cobrar algo que também néo fago?” (A-9)78.

Os coordenadores informaram que o ano de 2022 trouxe muita novidade para o
EM e numerosos obstaculos, contudo a falta de formacdo especifica sobre avaliacéo
comprometeu o trabalho de todos quanto as desorientac6es do documento orientador e
da Resolu¢do SEDUC n° 143 (2021) “Tivemos quatro ou cinco formagdes pela Diretoria
de Ensino’® [...], mas sobre o documento que fala sobre a avaliacdo somente uma que
ocorreu, se hdo me engano... em setembro... ja tinhamos fechado o primeiro semestre.”
(B-9)8°.

O coordenador C-7 foi mais além ao falar acerca da formacéo que versava sobre

os documentos que respaldam o processo avaliativo no NEM:

A exigéncia para a formacao foi que Iéssemos o documento antes. Claro que ja
tinha lido, mas reli, principalmente para marcar minhas duvidas. Essa formacao
sobre avaliagcdo dos aprofundamentos curriculares aconteceu depois que
fechamos o primeiro semestre, ou seja, fizemos o que deu. A formacdo em si
girou em torno de que ndo pode reprovar o aluno por rendimento e que é preciso
inovar na hora de avaliar, ou seja, usar metodologias ativas [pausa] 0 que ndo
era nenhuma novidade o proprio MAPPA na parte Avaliagdo s traz metodologia
ativa. Agora falar sobre o fechamento em comum dos professores isso ninguém

76 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.

77 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista I. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.

78 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista . [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.

79 Questionario respondido por B-9. [2023]. Resposta a questéo 16.

80 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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falou. (C-7)%.

O coordenador deve oferecer formacdo e orientacdo aos professores sobre
praticas de avaliacdo eficazes. Isso inclui discutir diferentes abordagens de avaliagéo,
técnicas de elaboracéo de questdes, estratégias de avaliacdo formativa, entre outros. A
formacdo continua ajuda os professores a aprimorar suas habilidades de avaliacdo e a
adotar abordagens mais alinhadas com as necessidades dos estudantes, porém, ele — o
coordenador — também necessita de formacao.

A falta de formacédo ou formagdes que ndo contemplem as necessidades do
publico-alvo em questdo gera um obstaculo aos coordenadores que por sua vez séo
formadores de seus pares. A LDB (1996) traz em seu texto que 0s sistemas de ensino
deverdo promover a valorizacdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes
“aperfeicoamento profissional continuado e periodo reservado a estudos, planejamento
e avaliacdo, incluido na carga de trabalho.” (p. 48). Contudo, a fala dos coordenadores
revelam que algumas formacdes estdo aquém de suas necessidades quanto a avaliacao
dos aprofundamentos curriculares.

Considerando a necessidade de formacgéo continuada e dos pares quanto aos
aprofundamentos curriculares, em geral, os CGPG entrevistados revelaram estudar o
MAPPA, o material disponivel aos professores para nortear as aulas dessas novas

disciplinas, entretanto ndo houve muito tempo para garantir a formacao dos docentes:

Planejei minhas ATPCG, mas cada documento do PEI eu levei mais de trés
desses momentos para formar os professores. Ai vem feriado, as vezes as
formagdes na DE [Diretoria de Ensino] coincidiam com dias de ATPCG, ja ndo ia
pra escola. Ai tem plano de recuperacdo inicial, AAP J[Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo] virtual... outra ATPCG de conscientizagéo e por ai
vai... ndo déa tempo... ndo deu tempo. Li o MAPPA, mas e o tempo? (A-9)8,

N&o parei pra fazer ATPCG sobre avaliacdo dos aprofundamentos. Umas trés
semanas antes da avaliacdo do 1° bimestre fiz uma formacéo sobre avaliagcéo e
tentei mostrar para os professores a importancia de ndo considerar somente
como avaliagdo a prova escrita, considerar outros momentos. Nao dé pra parar
tudo e falar somente sobre aprofundamento curricular. (B-9)83.

Eu colocava na agenda os momentos de estudo do MAPPA, mas sempre tinha
gue atender outras necessidades. Estudava em casa. As formag6es da Diretoria
de Ensino tinham que ser passadas para os professores, hesses momentos que

81 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacgéo.

82 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista I. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
83 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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aproveitava para relembra-los sobre a importancia de usar avaliagao formativa e
também nas outras disciplinas. E legal, da resultado, mas o professor também
deve colaborar e estudar por conta. (C-7)84.

As formac8es que tivemos na DE [Diretoria de Ensino] sobre aprofundamento
curricular, eu repliquei em ATPCG porque eles [os formadores] cobram o envio
de fotos... evidéncias... tem mais isso tudo na PEI é foto, evidéncia, mas nao
foram exitosas, porque néo sao todos professores que dao essas aulas. (D-7)%.

Os coordenadores pontuam a questdo do tempo, ndo apenas para estudar e
garantir a sua formacéao continuada mesmo que individual, mas também a dificuldade em
ter espaco nas pautas de ATPCG para formar a sua equipe quanto ao processo avaliativo
dos aprofundamentos curriculares. Identificamos nessas falas a priorizacdo em formar
os professores no desenvolvimento dos instrumentos do PEI, uma vez que todos
estavam iniciando no programa.

Embora esse programa tenha como objetivo melhorar a qualidade da educacéo,
muitas vezes ele pode resultar em desafios para os coordenadores das escolas, que
ficam sobrecarregados com as atribui¢cdes adicionais. Percebemos que o CGPG muitas
vezes ndo tem tempo para fazer suas atividades principais, o que pode afetar a escola,
pois “[...] sem um norte definido para suas agdes, por mais que esse profissional se
esforce para atender as diversas demandas do trabalho pedagdgico, pouco contribui
para um processo educacional transformador.” (MIZIARA; RIBEIRO; BEZERRA, 2014,
p. 613).

O coordenador pedagodgico desempenha um papel indispensavel no processo
avaliativo escolar. Sua participacdo na formulacdo de estratégias de avaliacdo, no
desenvolvimento profissional dos professores e na analise dos resultados contribui para
a promocao de uma educacédo de qualidade. Embora existam desafios inerentes, como
vimos a falta de tempo, de espaco, a atuagao proativa do coordenador pode levar a uma

avaliacdo mais significativa, que beneficie tanto os estudantes quanto os professores.

84 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista Ill. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
85 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista V. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
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CAPITULO V — O CRUZAMENTO DAS HISTORIAS

A presente pesquisa contou com a aplicacdo de um questionario online atraves
da ferramenta virtual Google Forms e construido a partir das orientacdes de Santos
(2017) em que é sugerida a divisdo do instrumento utilizado em dois blocos: bloco | com
guestdes de cunho pessoal, e bloco Il com a percepc¢éao/opinidao do pesquisado sobre o
objeto investigativo.

A escolha pelo questionario se deu devido a sua abrangéncia geogréfica, uma vez
que cada coordenador entrevistado, apesar de atuarem em escolas pertencentes a
Diretoria de Ensino de Itapetininga sdo de municipios diferentes. O questionario permitiu
a obtencdo de uma grande quantidade de dados de forma eficiente e possibilitou
a construcdo do roteiro para a EN. Dessa forma, a EN néo se estruturou a partir de
perguntas, mas de um roteiro com trés topicos que manteve uma linha norteadora e
possibilitou maior liberdade de expressao dos participantes.

As EN foram manualmente registradas pela pesquisadora, que se dedicou a ouvir
e transcrever cuidadosamente ndo apenas as narracdes, mas também os elementos ndo
verbais mencionados pelos entrevistados. Para examinar as narrativas, foi empregada a
metodologia de andlise temética. Apds a transcricdo completa do que foi narrado, os
textos foram resumidos para compilar e condensar os principais temas.

As perspectivas dos participantes e da pesquisadora se entrelacaram e entraram
em didlogo com diversos autores, um conceito referido por Jovchelovitch e Bauer (2002)
como analise hermenéutica, pois envolve a interpretacdo das palavras, significados e
visdes compartilhados durante as narrativas, estabelecendo conexdes entre 0s sujeitos
envolvidos na pesquisa e as suas percepcdes e emocles derivadas das experiéncias
gue viveram. Esse processo também incorpora a interse¢cdo com a questao da pesquisa,
que é conhecer os desafios dos coordenadores frente ao processo avaliativo dos

aprofundamentos curriculares.

5.1 Os sujeitos da pesquisa — formacéao e atuacao profissional

A pratica do coordenador pedagdgico tem demonstrado preocupagcdo com as
intervencdes que ele faz no sentido de qualificar o trabalho dos professores. Perrenoud
(2002) corrobora com essa ideia afirmando que “ndo é possivel formar professores

reflexivos sem inserir essa intencéo no plano de formacéo e sem mobilizar formadores
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de professores com as competéncias adequadas.” (p, 169). Sendo assim, espera-se que
a intencionalidade da atuacdo do coordenador precisa ter como foco a superacao de
desafios, uma vez que formar professores reflexivos pressupde a formacdo de
coordenadores também reflexivos.

Assim para conhecer a atuacdo frente ao processo avaliativo dos
aprofundamentos curriculares quatro coordenadores foram selecionados para a
entrevista - sendo trés mulheres e um homem - que atuam no EM em escolas PEI da
rede publica estadual e fazem parte da Diretoria de Ensino de Itapetininga —, porém de
localidades distantes, o que também foi uma escolha da pesquisadora na intencao de
conhecer diferentes realidades.

Na Diretoria de Ensino de Itapetininga ha cinquenta e uma escolas, quarenta sdo
PEI e onze regulares, sendo que estas também podem ser PEI de 9h com regular
noturno. A inclusdo dos coordenadores na pesquisa ocorreu pelo interesse desta
pesquisadora em conhecer atuacdo de outros coordenadores que em 2022 frente a
implementacéo do PEI e do NEM.

Dos coordenadores selecionados para compor a pesquisa optamos pela
pluralidade de vozes e realidades diferentes, o que justifica a escolha de dois CGPG que
atuam no PEI de nove horas das 7h as 16h e dois no PEI de sete horas das 12h15 as
21h15, os quais serdo identificados como A-9 e B-9, coordenadores das escolas PEI de
nove horas; C-7 e D-7, coordenadores das escolas PEI de sete horas, para manter o
sigilo e anonimato.

O quadro a seguir traz um panorama geral das perguntas que compuseram o
bloco | do questionario e orientou a construcao e desenvolvimento do primeiro tépico da

EN - A trajetoria formativa até a coordenacdo pedagogica:

Tabela 1 — Formacao e atuacdo dos entrevistados®®

CGPG Area de Formacgéao Tempo na Tempo na Tempo Tempo
Formacéao inicial ou rede funcéo- no PEI na

continuada — publica coordenacao unidade

Avaliacéo estadual escolar
A-9 Matematica Sim 20 2 1 20
B-9 Matematica Nao 20 8 1 12
C-7 Matematica Sim 20 4 1 5
D-7 Matematica N&o 12 2 5 1

Fonte: Elaborada pela autora com dados fornecidos pelo questionario.

8 Questionarios respondidos por A-9, B-9, C-7, D-7. [2023]. Respostas as questdes de 2 a 7.



114

Com os dados acima nota-se que todos os entrevistados possuem graduacéo na
mesma area, o que foi uma coincidéncia, uma vez que a area de formacao nao fez parte
dos critérios de inclusédo dos sujeitos entrevistados. Com as EN os CGPG relataram que
nao tiveram na formacdao inicial estudos sobre avaliagdo, mas dois deles buscaram por
essa formacao ao longo da carreira, ainda quando professores atuantes em sala de aula.

O questionario trouxe informacfes sobre a formacao inicial dos entrevistados,
assim o primeiro tépico das EN girou em torno de formacgdes, de tal modo identificamos
gue além da formacdo inicial na licenciatura especifica, dois CGPG possuem formacao
em Pedagogia, sendo que um apesar de ter concluido ndo se preocupou em tomar posse
do diploma, pois para a func¢édo de coordenador pedagdgico da rede de ensino publica
do Estado de S&o Paulo ndo é obrigatorio possuir esta formacgéo. Ainda sobre formacéao
além da inicial, dois coordenadores possuem poés-graduacao lato sensu, importante e
necessaria para a carreira no campo da educacao com vistas a atualizacdo e inovacao
da pratica pedagdgica, todavia ndo séo da area de gestéo escolar.

N&o cabe aqui discorrer sobre formacéo continua, uma vez que € um assunto de
extenso repertério, mas a auséncia de formacdo continuada ao ocupar a funcdo de
coordenador pode apresentar uma série de desafios e dificuldades significativas ao
professional. A coordenacao em contextos educacionais requer ndo apenas habilidades
administrativas, mas também uma compreensao profunda dos principios pedagdgicos e
das dindmicas de ensino-aprendizagem. A formacdo continuada € um elo entre o
coordenador, professores, diregcéo e estudantes. Como destaca, Freire (2007):

Quanto mais me capacito como profissional, quanto mais sistematizo minhas
experiéncias, quanto mais me utilizo do patriménio cultural, que é patrimbnio de

todos e ao quais todos devem servir, mais aumenta minha responsabilidade com
0s homens. (p. 20).

Por essa razao, € importante que o coordenador, atuando como figura central na
conducgdo de transformacdes, reconheca a importancia de sua formacdo continuada.
Para que qualquer formacéo, seja conduzida na escola ou em outro ambiente, alcance
éxito, & fundamental garantir determinadas circunstancias: apreciar os docentes ao
demonstrar respeito pela sua identidade como individuos e pelas suas concepcoes e
aspiracoes.

E uma afirmac&o comum expressar que a medida que dedicamos mais tempo a
uma ocupacao especifica, acumulamos maior experiéncia e conhecimento ao longo

desse percurso. Como identificamos no Tabela 1, os coordenadores possuem tempo
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significativo como docente, mas apenas um possui um tempo consideravel na
coordenacdo. Entretanto, de acordo com Larrosa (2002), é importante ressaltar que
tempo nao é sinbnimo de experiéncia, assim como conhecimento. O decorrer do tempo,
o esforgo do trabalho e a acumulagao de informacdes ndo automaticamente resultam em
experiéncia.
Quanto ao tempo como docente ter contribuido ou ndo com o exercicio da nova
funcao, os entrevistados narraram:
Tenho dois cargos, no PEI estou na coordenacao e a noite em outra escola na
sala de aula. Pra mim é bom, assim ndo me distancio da realidade da sala de

aula. Nesse sentido ajuda e muito, mas a coordenacéo € o outro lado da moeda.
Somos professores, mas ndo estamos professores. (A-9)87.

O fato de estar na mesma escola ha muito tempo ajudou, pois conhecia os
alunos, muitos foram meus alunos, entdo nessa parte eu posso ajudar os
professores que tém dificuldade com alguns [pausa] os pais também conheco,
professores, funciondrios. Estava em terreno bem conhecido, mas tudo na
coordenacdo é diferente. N&o é facil dar orientagdes para colegas de trabalho,
tudo eles acham que é ordem. (B-9).

N&o ajudou em nada, eu acho. Tem sempre aquele olhar de alguns julgando e
pensando que se eu fosse boa professora nao teria saido da sala de aula. Isso
acontece, € bem comum. Pra muitos vamos para a coordenacao para fugir de
dar aula. (C-7)8°.

Minha idade pesava mais que minha experiéncia, muitos professores estao na
reta final, esperando a aposentadoria, entdo ignoram minha trajetéria. O pior da
coordenacdo ndo € o tanto de trabalho, mas a relacdo com alguns colegas. I1sso
desgasta. (D-7)%.

O CGPG D-7 apontou um aspecto o qual consideramos pertinente ressaltar, a
relacdo entre os pares como uma dificuldade “[...] O pior da coordenagao nao ¢é o tanto
de trabalho, mas a relagdo com alguns colegas. Isso desgasta.” A desconfianca por ser
coordenador e ndo mais professor ocasiona falta de uma comunicagéao clara e aberta o
gue pode gerar mal-entendidos, e assim se ndo ha aceitacdo, os professores nao vao
ouvir os coordenadores — é uma construcao institucional que nao é cuidada — colocando

por vezes os coordenadores como vigilantes dos professores e nao seus formadores.

87 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista I. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacéo.
8 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacgéo.
89 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista lll. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacgéo.
9 Entrevista Narrativa concedida por D-7. Entrevista IV. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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Conflitos inevitaveis podem surgir, mas a falta de habilidades na gestdo eficaz de
conflitos pode levar a ressentimentos duradouros e afetar negativamente o ambiente
escolar.

Considerando o que foi exposto pelos CGPG podemos refletir sobre qual
experiéncia estamos buscando no trabalho que desempenhos diariamente? NoOsso
objetivo € justamente contrapor a agitacdo do tempo; estamos em busca de proporcionar
a oportunidade de que algo nos impacte ou nos comova (LARROSA, 2002). Para isso,
foi imprescindivel deter a passagem do tempo, pausar e escutar, estar receptivos a
escuta e a reflexdo, sem convicgdes preestabelecidas. Nossa abordagem visa a

desaceleracao temporal para acolher as vozes dos participantes da pesquisa.

5.2 Atribuicbes do CGPG - vivéncias e percepcdes

O segundo topico da EN permitiu conhecermos a realidade vivida pelos
coordenadores das escolas PEI, mas devemos lembrar que as quatro unidades
escolares estavam em 2022 no primeiro ano no programa, o que impacta diretamente na
reducdo de tempo para apoio e orientacdo em questdes que ndo sejam os documentos
do programa, que ndo Sao poucos, como ja vimos ao longo deste estudo.

Diante do exposto no paragrafo anterior elencamos os principais temas que
poderiam fazer parte das ATPCG considerando o contexto de implantacéo do PEI e do

Novo Ensino Médio.

|
1

Documentos necessarios para atuacéo no PEI;

N
1

Aprofundamento curricular;

w
1

Avaliacao;

IS
1

Gestao de sala de aula;

o
1

Relagdes interpessoais.

A tabela abaixo mostra o grau de prioridade indicado pelos coordenadores

entrevistados, sendo 1 para o mais importante e 5 de menor importancia:
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Tabela 2 — Prioridades formativas

CGPG Documento Aprofundamento Avaliagdo  Gestéo Relagbes
do PEI curricular de sala interpessoais
de aula
A-9 1 3 4 2 5
B-9 1 3 4 2 5
C-7 1 2 4 3 5
D-7 1 2 3 4 5

Fonte: Elaborada pela autora com dados fornecidos pela EN.

O PEI é uma iniciativa educacional que visa proporcionar aos estudantes uma
jornada escolar mais extensa e integrada, com atividades que vao além das disciplinas
curriculares tradicionais. No entanto, como em qualquer programa educacional, pode
haver desafios e problemas que surgem ao longo da sua implementacdo. Um desses
problemas pode ser o excesso de documentos associados ao programa. Dessa forma,
a tabela acima revela que os momentos formativos que ocorrem semanalmente ha
prioridade em se trabalhar esses documentos, pois conhecé-los e desenvolvé-los € um
dos requisitos para se manter no programa.

Segundo os entrevistados esse excesso de documentagao sobrecarrega a todos,
os professores porque ainda necessitam preparar planos de aulas semanais e 0s
coordenadores que precisam ler e validar todos esses documentos.

No tempo que levo para ler, solicitar correcdo quando preciso e validar, porque
meus CGPAC néo estdo preparados para isso, eu poderia estar estudando,
preparando ATPCG, apoiando os professores em suas dificuldades de sala de

aula. Mas no primeiro ano da PEI ndo teve como fugir. Esses documentos tinham
gue sair. (A-9)°L,

Alguns professores me perguntam que horas eles vao preparar aula, por conta
do excesso de documentos. Mas ninguém foi enganado. Sabiam que a demanda
era essa e aceitaram, mas muitos sé pensaram na gratificacdo que realmente é
boa. (C-7)%.

De acordo com as Diretrizes do programa:

O tempo de dedicacao dos educadores que atuam no Programa Ensino Integral
segue como um importante fator na medida em que, com melhores condi¢cdes
de trabalho ampliam-se as possibilidades da presenca educativa dos

91 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacgéo.
92 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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profissionais e como consequéncia o desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades dos alunos. Em decorréncia desse maior tempo de dedicagdo ao
ensino, a equipe escolar organiza as metodologias do Ensino Integral na dire¢éo
de se oferecerem as melhores condi¢gdes para o cumprimento do curriculo,
enriquecendo e diversificando a oferta das diferentes abordagens pedagdgicas.
Esse tempo é aplicado também para o aprimoramento da formacdo dos
profissionais, para o desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino
e de abordagens de avaliacdo e recuperacdo da aprendizagem dos
alunos. (SAO PAULO, 2014, p. 10, grifo da pesquisadora).

Sabemos que os professores que lecionam no PEI trabalham 40 horas semanais,
distribuidas em aulas, momentos de estudos, ATPCG e ATPCA, todavia n&do ha tanto
tempo como afirma o trecho acima para se dedicar ao ensino, pois h& inumeros
documentos para se fazer e com prazos para entregar.

Assuntos que deveriam fazer parte das pautas de ATPCG como o0s
aprofundamentos curriculares, visto que também estava no primeiro ano de implantacao
e, gestéo de sala de aula ocupam o segundo lugar de relevancia. Para os coordenadores
gue optaram pela gestdo de sala de aula em segundo lugar:

N&o ha aula com bagunca, ndo tem aula com aluno zanzando pela sala. Entédo
sim, € um tema muito importante e sempre retomado quando preciso nas ATPCG

e oriento os CGPAC que também pontuem sobre a sua importancia em ATPCA.
(A-9)%,

Fazer uma ATPCG sobre gestéo de sala de aula ndo foi o suficiente. Tenho que
orientar no grupo do WhatsApp quase todos os dias sobre dois alunos ou mais
da mesma sala pra fora, alunos sentados de costas para o professor, alunos
jogando no celular enquanto o professor explica. Esse medo de se indispor com
os alunos é um absurdo. Ai eles [os professores] vém reclamar, mandam os
alunos pra minha sala e tenho que resolver seus problemas. Sao trinta alunos
no maximo por sala para o professor dar conta, mas pra mim sdo quatrocentos
e tanto. Cansa! (B-9)%.

N&o podemos desconsiderar a importancia de se discutir sobre a gestédo de sala
de aula é preciso preparar os professores para aquisicdo de competéncias que
contribuam para essa gestdo. E compreensivel os CGPG A-9 e B-9 terem dado
prioridade a esse tema, pois evidenciamos em suas falas que a falta de estratégias para
uma melhor gestédo de sala de aula, sobrecarrega o coordenador.

Os coordenadores que destacaram os aprofundamentos curriculares em um

segundo momento como importantes para se trabalhar em ATPCG argumentaram seu

9 Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacgéo.
94 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista Il. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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grau de prioridade devido a novidade das mudangas, mas principalmente pelo tempo
disponivel com os professores por atuarem em escolas PEI de sete horas.
Seguindo a andlise da tabela, vemos a avaliacdo longe de ser prioridade de
estudo, de formagao coletiva e entre os motivos destacados pelos entrevistados estao:
1. Professores com mais tempo na profissdo sédo mais inflexiveis. Ndo aceitam
mudancas;
Tempo para preparar ATPCG com essa tematica,

3. Falta de conhecimento do coordenador sobre o0 assunto.

A falta de tempo surge outra vez nas narrativas dos participantes como um dos
desafios da funcdo. Eles apontam terem dificuldade em priorizar o tempo para a
formacédo dos docentes, uma vez que tém dificuldade de encontrar esse tempo para
capacitacfes pessoais necessarias para desempenhar satisfatoriamente seu papel de
gestor, articulador e formador.

Para Novoa (1997), a formacao de professores € um espaco de mobilizacdo de
experiéncias, pois o professor aprende com a experiéncia e no exercicio da fungéo:

A formacéo dos professores deve ser um processo de desenvolvimento pessoal,
mas também um momento de consolidacdo do coletivo docente, que é

infinitamente maior do que soma das experiéncias individuais de cada um. (p.
20).

No PEI ha uma exigéncia em compartilhar as boas préticas, acdo necesséria e
significativa considerando as palavras do autor supracitado, contudo o obstaculo
identificado na fala dos coordenadores gira em torno de conseguir tempo para essa
partilha de conhecimento quando o assunto é avaliacdo. Talvez no segundo ano dessas
escolas no PEI, os coordenadores possam encontrar momentos para se formar e formar
seus pares quanto a importancia de estudar sobre processos avaliativos, considerando

a continuidade do programa sem modificagdes estruturais.

5.3 Processo avaliativo no Novo Ensino Médio

Os dados trazidos pelo segundo bloco do questionario sobre planejamento, temas
de ATPCG, avaliagcdo, Novo Ensino Médio e aprofundamento curricular orientou a
construcéo do terceiro e ultimo tépico da EN, o que narram os coordenadores quanto

aos processos avaliativos dos aprofundamentos curriculares, buscando conhecer os
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obstaculos que enfrentaram na articulagéo entre Novo Ensino Médio e Programa Ensino
Integral.

A auséncia de formacdo sobre avaliacdo pode impactar no processo ensino-
aprendizagem, uma vez que o processo avaliativo é de responsabilidade de todos, porém
cabe ao coordenador oferecer formagdo aos seus docentes em momentos oportunos.
Apesar de todos estarem ha mais de dez anos na rede, o tempo na funcéo coordenacao
€ menor, e no PEI esse tempo também diminui, justamente por ser um dos critérios de
inclusdo a pesquisa com coordenadores que atuariam em escolas que iniciaram no
programa em 2022, coincidentemente nenhum coordenador tinha experiéncia como
CGPG. No entanto, um entrevistado ja atuava no Programa, mas ndo desempenhou a
funcdo de CGPG, trabalhou como professor e como CGPAC.

Os coordenadores que buscaram a pos-graduacdo sao aqueles que apontaram
ter estudado sobre avaliacdo, conforme a Tabela 1, assim revelaram que o contetudo do
curso sobre o tema nao trouxe questdes sobre tipos de avaliacdo e/ou instrumentos
avaliativos, mas sim sobre pensar a avaliacgdo como um ato que inclui todos os
estudantes com o propoésito formativo. Sobre a avaliagdo formativa Villas Boas (2001)

afirma que:

[...] avaliagdo formativa é a que promove o desenvolvimento ndo sé do aluno,
mas, também, do professor e da escola. Admitindo-se que a escola realiza
trabalho pedagdgico e ndo simplesmente processo ensino-aprendizagem, em
que apenas o professor ensina e apenas o aluno aprende, torna-se facil
compreender a necessidade de ampliacdo do conceito de avaliacdo formativa,
estendendo-a a todos os sujeitos envolvidos e a todas as dimensdes do trabalho.

(p. 18).

A tabela abaixo, construida a partir das EN, apresenta informacdes sobre as
escolas em que os entrevistados trabalham:

Tabela 3 - Informacgbes sobre as escolas

CGPG Populacao do Total de Maior parte dos estudantes
municipio estudantes pertencem a area
Aproximadamente
Urbana Rural

A-9 6.060 143 X
B-9 25.000 484 X

C-7 165.500 289 X

D-7 6.100 160 X

Fonte: Elaborada pela autora com dados fornecidos por pesquisas pessoais e pela EN.

No que diz respeito ao perfil das escolas as quais atendem estudantes em sua
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maioria da area urbana, sdo aquelas como maior nimero de municipes, e assim possuem
mais estudantes. Contudo, a escola em que atua o C-7, apesar de maior populacdo no
municipio, divide o EM publico estadual com mais escolas. Ja aquelas com menor nimero
de municipes atendem em sua maior parte estudantes da area rural, sendo as Unicas
escolas da rede publica estadual que oferecem EM no municipio.

Duas escolas atendem em sua maioria estudantes de area rural assim as
implicacBes no processo avaliativo sdo bem especificas, como por exemplo, as mudancas
climéticas. Os coordenadores destacaram que em dias de chuva os estudantes tém
dificuldades em ir a escola, devido as condi¢des das estradas. Como forma de superar
esse obstaculo, eles podem realizar as avaliacbes em outro momento.

Segundo o CGPG A-9 a maioria dos professores aplicam a mesma avaliacao ja
dada aqueles que estavam na escola, mesmo sendo orientados - pelo CGPG - para
elaborarem avalia¢c@es diferentes. Com essa informacéo foi possivel notar que a avaliacao
€ a mesma para todos os estudantes, independente de quem falte, o que pode se tornar
um empecilho para o professor no momento da correcéo, uma vez que a avaliacao deveria
contemplar além do que o estudante sabe ou ndo sabe, também suas experiéncias
anteriores. Ao aplicar a mesma avaliagcdo o professor pode ter dificuldade ao refletir sobre
o resultado individual dos estudantes.

Ja D-7 destacou que quando os professores elaboram as avaliacbes € pratica
comum na escola que construam diferentes tipos e obrigatoriamente deve conter questoes
dissertativas, ndo somente para atender os faltosos, mas para que a possibilidade de troca
de informacdes - cola - durante a realizacao seja dificultada e que a avaliagdo atenda as
particularidades dos estudantes.

Pela fala dos coordenadores é possivel notar que a prova € o instrumento de
avaliacdo mais frequentemente usado na escola. E comum que em algumas escolas
todo seu processo avaliativo seja centrado em provas, pois permite uma certa
fidedignidade na aprovagédo do estudante e na devolutiva dos resultados a comunidade
escolar. O professor ja traz em sua bagagem a cultura da prova, considerando que, em
sua vida escolar, “repetiu inUumeras vezes o ritual da prova e do exame.” (Luckesi, 2005,
p.17). A prova é um instrumento utilizado tanto na educagéo basica como no ensino
superior. Sendo assim, em toda sua formacao, o professor vivencia situacao de prova.

Entretanto, a Resolugdo SEDUC n° 143, de 20-12-2021 traz orientagdes sobre o
processo avaliativo no EM, destacando seu carater diagndéstico, continuo, processual e

formativo, em que os envolvidos devem zelar pelos aspectos qualitativos aos
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guantitativos da aprendizagem, visto que o objetivo central da avaliacdo € analisar o
desempenho de cada estudante e assim corrigir os rumos da aprendizagem. A partir
desta Resolucdo foi construido pela SEDUC-SP um documento orientador intitulado
Avaliacao no Novo Ensino Médio que reforca o objetivo da avaliacéo:
[...] € no resultado da avaliacédo que se revelam as evidéncias e diagnésticos que
permitem aprimorar a pratica docente e as metodologias adotadas, subsidiando
as decisbes de planejamento, replanejamento e corre¢cbes de rumos para a
recuperacao, o reforco e o aprofundamento. Sob esse ponto de vista, a analise
do desempenho de cada estudante é necessaria e fundamental, visando
identificar as potencialidades e eventuais dificuldades de aprendizagem, a fim de

orienta-lo para progredir com sucesso em sua trajetéria escolar. (AVALIACAO
NO NOVO ENSINO MEDIO, s.d., p. 1).

Apesar da énfase na avaliacdo formativa, é notério que uma parte dos docentes
ainda mantém concepc¢des sobre aprendizado e avaliacdo com vistas a classificacao e
a selecdo dos estudantes. No entanto, uma parcela consideravel deles ja reconhece que
a atribuicdo de notas por si s6 carece de significado e ndo contribui para a construcéao
de conhecimento. Segundo Chueri (2008, p. 56) essa percep¢cao deveria ser uma
aprendizagem ja internalizada por todos os professores.

E preciso que o coordenador esteja preparado para o desafio de formar os
professores acerca de processos avaliativos e contribuir com a mudanca de pensamento
de professores resistentes a avaliacdo, pois como o documento orientador — Avaliacdo
no Novo Ensino Médio traz em seu texto, € com o resultado da avaliacdo que € permitido
através de evidéncias ao professor replanejar sua préatica e garantir um aprendizado
exitoso aos estudantes.

Nesse momento da EN com a discusséo girando em torno dos aprofundamentos
curriculares e o0 processo avaliativo, 0os entrevistados expressaram descontentamento
com essas disciplinas:

Eu gostaria muito de dizer que deu certo, que era o EM precisava, mas nao deu.
Pelo menos aqui na minha escola ndo deu. Dois anos de ensino remoto e ai vem
uma proposta de aprofundar conhecimento, ta certo isso? Temos que recuperar

0 maximo possivel e ndo aprofundar. Como aprofundar se tenho professores
com dificuldade em dar aulas da base? (A-9)%.

As vezes penso que somos uma piada pra quem esta de fora. Até para o colocar
0 nome do aprofundamento no horario fica dificil de t&o cumpridos [risos]. Eu
realmente tentei e muito estudar o MAPPA para ajudar os professores, mas &
quase impossivel fazer isso na escola. Toda hora me chamam. E tdo complicado

% Entrevista Narrativa concedida por A-9. Entrevista |. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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vocé ter que fazer formacao sobre algo que ndo entende. Isso se tivéssemos
tempo. (B-9)°.

Facil ndo &, complexo e umas disciplinas chatas. Bom eu acho chato [risos]
imagina os alunos? Mas por entrarmos as 12h15 e os alunos s6 14h15 temos
tempo para discutir sobre os aprofundamentos s6 com quem da aula deles. Faco
isso semanalmente e assisto aula. Mas nao vejo interesse dos alunos em saber
como se forma o solo, por exemplo. (C-7)".

O entrevistado D-7 n&do se expressou verbalmente sobre essa questao, apenas
balancou a cabeca negativamente, ergueu as sobrancelhas com um leve sorriso
demonstrando insatisfacdo com os aprofundamentos curriculares.

Com base nas falas e expressdes faciais podemos inferir que o primeiro ano de
implementacéo da reforma trouxe obstaculos e ndo agradou a muitos, contudo é preciso
mais tempo para que se capacitem e até se acostumem com essas mudancas.

Por outro lado, notamos que nas escolas PEI de 7 horas, os coordenadores
possuem flexibilidade em relacéo ao horario o que permite mais momentos juntos com

os professores que lecionam nos aprofundamentos curriculares.

9 Entrevista Narrativa concedida por B-9. Entrevista 1. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacgéo.
97 Entrevista Narrativa concedida por C-7. Entrevista lll. [2023]. A entrevista encontra-se transcrita no
Apéndice 5 desta dissertacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos estas consideracdes enfatizando que o contexto da pesquisa PEl e NEM
esta em movimento, pois sdo assuntos novos e que nao foram finalizados. O PEI apesar
de ter iniciado por volta de 2012 ainda é novo. E um programa que teve uma super
ampliacédo, além da criacdo de um novo modelo de sete horas. O NEM é um movimento
federal que impacta diretamente na realidade dessas escolas PEI do Estado de S&o de
Paulo.

Com o fim do estudo podemos reafirmar o CGPG como um multiprofissional,
principalmente ao encontrar coordenadores que concluiram com sucesso o0 ano de 2022
mesmo quando receberam a incumbéncia de contribuir com a implantacdo de uma
escola completamente diferente da regular e um EM desafiador, confuso e desorientado.

Ao pesquisar sobre o coordenador pedagdgico pouco se encontrou sobre seu
papel frente a avaliacdo, em contrapartida ha uma quantidade expressiva de estudos
sobre sua fungdo como formador de professores, articulador do trabalho pedagdgico e
transformador do ambiente escolar. Logo, este estudo se desenvolveu entremeando
ainda outros desafios, como a escolha do objeto de pesquisa, um tema ainda fresco no
campo na educacao, as novas disciplinas do EM.

A questao proposta que foi identificar os desafios que os CGPG encontraram em
relacdo ao processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares, evidenciou que duas
implementacdes concomitantes e associadas a falta de formacdo comprometeu o
trabalho dos coordenadores em relacdo a avaliacdo da aprendizagem das novas
disciplinas oriundas da reforma.

Identificamos com base nas narrativas que a falta de clareza nas formacdes
oferecidas pela SEDUC-SP através da plataforma CMSP se tornaram mais um dos
desafios a serem superados pelos coordenadores. A falta de formacédo ou formacdes
aguém do esperado e necessario para o CGPG desempenhar a sua funcdo acrescida
da falta de orientacao referente aos encaminhamentos da reforma geraram insegurancas
institucionais que impactaram na implantacdo do Novo Ensino Meédio. A falta de
formacdes que ndo contemplem as necessidades do publico-alvo em questdo gera um
obstaculo aos coordenadores que por sua vez sao formadores de seus pares.

Entre os obstaculos enfrentados pelos CGPG nos deparamos com a formacao
docente que deveria ser sua prioridade, mas a falta de sua propria formacao e assumir

muitas tarefas, aceitando tudo o que lhe é delegado, o desvia de sua funcao primeira de
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formador. Claro, que somente a formacdo de um coordenador pedagoégico ndo garante
um ensino de qualidade, pois ele sozinho ndo consegue transformar toda uma escola,
por mais qualificado que seja/esteja, mas a falta dela indubitavelmente afetara seu
trabalho.

Os coordenadores se mostraram engajados em formar os professores para 0s
instrumentos do Programa Ensino Integral, o que deixou o Novo Ensino Médio e os
processos avaliativos em segundo plano. Vale relembrar que para se manter no
Programa e zelar pela gratificacdo obrigatoriamente é preciso conhecer e colocar em
pratica os documentos do PEI. A saber, a mudanca da escola de regular para PEI foi
uma escolha na qual os coordenadores foram a favor, ja a reforma no EM néo.

As propostas de reforma para o EM deveriam ter como desafio principal a
universalizacdo desse nivel de escolarizacdo, incorporando os que estdo fora das
escolas e concedendo condigdes fisicas, materiais e de trabalho, para entdo pensar em
atrativas para a juventude sem perder de vista a qualidade social. A maneira como a
reforma foi proposta ndo permite resolver questdes histéricas e estruturais ha muito
vivenciadas pela educacdo publica, pois diante da desigualdade econémica e da
diversidade cultural existente no Brasil, ha que se priorizar a existéncia de modelos
curriculares diversos, e ndo impor um modelo Unico para a ultima etapa da educacao
basica, favorecendo os processos de aprendizagem e o reconhecimento dos sujeitos,
sem reforcar discriminacbes e desigualdades. Vale pontuar que a fala dos
coordenadores trouxeram a questao da pandemia, onde o momento da implantacéo néo
considerou suas marcas — questao politica acima da questdo socioeducativa.

A reforma é uma realidade e mudar é preciso, sendo assim essas dificuldades ndo
podem ser motivos para desanimo. Placco e Almeida (2001) destacam que o
coordenador pedagdgico precisa trabalhar em prol de um espaco de mudanca, esse
espaco é a escola, mas sem reflexdo sobre as questées que mais impactam no espacgo
escolar ndo ha mudanca.

Escolher entre estudar sobre o PEI ou NEM néo foi uma escolha do coordenador
e nem do professor. A cobranca vem de diferentes setores, formas e pessoas, vai desde
a direcdo da escola até a SEDUC-SP. Em momento algum, os coordenadores pontuaram
apoio da supervisdo ou direcdo, seja sobre o PElI ou o NEM, apenas o Nucleo
Pedagdgico da Diretoria de Ensino aparece na pesquisa como formadores desses
profissionais.

Nesse esteio notamos a contribuicdo das EN para pesquisa, através das historias
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gue se cruzaram, um mundo Unico — do entrevistado — e um mundo histdrico e coletivo
“Parece existir em todas as formas de vida humana uma necessidade de contar; contar
histérias € uma forma elementar de comunicacdo humana [...].” (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2002, p. 90). Todos os entrevistados apontaram desafios iguais ou semelhantes
desde a diferenca entre PEI de 7h e 9h até a dificuldade em tratar sobre avaliacdo nos
momentos formativos.

Consideramos a partir dos dados da pesquisa que tratar sobre a avaliacédo
apresenta desafios explicitos, como professores fazendo uso do mesmo instrumento
avaliativo ha anos, lacunas na formacao inicial, profissionais atuantes no EM pelo notorio
saber que desconhecem a prética docente, todos necessitam mudar as lentes para
enxergar que ndo ha competéncias inatas e acabadas. E preciso estimulador os
professores na busca continua do aperfeicoamento pessoal e profissional, pois de
acordo com Tardif (2002) o professor ndo completa sua formagdo apenas com a
graduacédo. E assim seguimos aos desafios velados, onde ha um unico responsavel pela
formacéao de todos, pois direcdo e vice-direcao se abstém do compromisso da formacgéo
devido o pensamento obsoleto de que sua funcdo € apenas com o administrativo.

Claro que o coordenador precisa de uma boa bagagem pedagdgica, além de que
sozinho ndo da conta de formar o professor, ele precisa do apoio dos demais integrantes
da gestado e que o professor se comprometa com a sua formacéo continuada, pois como
destaca Libaneo (2001) “a formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a
mudanca nas préaticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das
suas dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las.” (p. 227).

O coordenador deve ser um provocador de reflexdo sobre a pratica. Seu trabalho
deve ocorrer horizontalmente junto com o professor e ndo acima dele, exigindo que ele
seja apenas um cumpridor de tarefas, neste caso, os documentos do PEI, mas isso
acontece, porgue ele por sua vez também € alvo dessas exigéncias.

A avaliagdo ndo € um ato separado do contexto escolar, necessita da participagéo
de todos desde o planejamento. Para Dias (2017, p. 101), “[...] a avaliagdo n&o € um ato
meramente técnico e isolado do trabalho pedagodgico de toda a escola e da sala de aula”,
€ nitida a importancia da articulagdo que deve existir entre professores e gestores para
o0 incentivo as acdes e praticas avaliativas organizadas a partir da participacéo de todos
tendo em vista a aprendizagem.

Avaliacdo nao deve controlar, mensurar conhecimento e muito menos classificar.

Ainda ha um longo caminho a percorrer, pois a avaliagdo quantitativa esta enraizada na
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pratica docente, mas é preciso bater na tecla quantas vezes forem necessarias que € lei
assegurar ao estudante uma avaliacao qualitativa, a LDB 9394 (1996) preconiza em seu
Art. 24, inciso V, alinea a: “avaliagado continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos |aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.”

Mesmo com as poucas formacdes sobre o NEM e seu processo avaliativo, ha um
documento para estudo e discussdo. De certa forma, ao ndo colocar em prética o
Documento Orientador Avaliacdo no Novo Ensino Médio, mostra que ele ndo foi bem
aceito nem ao menos pelos coordenadores, visto que provavelmente estavam
habituados com a avalicéo tradicional, realizada por disciplinas e classificatoria.

O propésito desse Documento € representar a mudanca de uma avaliacdo
quantitativa por disciplina para uma avaliagdo qualitativa e processual por area de
conhecimento, expressando-se por - Aproveitamento Total (AT), Aproveitamento
Satisfatorio (AS), Aproveitamento Regular (AR) e Aproveitamento Insuficiente (Al). O
resultado de avaliacGes expressas por Aproveitamento pode oportunizar uma maior
integracdo entre os atores escolares desarticulando estruturas tradicionais do curriculo
vigente, uma vez que, apesar dos embates, essas duas praticas representaram um
avanco significativo no modo de repensar as praticas pedagodgicas, contribuindo para a
melhoria da qualidade educacional das instituicdes. Contudo, se desenvencilhar das
amarras das notas aritméticas e conceitos € um longo caminho a percorrer.

Avaliar deve estar a servico da aprendizagem, por isso chamamos de processo
avaliativo, pois ndo ocorre em apenas um momento. A mudanca de pensamento sO
ocorrerd quando houver constantemente dentro das escolas discussdes acerca do
sentido de avaliar como acompanhar, e ndo chegar no consenso de gquantas questdes
terdo a prova bimestral.

A falta de tempo aparece como um dos grandes vildes do coordenador de escola
PEI, contudo esta intimamente ligada ao excesso de atribui¢cdes préprias da funcao, por
outro lado ha a motivagdo e a cobranca. Ndo € o coordenador quem decide o que é
prioridade, sendo assim cabe a ele garantir apoio a sua equipe docente.

Em momento algum houve a pretensédo de esgotar o tema sobre o NEM até
porque para 0 ano 2024 novas mudancas virdo, de acordo com a Resolu¢cdo SEDUC -
52, de 16-11-2023 para o proximo ano ndo serdo mais onze opc¢des de aprofundamentos
curriculares, os estudantes terdo além das disciplinas da FGB, duas partes de itinerarios,

uma parte comum a todos os estudantes “Itinerario Formativo Global” e outra parte que
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depende da escolha dos estudantes “ltinerario Formativo de Aprofundamento” e esse
ultimo com a opc¢éo de: a) Linguagens e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (LGG-CHS); b) Ciéncias da Natureza e Suas Tecnologias e Matematica (CNT-
MAT); c) Formacdo Técnica Profissional, cujas orientagBes serdo publicadas em
resolucéo propria.

As mudancas nao param, sendo assim € preciso construir nos estudantes uma
identidade do EM, pois por estar entre o Ensino Fundamental e o Ensino Superior sempre
houve dificuldade em estabelecer uma identidade propria, uma vez que sua proposta
gira em torno da ideia, de uma formacao voltada para o ingresso no Ensino Superior ou
uma formac&o técnica voltada para mundo do trabalho. E papel da escola incentiva-los
a continuarem os estudos e a ingressarem no Ensino Superior. Imprescindivel o didlogo
com os estudantes sobre as perspectivas pos EM.

Nas historias narradas ouvimos sobre cobranca, empenho e interesse que
independente da ordem tornaram os documentos do PEI prioridade formativa. Nao
podemos definir o motivador que fez com que o PEI encabecasse as ATPCG, ATPCA e
alinhamentos, mas sabemos que houve busca e estudo a tal ponto de ocupar os tempos
formativos, deixando em segundo plano qualquer outro tema. E preciso encontrar esse
mesmo fio condutor e aplica-lo em outras questdes da mesma ordem de importancia,
pois precisamos olhar para o estudante, nos preocupar com O Processo ensino-
aprendizagem. Afinal, a escola deve zelar pela qualidade de educacao que oferece.

Em sintese os desafios encontrados pelos CGPG no apoio ao processo avaliativo
dos aprofundamentos curriculares do NEM foram:

e Sobrecarga e desvio da funcéo prejudicando a formacao dos pares sobre
avaliacao;

e Implementagbes concomitantes mais falta de formagéo comprometem o
trabalho dos coordenadores em relacdo ao apoio a avaliacdo da
aprendizagem dos AC;

e Falta de clareza nas formacdes oferecidas aos CGPG e de orientacéo
referente aos encaminhamentos da reforma geraram insegurancas
institucionais que impactaram na implantacdo do Novo Ensino Médio;

e As falas dos coordenadores trouxeram a questdo da pandemia, em que a
implantagdo n&o considerou suas marcas, a questao politica ficou acima
da questao socioeducativa.

e Mesmo com as poucas formacgdes sobre o NEM e seu processo avaliativo,
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h& um documento para estudo e discusséo. De certa forma, ao ndo colocar
em pratica o Documento Orientador Avaliacdo no Novo Ensino Médio,
mostra que ele ndo foi bem aceito nem ao menos pelos coordenadores,
visto que provavelmente estavam habituados com a avalia¢ao tradicional,
realizada por disciplinas e classificatoria;

O Documento objetiva a mudanga de uma avaliagdo quantitativa por
disciplina para uma avaliacdo qualitativa e processual por area de
conhecimento;

Se desvencilhar das amarras das notas aritméticas e conceitos € um longo
caminho a percorrer;

Avaliar deve estar a servico da aprendizagem, por isso chamamos de
processo avaliativo, pois ndo ocorre em apenas um momento. A mudanca
de pensamento s6 ocorrerd quando houver constantemente dentro das
escolas discussfes acerca do sentido de avaliar como acompanhar, e nao
chegar no consenso de quantas questdes terdo a prova bimestral.

A falta de tempo aparece como um dos grandes vildes do coordenador de
escola PEI, contudo esta intimamente ligada ao excesso de atribuicbes
préprias da funcdo, por outro lado ha a motivacéo e a cobranca. N&o é o
coordenador quem decide o que é prioridade, mas cabe a ele garantir apoio

a sua equipe docente.
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APENDICES

APENDICE 1 — QUESTIONARIO DISPONIBILIZADO AOS COORDENADORES
ENTREVISTADOS ATRAVES DO GOOGLE FORMS

Bloco | — Questbes de cunho pessoal

19. Nome e idade.

20. Formagao.

21. Em sua formacdo inicial e/ou continuada foi oportunizado estudos sobre
avaliacao?

22. Tempo de atuacao na rede estadual.

23. Tempo de atuacdo como coordenador.

24, Tempo de atuac¢éo no Programa Ensino Integral (PEI).

25. Tempo de atuagéo nesta unidade escolar.

Bloco Il - Percepcao/opinido dos entrevistados sobre o objeto investigativo.

26. Como planeja seu trabalho anual?

27.  Qual a frequéncia que ocorre a ATPCG?

28.  Quais temas geralmente sdo abordados?

29. E oportunizado a equipe docente formagdo sobre processo avaliativo? Como
ocorre? Com qual frequéncia?

30. Como formador (a) de professores vocé vé necessidade e/ou importancia de
formacdes para avaliagdo?

31. Os professores sao receptivos a discussdes sobre avaliagdo? Veem como um
processo importante? Sabem ou néo avaliar?

32. Ha acompanhamento do processo avaliativo?

33.  Qual o seu olhar quanto as mudancas que ocorreram no Ensino Médio?

34. Vocé participou de formagbBes para apoiar a implementacdo do NEM?
Quantas? Quem foi o responséavel? Quando?

35. Héa/houve desafios trazidos pelos processos avaliativos no NEM?

36. Como ocorre o processo avaliativo dos Aprofundamentos Curriculares?
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APENDICE 2 — ROTEIRO UTILIZADO NAS ENTREVISTAS NARRATIVAS

Topico | — A trajetdria formativa até a coordenacao pedagdgica.
Traz a trajetoria profissional dos entrevistados no campo da educacdo da
formac&o inicial para atuar como docente a sua atuagdo como coordenador; experiéncias

gue contribuiram para a mudanca de funcfes na educacéo e outras formacoes.

Topico Il — Programa Ensino Integral.
Refere-se as experiéncias dos entrevistados na coordenacdo de escolas que

fazem parte do PEI.

Topico Il - Processo avaliativo no Novo Ensino Médio.

Teve como objetivo conhecer os obstaculos enfrentados pelos coordenadores
guanto a reforma do Ensino Médio concomitante com a implantacédo do Programa Ensino
Integral e o apoio ao processo avaliativo dos aprofundamentos curriculares das unidades

em que atuam.
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APENDICE 3 — ENTREVISTA | CONCEDIDA PELO CGPG A-9 ATRAVES DO
GOOGLE MEET EM 2023

Quero comecar dizendo que achei interessante vocé querer pesquisar sobre o
ensino médio. Essa novidade estd tirando nossa paz. Mas vocé também sabe disso!
Que confuséo faz em nossa cabeca. Enfim, vamos entéo falar sobre mim. Me formei em
2005 em Matematica. Sou concursada pelo Estado de S&do Paulo desde 2013, mas ja
dou aula h& muito mais tempo, pois desde a faculdade ja dava aula. Dei aula na rede
municipal por muitos anos, mas nunca deixei o Estado. Estou na escola X ha vinte anos,
0 mesmo tempo em que trabalho no Estado. Iniciei nessa escola como substituta, uns
anos com poucas aulas, outros com mais aulas, até que me decidi ficar somente com as
aulas do Estado, por causa de horarios que quase sempre chocavam e algumas outras
diferencas de rede. Com aulas apenas no Estado consegui tempo para voltar a estudar,
foi entdo que cursei pedagogia. Estava uma febre na época, todos da educacéo que eu
conhecia e ainda nao tinha estava fazendo. Na verdade, na época acabei fazendo por
incentivo de outras pessoas, ja estava hd dez anos dando aula para o ensino
fundamental e médio, ndo iria mudar agora para anos iniciais... foi semipresencial, entdo
isso facilitou. Também tenho pds em Préticas e Ensino de Matematica.

Em 2021 fui convidada para ser coordenadora da escola. Minha escola tem em
média 143 alunos e a maioria é do sitio. Sempre quis estar na coordenacdo, mas néo
como vejo muitos por ai, para fugir da sala de aula, até porque tenho dois cargos e no
segundo estou em sala de aula em outra escola. A coordenagcdo permite guiar o
professor, ajudar... da coordenacéo para a direcdo... meu objetivo. Falar da coordenacao
muita gente quer, mas agora ter o compromisso ai ja € outra conversa. Quando surgiu a
oportunidade a escola tinha muitos pseudo-coordenadores, mas ai ninguém quis. Eu
aceitei. Com certeza fui convidada para o cargo por conta do tempo de casa e isso era
algo muito comum de se ouvir dos professores que ndo me aceitavam. Em 2022 a escola
virou PEI e apoiei essa mudanca e assim continuei na coordenacgéo, agora como PCG...
€... nem PCG é mais! Agora mudaram para CGPG. Tenho dois cargos, no PEI estou na
coordenacao e a noite em outra escola na sala de aula. Pra mim é bom, assim ndo me
distancio da realidade da sala de aula. Nesse sentido ajuda e muito, mas a coordenacao
€ o outro lado da moeda. Somos professores, mas nédo estamos professores. A aceitacao
dos colegas é dificil, pois vocé agora estd numa posicdo de cobranca... complicado
cobrar o colega. Foi bom a escola virar PEI. Claro que a primeira coisa que se passa ha

cabeca € a questédo salarial. Quem ndo quer ganhar mais 75%7? O que nem € assim mais
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também. Agora a gratificacdo tem valor fixo para gestao e para professores. Mas outro
ponto que pesou bastante € acabar ou reduzir bem a falta de professores. S6 quem é
coordenador de escola regular sabe o sofrimento que é todos os dias néo ter professor.
Como os professores ficam na escola o tempo inteiro, das 7h as 16h se algum outro
faltar, tem o colega que estaria em horario de estudo, entéo esse vai substituir, mas isso
também atrapalha no horario dos alinhamentos, pois entramos e saimos com os alunos.
Realidade diferente das escolas com dois turnos. Mas o que nao te contam sobre o PEI
€ quantidade de trabalho. Um absurdo. Gosto do programa, acredito mesmo que ele
pode melhorar a educacdo, mas € um exagero de documentos. Muita coisa para
aprender e depois ensinar aos professores. E uma loucura isso. Muitos documentos que
o coordenador da regular ndo tem. Ha documentos importantissimos, como o Plano de
Acéo da escola, todos os outros documentos giram em torno dele e que participei da sua
construcdo... é... participar, participar diretamente nao, mas ajudei. A diretora centralizou
mais nela a construcdo. O documento da PEI mais facil é a agenda semanal, mas
também quase nunca bate com a demanda e o mais dificil, complexo até chato é o
Programa de Acgao. Vivo apagando incéndio na escola... preparando ATPCG e
monitorando a entrega de documentos dos professores. ISso sem contar 0s professores
gue nunca entraram em sala de aula. Tenho seis turmas, duas de 12 série, duas de 22
série e duas de 32 série com treze professores, desses treze dois ndo professores...
quero dizer, agora sao! Estdo |4 porque com a reforma do Ensino Médio engenheiro pode
dar aula no Estado, administrador pode dar aula também, e por ai vai. Trabalhar com
pessoas que ndo sao formadas em professor, ndo sdo formadas na matéria em que dao
aula € complicado. Tratar sobre avaliacdo € mais dificil do que parece, pois essas
pessoas... esses professores ainda acreditam e sempre estdo reafirmando a mesma
ideia “Eu ensinei, se ele ndo aprendeu, problema dele”. Eu também ndo tenho muita
experiéncia com avaliacdo, na época da faculdade de matematica nunca ouvi falar sobre.
Em pedagogia foi falado... teve uma matéria sobre avaliacdo, mas isso ndo quer dizer
que estou preparada para formar outras pessoas. Além disso tem atribuicdo de aula por
perfil, e esse foi o primeiro erro que cometi, quando a escola era regular as aulas de
Projeto de Vida... nem sei como dizer... 0os professores ndo sabiam o que fazer e os
alunos viam como aula livre. Quando viramos PEI esse pensamento continuou, entdo
essas aulas deixei com professores é... como posso dizer... mais fracos, preciso dos
bons nas disciplinas importantes. N&o esta certo, mas é o que fago para minimizar os

danos de professores ainda nao preparados, principalmente quando o assunto é avaliar.
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Tratar sobre avaliacdo € importante, mas no primeiro ano do programa nao foi
minha prioridade, ainda mais quando temos uma equipe de professores que adora uma
prova escrita. Em sala de aula também me apoio em provas escritas, e muitos dos meus
professores ja trabalharam comigo, entdo como cobrar algo que também n&o fago? A
matemética é objetiva, ndo d& pra ficar dando voltas e fazendo rodeios, entdo a prova
guase sempre é a tradicional prova escrita. O problema agora € com o0s itinerarios
formativos... os aprofundamentos, o material que vem para o professor deixa claro que
ndo é para ficar no senso comum, tem que inovar e usar metodologia ativa ndo so para
ensinar, mas também para avaliar.

Na Matematica a memorizacao € nossa aliada, principalmente nos momentos de
provas. Nao tem como ensinar Matematica sem decorar formulas, ensinar por exemplo,
hipotenusa e catetos eles precisam além da férmula memorizar o tridangulo. E comum os
professores com mais turmas irem de encontro com as provas em que somam 0s acertos
e dao a nota final. Tem professor que da trés matérias em salas diferentes. Sdo muitas
provas para corrigir e notas para lancar. Imagina o trabalho analisar individualmente
aluno por aluno e ainda fazer prova dissertativa. Entendo a ideia de avaliagdo formativa
dos aprofundamentos, mas tem coisa que realmente ndo da. Sem contar das provas
SARESP, o 3° ano nem vem mais para escola em novembro, tenho que pedir para 0s
professores darem ponto na média por participacdo no SARESP. Ligo para os pais,
converso com eles, mas se eles ndo recebem algo em troca ndo adianta mais esse ano
gue estdo bravos com essas matérias malucas.

A Secretaria vendeu uma ilusdo aos alunos, de que se a escola ndo oferecesse
um itinerario que eles quisessem cursar eles poderiam fazer em outra escola, caso essa
outra escola oferecesse. Imagina duas escolas se organizarem em questdo de horario
para atender alunos de outras escolas. E para rir de um absurdo desse.

Quanto aos itinerarios é fora da realidade e néo estou falando sobre a forma de
avaliar eles, estou falando sobre tudo, comecando pelos nomes. Tenho um
aprofundamento curricular que se chama A cultura do solo: do campo a cidade, como se
nao bastasse o nome do aprofundamento ainda tem os componentes com nomes longos,
por exemplo Territorios, territorialidades e fronteiras culturais, que s6 decorei porque
fiquei repetindo véarias vezes. Imagina sair de Geografia, Historia para Territorios,
territorialidades e fronteiras culturais, parece até titulo de textos que encontramos no livro
didatico. Outro problema que encontro € em relacao as areas desses aprofundamentos.

Este em questado é de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. Os alunos fugiram de
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todas as formas que puderam de aprofundamentos curriculares que envolviam
matematica. Eles ndo gostam... ndo sabem. E eu nado sei Lingua Portuguesa, muito
menos Sociologia. E mesmo que Ciéncias da Natureza esteja proximo da Matematica,
eu ndo sei quimica, biologia, arrisco na Fisica, mas ndo gosto. Sem contar que cada
aprofundamento curricular tem cinco disciplinas, cinco nomes estranhos, cinco outros
problemas. Acho que quando cada disciplina é dada por um professor diferente fica mais
facil para o aluno entender e saber que mudou a aula, mas no meu aprofundamento
Start! Hora do desafio!, duas disciplinas sao trabalhadas pelo mesmo professor, que
também é professor de Educacéo Fisica. Os alunos nunca sabem que aula é. Oriento 0s
professores sempre marcarem na lousa o0 nhome da aula, mesmo que ele tenha vinte
palavras. Outro ponto importante da avaliacdo dos aprofundamentos € o sobre o
fechamento. Veja bem, tenho cinco professores dando aula do mesmo aprofundamento,
o0 MAPPA traz aimportancia da articulacao entre as disciplinas, € obvio que o fechamento
da nota nado seria da forma tradicional. O fechamento conforme a resolucdo deve ser
coletivo, outro problema... tem professor que ndo aceita aprovar o aluno que teve bom
rendimento com outro professor e ndo teve com ele. Por mim esses aprofundamentos
poderiam desaparecer, ndo tenho tempo para formar os professores, ndo tenho tanto
tempo para estudar o MAPPA. Bom seria se tivéssemos tempo pra preparar esses
alunos pro ENEM, muitos nem pensam em fazer e com essas disciplinas novas se
sentem mais desmotivados.

Em 2022 quando comegamos com o PEI e com o Novo Ensino Médio tinhamos
duas turmas de 22 série. Os itinerarios comecaram com eles, entdo a orientacdo da
SEDUC era que quem tivesse duas turmas tinha que oferecer dois itinerarios. Tinhamos
A cultura do solo: do campo a cidade que € de Ciéncias da Natureza e Humanas, o outro
era Start! Hora do desafio, que é de Linguagens e Matematica... Matemética... quatro
disciplinas de linguagens e uma Matematica. Percebe o quanto temos que estudar? No
meio disso tudo eu tenho nove professores perdidos que ndo sabem nem o que esta
acontecendo, que precisam estudar o MAPPA e n&o estudam, que precisam preparar
aula e nao preparam. Tenho quase noventa alunos, pensando nas 22 e 32 séries, que
sempre que podem dizem que os aprofundamentos séo dificeis. Tenho responsabilidade
nisso também, sei que tenho que formar meus professores. Planejei minhas ATPCG,
mas cada documento do PEI eu levei mais de trés desses momentos para formar os
professores. Ai vem feriado, as vezes as formag¢des na DE coincidiam com dias de

ATPCG, ja néo ia pra escola. Ai tem plano de recuperacao inicial, AAP virtual... outra
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ATPCG de conscientizacao e por ai vai... ndo da tempo... ndo deu tempo. Li 0 MAPPA,
mas e o tempo? Tenho uma hora e meia com os professores por semana, mas vem tanta
informacéo da Diretoria de Ensino, mais os problemas da escola e os documentos da
PEI, que ndo consigo fazer uma ATPCG que foque s6 nos aprofundamentos. O excesso
de documento do PEI atrapalha muito, no tempo que levo para ler, solicitar correcao
guando preciso e validar, porque meus CGPAC néo estdo preparados para isso, eu
poderia estar estudando, preparando ATPCG, apoiando os professores em suas
dificuldades de sala de aula. Mas no primeiro ano da PEI ndo teve como fugir. Esses
documentos tinham que sair. Os professores tém horéarios de estudos, horarios que ndo
estdo em sala de aula, mas eles precisam que eu 0s ensine a construir os documentos.
E eu ndo consigo encontrar um tempo nesse emaranhado de coisas para fazer, entramos
e saimos juntos com os alunos, diferente da PEI de 7 horas. Oriento que eles estudem
os documentos, o Programa de Acéo e o PIAF, por exemplo s&o documentos complexos
e bastante individuais, ndo pra copiar e colar dos colegas. Na PEI tem varios momentos
de estudos, eles precisam correr atras também.

Minhas prioridades para construcédo de ATPCG, em 2022 nao teve como fugir,
foram os documentos do programa, gestdo de sala de aula... Nao ha aula com bagunca,
nao tem aula com aluno zanzando pela sala. Entdo sim, € um tema muito importante e
sempre retomado quando preciso nas ATPCG e oriento os CGPAC que também
pontuem sobre a sua importancia em ATPCA. Em seguida, acredito que seja trabalhar
sobre os aprofundamentos curriculares, pois é a novidade, é 0 nosso maior desafio.
Avaliacdo seria o préximo ponto, como ja disse também nao tenho afinidade com o tema
e o tempo... a falta de tempo me atrapalha e muito. E por ultimo as relacdes
interpessoais, pois ndo temos problemas quanto a isso.

Até daria para fazer um trabalho legal com a avaliacdo dos aprofundamentos
curriculares, sé temos 143 alunos, desses uns 50 sdo da 12 série que nem tem
aprofundamento curricular. E esse nimero nem é diario, pois eles faltam, e quando
chove faltam mais ainda, pois a maioria é de sitios. E ai eles faltam em dias de avaliacéo,
oriento aos professores que facam provas diferentes, mas aplicam a mesma prova.
Avaliacdo € um obstaculo aqui, eu preciso de formacdo para poder formar os meus
professores. E aprender convencé-los também, pois a maioria acha que sabe tudo sobre
avaliacdo. Eu gostaria muito de dizer que deu certo, que era o Ensino Médio precisava,
mas nao deu. Pelo menos aqui na minha escola ndo deu. Dois anos de ensino remoto e

ai vem uma proposta de aprofundar conhecimento, esta certo isso? Temos que recuperar



147

0 maximo possivel e ndo aprofundar. Como aprofundar se tenho professores com
dificuldade em dar aulas da base? Tudo isso justifica continuarmos com 0S mesmos

itinerarios de 2022 em 2023, ndo da para comecar tudo de novo.



148

APENDICE 4 — ENTREVISTA || CONCEDIDA PELO CGPG B-9 ATRAVES DO
GOOGLE MEET EM 2023

Muito obrigada pelo convite para participar desse estudo. Espero poder contribuir
com a sua pesquisa. Mas ja adianto que a avaliacao nao foi prioridade da minha escola
no primeiro ano de PEIL. Bem... vamos la! Quanto a minha formacé&o é Ciéncias Naturais
entdo posso dar aula de Matematica. Me efetivei no Estado como professor de
Matematica. Estou na rede ha 20 anos, aqui... é... nessa escola que sou coordenador
comecei como professor, estou aqui ha 12 anos, 4 anos como professor e 8 como
coordenador. Fiz Pedagogia, mas nunca peguei o diploma, pra falar a verdade nem sei
se terminei todas as disciplinas... acho que sim. Quando eu precisar dele vou atras...
para ficar na coordenacdo nao precisa e ndo tenho interesse de ir para outro cargo de
gestdo. Apesar de ser um trabalho cansativo, eu gosto do pedag6gico mesmo.

Bom... quanto a essa mudanca de cargo, da sala de aula para a coordenacéo, o
fato de estar na mesma escola ha muito tempo ajudou, pois conhecia os alunos, muitos
foram meus alunos, entdo nessa parte eu posso ajudar os professores que tém
dificuldade com alguns... os pais também conheco, professores, funcionarios. Estava em
terreno bem conhecido, mas tudo na coordenacao € diferente. Nao é facil dar orientacdes
para colegas de trabalho, tudo eles acham que é ordem. Entendo que minha posicao
como coordenador é de cobranca, mas sou muito cobrado também e depois que essa
escola virou PEI a cobranca triplicou, porque o trabalho triplicou. O governo esta pagando
mais... quer resultado. Aceitei a coordenacédo, pois pensei que teria mais voz, poderia
mudar algumas coisas na escola que achava errado, como cobranga excessiva...
resultado, resultado. Nao é bem por ai. Tenho mais cobranca por resultados, pois se 0s
professores ndo fazem a culpa cai sobre mim. A justificativa que ouvimos sempre é sobre
0 aumento do salario. E muito bom mesmo, mas trabalhamos sem parar. Em 2022 n&o
tivemos tempo para respirar. Ninguém que estava na escola conhecia o programa e séo
muitos documentos que precisam ser feitos com data de entrega, por todos que estao
no programa. Na PEIl estamos no segundo ano, comecamos em 2022. PEI de 9 horas
entramos e saimos com a criangada, mas a escola oferece também o regular noturno.
Acho que esse tempo todo com os alunos também é um problema... ndo um problemao...
€ que tenho colegas que estdo na PEI de 7 horas, la eles tém duas horas juntos e sem
alunos, da pra alinhar, fazer reunides todos os dias. Isso ndo acontece com a gente.
Nossa escola, o PEI... tem 484 alunos, a maioria da cidade mesmo. A noite que atende

mais alunos do sitio. Sdo quinze turmas, sendo sete de 12 série, seis de 22 série e duas
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turmas de 32 série, com vinte e sete professores, todos formados na disciplina que dao
aula.

Quando a escola virou PEI veio também o Novo Ensino Médio, ndo recebemos
formagbes antes de comecgar com o Novo Ensino Médio. Algumas lives pelo CMSP,
cheias de slides... parecia que estava confuso até para quem fez as lives. O chat estava
cheio de perguntas, mas eles respondiam o que sabiam. Nao teve preparo adequado
nado. E as formacdes da diretoria ocorreram ao longo de 2022... trocamos 0 pneu com o
carro andando. A dificuldade, chega de falar de problema, nem tudo € problema, entao...
a dificuldade comec¢ou quando fomos rascunhar o horario dos professores. Foi estranho
organizar o horario e ndo ter Arte e Inglés, por exemplo... senti como se estivesse
faltando algo. Ndo sabiamos nem como colocar o nome das disciplinas novas no
horario... se colava o nome do componente ou do aprofundamento. As vezes penso que
somos uma piada pra quem esta de fora. Até para o colocar o nome do aprofundamento
no horario fica dificil de tdo compridos.

Para nos conectarmos, conhecermos esse mundo novo dessas novas disciplinas
recebemos um material digital para estudar, que deveria ser compartilhado com os
professores, chama MAPPA. Eu realmente tentei e muito estudar o MAPPA para ajudar
os professores, mas é quase impossivel fazer isso na escola. Toda hora me chamam. E
tdo complicado vocé ter que fazer formacdo sobre algo que ndo entende. Isso se
tivéssemos tempo. Sem contar que € complicado o material, vocé esta lendo uma
atividade de Biologia e envolve Fisica ou de Sociologia que mistura Quimica. A cabeca
da um né. Penso como isso fica ha cabeca do aluno que ja nem gosta de estudar.

O que mais mudou para nés dentro da escola com a reforma do ensino médio foi
entrada dessas disciplinas novas, ai ja € outra confuséo... uns falam itinerario formativo,
outros falam aprofundamento curricular... e junto com eles a forma de avaliar. Esse
MAPPA ja traz para o professor como fazer a avaliagéo... e olha nenhuma pede prova
escrita. Vivo um grande embate com os professores, pois eles nem entendem como uma
disciplina chamada Aspectos Socioculturais da Alimentacdo podem contribuir para o
aprendizado dos alunos, e a aula de Sociologia mesmo se perde... nem o professor se
atrai por essas aulas. Tivemos quatro ou cinco formacgdes pela Diretoria de Ensino, mas
sobre o documento que fala sobre a avaliagdo somente uma que ocorreu, se nao me
engano... em setembro... ja tinhamos fechado o primeiro semestre. Foi nessa formacao
gue destacaram bem o fechamento coletivo da nota semestral. Consegue imaginar como

os professores receberam essa informacao? Tenho professores maravilhosos, sem eles
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eu ndo conseguiria continuar o meu trabalho, mas quando aquele que sé vé problema
se junta com aguele que nem sabe 0 que esta acontecendo € um caos. E isso acontece
guase sempre onde? Isso mesmo em ATPCG! Eles falaram que ja que a nota final &
coletiva ndo precisam dar aula, pois vai prevalecer a nota do outro professor. E uma briga
por um poder, esse poder é dar nota e ndo ensinar. S&o professores dificeis, ndo aceitam
mudancas. Nao acreditam nelas também. Até eu me questiono se talvez eles estejam
certos.

Ndo deu tempo de fazer tanta coisa em 2022 foi s6 documentos do PEI e um
pouco sobre os aprofundamentos conforme ficava cada vez mais dificil. Somente o
Programa de Acado foi praticamente um semestre estudando, ensinando e muitos
professores com dificuldades.

O Plano de acao sabe? Eu participei da socializacdo com a equipe, 0 que nao é
certo, sei que deveria participar da construcao também, mas ndo consegui... a diretora
tentou duas vezes perguntar as coisas para mim, mas alguma coisa nova chegava, fora
os problemas diarios e o atendimento diario aos professores e alunos. Por isso € tdo
dificil ter momentos para falar sobre aprofundamentos curriculares, € muita coisa para
fazer. Confesso que ndo dei conta. Tenho os coordenadores de area, mas nenhum
conhecia o programa também, esperavam tudo de mim. E isso foi um problema porque
acabei me acostumando em resolver quase tudo e monopolizei o trabalho que deveria
ser dividido. Pode parecer falta de confiangca no CGPAC, mas todas as formacdes que
fagco com eles, replico com os professores. Sinto que assim os CGPAC estardo mais
formados, pois estardo vendo sobre o mesmo instrumento de trabalho em mais
momentos.

Como ja disse no comeco do nosso encontro, avaliacdo néo foi minha prioridade
em 2022 e agora em 2023 ainda nao consegui fazer uma formacéo sobre ela, até porque
uma formacéao sobre avaliacdo ndo vale a pena quando tenho inimeros problemas com
a gestao da aula. Fazer uma ATPCG sobre gestao de sala de aula nao foi o suficiente.
Tenho que orientar no grupo do WhatsApp quase todos os dias sobre dois alunos ou
mais da mesma sala pra fora, alunos sentados de costas para o professor, alunos
jogando no celular enquanto o professor explica. Esse medo de se indispor com 0s
alunos é um absurdo. Ai eles vém reclamar, mandam os alunos pra minha sala e tenho
gue resolver seus problemas. Sao trinta alunos no maximo por sala para o professor dar
conta, mas pra mim séo quatrocentos e tanto. Cansa! Eu ndo consigo sozinho. Nao parei

pra fazer ATPCG sobre avaliacdo dos aprofundamentos. Umas trés semanas antes da
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avaliacdo do 1° bimestre fiz uma formacao sobre avaliagdo e tentei mostrar para 0s
professores a importancia de ndo considerar somente como avaliacdo a prova escrita,
considerar outros momentos. Nado da pra parar tudo e falar somente sobre
aprofundamento curricular. Tento fazer com que o0s professores conscientizem o0s
estudantes sobre a importancia da avaliacdo e também oriento que considerem diversos
momentos para avaliar e ndo somente a prova propriamente dita. O maior problema é a
resisténcia dos professores, a maioria ndo abandona a avaliacéo tradicional e eu nao sei
o que fazer, pois sdo professores bem mais velhos do que eu. Ndo me sinto confortavel.
Eu também ndo tive formacgéo sobre avaliacdo. Estou aprendendo sobre avaliar agora
com a escola virando PEI, o que deveria estar acontecendo com os professores também.
Entdo minha prioridade foi o programa e tudo relacionado a ele, em seguida a gestao de
sala de aula, os itinerarios por serem a novidade, seguido de avaliacdo, como disse sem
tempo e por ultimo as relagdes interpessoais.

Enem? Nao temos mais tempo pra isso, agora é SARESP, Prova Brasil e
aprofundamento curricular. Todos sabem que recebemos bénus por mérito. As escolas
gue atingem as metas definidas pela SEDUC ganham um valor X. Mas isso vai ao
contrario do que eles exigem, pois querem avaliacao formativa, o proprio MAPPA traz
essa orientacdo, mas as provas externas sao testes. Ou treinamos o0s alunos para
responder testes ou refletimos sobre a avaliacdo. Nao da para fazer os dois. Na
Matematica usamos muito a memorizacdo... € necessario sim. Tudo na vida é
memorizar, a gente tem que memorizar CPF... telefone, com a Matematica ndo é
diferente, mas se for usar avaliacdo formativa ja ndo aceita a memorizacao.

2023 repetimos 0s mesmos itinerarios do ano anterior, ninguém ousou arriscar em

aguas desconhecidas. Passamos muitos apuros em 2022.
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APENDICE 5 - ENTREVISTA Il CONCEDIDA PELO CGPG C-7 ATRAVES DO
GOOGLE MEET EM 2023

Ol4, 6tima tarde. Agradeco pelo convite para participar desse estudo téo atual e
necessario. E importante falar sobre esse caos que virou o Ensino Médio, quero muito
contribuir com a pesquisa. E a primeira vez que alguém me chama para esse tipo de
estudo. E bom poder falar daquilo que a gente vive dia apds dia, a minha realidade.
Bom... em relacdo a minha formag&o é licenciatura em Matemética. Estou na rede ha 20
anos e nesta escola ha 5 anos. Na coordenagdo h&a 4 anos e na coordenacgéo do PEI
indo para o 2° ano. Ao invés de Pedagogia optei por fazer uma pds-graduacdo em
Aprendizagens, pois ndo tenho interesse em assumir outros cargos que precisam do
diploma.

A experiéncia como docente ndao ajudou em nada, eu acho. Tem sempre aquele
olhar de alguns julgando e pensando que se eu fosse boa professora néo teria saido da
sala de aula. Isso acontece, € bem comum. Pra muitos vamos para a coordenacao para
fugir de dar aula. A transi¢do sala de aula para coordenacao no comeco foi bem dificil,
pois 0s mesmos colegas que me apoiaram a assumir a coordenacao eram resistentes
guando passei para o outro lado e precisava cobrar. Ja me acostumei. Gosto do que
faco, so queria ter mais disponibilidade para os professores. Sdo tantas coisas para fazer
gue a parte humanizadora do meu trabalho... que deveria ter o meu trabalho fica sempre
pra depois. O primeiro ano de PEI, por mais que tenha experiéncia na coordenagao exige
demais, por conta dos inumeros documentos que temos que estudar, além de monitorar
o trabalho dos professores. Monitorar... uma palavra carregada, mas € isso mesmo!
Temos que monitorar tudo o que os professores fazem em horéario de estudo, quanto a
entrega de documentos, plano de aula... exatamente tudo. Sei que vocé deve ter
pensado “acompanhar’, mas ndao da no mesmo? S6 muda a palavra, o sentido € o
mesmo.

Por estar em uma PEI de sete horas acredito que tenho vantagens que outros
coordenadores nao tém, principalmente nessa questdo de acompanhar de perto o
trabalho do professor. Como vocé sabe entramos todos juntos as 12h15, meus alunos
entram somente duas horas depois. Tenho nove turmas no ensino médio, trés turmas de
cada série e minha equipe de professores é formada por dezesseis docentes. Sobre o
notorio saber, somente trés ndo sao formados nas disciplinas em que atuam. E isso ndo
foi um problema! Meus trés professores que ndo tém formacgéo de professor agregaram

muito na equipe. Os trés sdo formados em engenharia, ndo lembro de cabeca qual, sei
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gue é engenharia. A experiéncia deles contribuiu com a educag¢do dos nossos alunos,
eles trouxeram um conhecimento diversificado. O interesse por cursar engenharia
aumentou e muito, todo mundo quer ser engenheiro agora. Temos quase 300 alunos,
mais precisamente vou conferir, 289 e atendemos a maior parte da area urbana mesmo.
Na verdade, ndo sei de nenhum aluno que mora em sitio.

Bom, o meu planejamento em 2022 ficou muito preso as orientacbes da SEDUC,
pois estavamos iniciando no programa e com 0 novo modelo de Ensino Médio. A
prioridade sempre foi os documentos do programa. Como escrevi no questionario as
ATPCG precisam atingir a maioria dos professores e no ano de 2022 tinha que ser
conhecer o programa, conhecer os documentos. Todos os documentos do programa eu
estudo individualmente, estudo com os CGPAC, faco ATPCG sobre ele, oriento que o
CGPAC faca sua ATPCA sobre o mesmo documento também, e acompanho essa
ATPCA, pois em menos pessoas percebo a formagdo mais eficaz. Esse novo
cargo/funcdo que criaram, o coordenador de area, foi uma novidade boa, pois assim &
possivel dividir as tarefas, que ndo sédo poucas. Alguns professores me perguntam que
horas eles vao preparar aula, por conta do excesso de documentos. Mas ninguém foi
enganado. Sabiam que a demanda era essa e aceitaram, mas muitos s6 pensaram na
gratificacdo que realmente é boa. O Programa de Acdo me deu muita dor de cabeca, eu
nao sabia, ndo entendia e tinha que ensinar o outro.

As ATPCA ocorrem uma vez por semana no tempo de 45 minutos, a minha
ATPCG também uma vez por semana, porém em dois tempos de 45 minutos. Na maioria
das vezes temos que fazer junto com o fundamental e isso € dificil, pois temos nossa
demanda e eles a demanda deles, por isso peco e reforco em ATPCA e acompanho
todas. Apos os documentos do PEI coloco como prioridade o estudo dos
aprofundamentos curriculares ao longo do ano, pois a SEDUC-SP programa para o inicio
do ano letivo a aplicacdo da Avaliacdo Diagnéstica de Entrada (ADE) no formato digital,
gue norteia o trabalho ndo s6 dos professores, mas também dos coordenadores. Mas
antes da pandemia a ADE era em formato fisico, melhor aceita pelos estudantes. Gestéo
de sala de é um tema que nao pode ficar fora das ATPCG, em 4° lugar nesse momento
avaliagdo e por ultimo as relagdes interpessoais.

Quanto ao Ensino Médio precisava de mudanga, mas ndo assim transformar o
ensino em mao de obra barata. Antes de acontecer, ou seja, antes de 2022 ndo sabiamos
muito, se falava bastante sobre néo ter mais aulas de Filosofia e Sociologia. Tudo era

incerto. Professores nervosos achando que perderiam as aulas... Comecou 2022
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passamos um ano batendo a cabeca, lendo, indo nas formagfes na DE, buscando
formas de fazer com que os alunos se interessassem por essas disciplinas. Antes
pudéssemos preparar para o0 Enem e o aluno escolher o que quer fazer, do que oferecer
disciplinas que ndo agregam nada na vida deles. Mas agora em 2023 até os professores
estdo se acostumando, ndo da para mudar tudo no outro ano. Nem superamos 0S
problemas de 2022. Essas novas disciplinas séo dificeis, se ndo estudar o MAPPA néo
se vai muito longe. Eu colocava na agenda os momentos de estudo do MAPPA, mas
sempre tinha que atender outras necessidades. Estudava em casa. As formacdes da
Diretoria de Ensino tinham que ser passadas para o0s professores, chamam de
replicabilidade, nesses momentos que aproveitava para relembra-los sobre a
importancia de usar avaliacdo formativa e também nas outras disciplinas. E legal, da
resultado, mas o professor também deve colaborar e estudar por conta. Necessitavamos
de mais formagdes sobre os aprofundamentos e como avaliar. Tivemos uma em que a
exigéncia para a formacéo foi que Iéssemos o documento antes. Claro que ja tinha lido,
mas reli, principalmente para marcar minhas davidas. Essa formacdo sobre avaliacdo
dos aprofundamentos curriculares aconteceu depois que fechamos o primeiro semestre,
ou seja, fizemos o que deu. A formacdo em si girou em torno de que néo pode reprovar
o aluno por rendimento e que € preciso inovar na hora de avaliar, ou seja, usar
metodologias ativas o0 que ndo era nenhuma novidade, o proprio MAPPA na parte
Avaliacao s6 traz metodologia ativa. Agora falar sobre o fechamento em comum dos
professores isso ninguém falou. Outro obstaculo, fechamento coletivo é uma mentira.
Temos que ter muito jogo de cintura para no dia do Conselho de Classe fazer com que
os professores dos aprofundamentos revejam o0s conceitos e assim as notas de
fechamento de semestre ndo sejam tdo discrepantes, uma vez que o0s professores
deveriam ter optado pela avaliagdo mediadora, formativa.

O préprio MAPPA traz essa orientacdo para o uso de avaliacdo formativa,
nenhum momento avaliativo foca no tradicional. Isso é engracado, pois 0 mesmo
professor que da aula de aprofundamento tenta avaliar de diferentes maneiras como
propde o material, mas la na disciplina que ele da aula na base, ele se mantém
tradicional. Os professores fazem isso, mesmo com as minhas orientacdes, e depois
guando sai o resultado do SARESP — puramente classificatorio — eles ficam bravos.
Contraditorio, né?! Eles avaliam assim, mas ndo aceitam esse tipo de avaliacédo. Isso
nem é o pior desse tipo de avaliacdo, o ranking entre as escolas € tdo desnecessario,

pois a briga nem é pela escola que mais aprende, mas sim a escola que mais se destaca.
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Mas 0 que essa escola fez para se destacar? Sabemos de muitas coisas que ocorrem
no dia dessa prova, mas nao é pauta dessa discussdo. Quando os alunos atingem as
metas é uma maravilha, o problema é quando isso ndo acontece e sai a classificacao
das escolas. E uma vergonha! E como se os profissionais das outras escolas nos
olhassem com julgamento. Minha escola ndo atingiu a meta em 2021 e os professores
colocam a culpa nos alunos. Sempre destaco que nédo adianta procurar culpados. Todos
SOMOsS responsaveis por este resultado.

Enfim, o professor tem que ensinar e o aluno tem que aprender seja nas
disciplinas comuns ou nas novas e nao da pra fazer como sempre foi feito. Quando eu
estava em sala de aula até musica eu inventava com formulas assim eles decoravam.
Temos que tentar e inovar. Repetir o de sempre ndo chega em lugar algum. Até porque
eles sabem que com nota ou sem nota vao para a série seguinte, entdo cabe ao professor
utilizar diversos instrumentos avaliativos para tentar atingir os alunos. Ano passado a
AAP comecou online, outro obstaculo que superamos com 0s alunos ou nao, pois eles
tém preguica de ler, e quando é pela internet é mais dificil, isso quando a internet
funciona.

No meio de toda essa demanda o tempo € nosso inimigo. Ndo ha tempo para
estudar e realizar a minha propria formacédo. Com isso tenho dificuldade em realizar a
formacdo da minha equipe quanto a avaliacdo dos aprofundamentos curriculares. Entéo,
finalizo afirmando que temos um grande problema que € a falta de tempo e novas

disciplinas que precisam de tempo para serem estudadas.
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APENDICE 6 -ENTREVISTA IV CONCEDIDA PELO CGPG D-7 ATRAVES DO
GOOGLE MEET EM 2023

Oi, que legal participar de uma pesquisa, espero que possa contribuir com o
estudo. Entdo vou resumir o que respondi no questionario para comecarmos. Fiz
Matematica aqui em Itapetininga. Nao tenho, pelo menos ndo me lembro de formacéo
sobre avaliacao e faz falta viu!? Como faz! Estou na rede estadual ha doze anos e dez
anos como professora efetiva. Na coordenac¢do estou indo para o meu segundo ano, ja
adianto que talvez ndo permaneca, esse ja € um grande motivo para nao ter feito
Pedagogia, pois se ndo sei se continuo na coordenac¢do, imagina querer outros cargos
gue necessitam do diploma? Nem pensar! A coordenacdo nunca foi minha meta, as
coisas s6 aconteceram. N&o sei se quero continuar. Lidar com aluno é mil vezes mais
facil do que com professor. Provavelmente voltarei para a sala de aula, menos trabalho.
A coordenacéo é frustrante, tanta coisa pra fazer e ndo da tempo. Me sinto incapaz na
maioria dos dias. A coordenacédo é uma ilusdo, penso sempre em voltar para a sala de
aula.

No programa estou no meu quinto ano, mas nesta escola 2022 foi meu primeiro
ano. Entrei no PEI como professora de Matematica, mudei de escola, fui para PCA, agora
mudaram o nome também, CGPAC da area de Matematica. Entdo no final de 2021 fui
chamada para ser PCG/CGPG em outra escola. Uma nova escola, enorme, bem
diferente do que estava acostumada, com dois turnos, eu aceitei o desafio e assumi a
coordenacao geral do Ensino Médio. Sabe que a principio estranhei o horéario, pois
estava acostumada com PEI de 9 horas, mas para coordenar, a escola PEI de 7 horas é
muito melhor, sdo dez horas por semana com o0s professores, para reunides,
alinhamentos, acompanhamento, ou seja, funciona muito melhor, ficamos mais tempo
com os professores e sem aluno na escola. Com aluno é tudo mais dificil quando se trata
de reunido. Temos 160 alunos atendemos a maior parte do sitio. Sdo seis turmas, duas
turmas 12 série, duas turmas 22 série e duas turmas 32 série com treze professores.
Desses treze, onze sao especialistas e dois ndo sédo professores. A maioria dos meus
alunos do Ensino Médio é desinteressada. Eu acho que isso é préprio do adolescente.
Mas agora professor sem interesse, quero dizer, nem é professor, talvez esse seja o0
motivo de ser mais desinteressado. Querem ganhar a gratificacdo do programa, mas
fogem do trabalho. As disciplinas sdo novas para todos, a desculpa que comecgou dar
aula agora nao cola mais. Todos precisaram e precisam estudar seja 0s itinerarios ou

documentos do PEIl. Sendo assim, para o primeiro ano do programa, os estudos e
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ATPCG sobre os documentos foram prioridade, seguido dos itinerarios, afinal eram a
novidade. Avaliacdo ficou em terceiro lugar, ndo por ndo ser importante, mas pelo tempo
gue ocupou os documentos e os itinerarios, gestao de sala de aula tive pouco problema
entdo deixo em quarto lugar na escala de prioridades e as relagbes interpessoais por
ultimo. Controverso ao que ja afirmei, mas eles se dao bem entre eles e com os alunos,
0 negdcio era comigo. Entre todos os documentos o mais dificil € o Programa de Acgéao.
Vocé sabe... um documento que nao tem limite de paginas, o meu do ano passado ficou
em 32.

N&o tenho muito tempo de experiéncia, mas doze anos de Estado é um bom
tempo, mas o meu tempo de PEI deveria ter ajudado mais, jA que a escola estava
iniciando, pois o PEI é formativo, todos tém que estudar ndo s6 os alunos. S&o muitos
documentos para estudar e entregar. Inclusive a Agenda de trabalho que deve ser feita
semanalmente, oriento meus professores para que quando estiverem em aula, informem
a turma e o tema da aula, entdo vocé nunca estd sem nada para fazer, porém minha
idade pesava mais que minha experiéncia, muitos professores estdo na reta final,
esperando a aposentadoria, entdo ignoram minha trajetoria. O pior da coordenag¢ao nao
€ o tanto de trabalho, mas a relacdo com alguns colegas. Isso desgasta.

2022 néo foi o meu melhor ano, esses aprofundamentos curriculares séo dificeis
e alguns professores ndo conseguem dar as aulas dessas disciplinas, entdo prejudica o
aprendizado dos estudantes e a falta de conhecimento, formacao para poder ajudar os
professores também foi um problema. Isso porque ndo fizemos parcerias com outra
escola, pois tinha essa opcéo, mas nenhuma escola desta diretoria fez. Estava e esta
fora de questdo sentar junto com o coordenador de outra escola para montar horéario
porque tem aluno insatisfeito com os itinerarios que a escola oferece.

As formacdes que tivemos na DE sobre aprofundamento curricular, eu repliquei
em ATPCG porque eles cobram o envio de fotos, evidéncias, tem mais isso tudo na PEI
¢é foto, evidéncia, mas ndo foram exitosas, porque ndo sao todos professores que dao
essas aulas. NOs recebemos o tal do MAPPA que traz as aulas, como se fosse uma
apostila para o professor seguir com os alunos, mas & um material pesado,
aprofundamento mesmo! Tem videos com QR Code ou link para acessar, alguns séo
muito longos. Um que assisti era a gravagao de uma aula de faculdade, para alunos que
muitas vezes ndo sabem interpretar textos simples. Se os alunos aprendem com 0s
aprofundamentos? As aulas que mais temos auséncias sao essas. Eles pedem aula de

matematica pura, pois alguns querem fazer o Enem e sabem da concorréncia.
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Os aprofundamentos curriculares apresentam uma sequéncia de cinco atividades,
certo?! E como vocé também sabe cada final de atividade tem a parte Avaliacdo. Parece
gue so vejo o problema, mas realmente é um problema, meus professores estdo presos
na prova escrita € uma luta diaria com eles. Essa parte Avaliacdo do MAPPA trouxe tanta
novidade, instrumentos avaliativos que nunca tinha visto, como por exemplo podcast
para avaliar. Mas os meus professores sé validam como prova aquela escrita. E preciso
uma mudanca de mentalidade. Séo inflexiveis, e parece que aqui os de Matematica sao
piores, querem tudo a risca, o aluno tem que decorar férmula, pra qué isso? Nas provas
eu colocava as férmulas na lousa, pra mim nao importava isso, mas sim se a partir dali
eles conseguiriam fazer os exercicios. No PEI precisamos de evidéncias de avaliacao,
temos a semana de avaliacdo, mas ndo € s6 nessa semana que avalia. O fechamento
das notas é complicado também, eles somam tudo e dividem pelo nimero de atividades.
Tenho um professor em especifico que da trés provas e fecha nota aritmeticamente, nao
tem erro € somar e dividir. Bem diferente do que orienta 0 documento avaliador dos
aprofundamentos curriculares. E por falta de estudo e formacao ndo €. Sempre reforco
a necessidade de realizar avaliagdo formativa. Me lembro até do titulo que coloquei
nessa pauta O que os erros me dizem, discutimos bastante sobre a importancia de
analisar e refletir sobre o erro do estudante, pois € nesse momento que conseguimos
saber o que eles sabem, o que falta e o que devemos fazer para que ele avance. Para
chegar no final, no fechamento da nota, o olhar e prética ser tradicional. Quanto as provas
os professores sdo orientados a elaborarem diferentes avaliagbes e obrigatoriamente
essas avaliacfes devem ter questdes dissertativas e de mdultipla escolha, temos muitos
alunos do sitio que podem faltar por causa do tempo, transporte ou outro motivo, entao
assim atendemos esses e evitamos a cola entre os quais estdo fazendo juntos e diferentes
guestdes atendem diferentes saberes. Mas esse ano teremos SAEB e SARESP, sem se
esquecer que temos uma Prova Paulista por bimestre. Mais aula, mais prova bimestral.
O caminho mais facil seria padronizar mesmo. Treinar.

Continuamos com os mesmos aprofundamentos em 2023. O aluno escolher o que
cursar é conversa... Eu nem pude apresentar todos os aprofundamentos aos alunos da
12 série, sO 0s quais ja tinhamos, pois os professores ja conheciam e seria muito
trabalhoso comecar do zero. Ndo fomos a Unica escola que fizemos isso, € s6 ver quais
escolas continuaram com 0s mesmos ou coincidentemente os alunos tém os mesmos
gostos? Para 2022 sim os mais votados foram aqueles que oferecemos. Esses

aprofundamentos...



