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RESUMO

A qualidade do ensino e/ ou da educagdo, por ser um conceito historico sofreu
diversas modificagdes no tempo e no espago, tendo em conta as condigdes e
evolucdes dos contextos culturais, historicos e sociais, culminando em
diferentes usos e significados. Nesta dissertagdo a qualidade da educagdo foi
discutida a partir do trabalho pedagogico que ¢ realizado cotidianamente no
dia-a-dia do professor. Assim, ¢ de fundamental importancia a participagdo do
professor, no processo politico, nas decisdes e agdes, em diferentes situagoes
no ambito escolar, permitindo a reflexdo perante os problemas decorrentes da
pratica pedagodgica (Souza, 2009). A presente dissertacdo teve como objetivo
investigar a relacdo da qualidade da educacdo com o niimero de alunos por
turma na rede Municipal de ensino de Casimiro de Abreu, na perspectiva dos
professores. Os professores foram convidados a refletir sobre as agdes didatico-
pedagdgicas tendo em conta, os impactos do tamanho da turma. Sobre os
efeitos da reducdo do numero de alunos por turma, varios estudos apresentam
resultados controversos, sendo suas andlises focadas em provas ou exames
externos com multiplos entendimentos (CNE, 2016). Esta investigacdo propoe
um enfoque qualitativo ao processo de ensino/aprendizagem que ocorre no
cotidiano de sala de aula, tendo o tamanho da turma como objeto de andlise.
Recorremos a dados secundarios, tendo também realizado um trabalho de
campo, com recolha e andlise de dados, a luz da teoria apresentada. A
metodologia utilizada ¢ de base quantitativa, articulada com uma abordagem
qualitativa na interpretacdo de dados, obtidos por questiondrio fechado
aplicado a professores do primeiro segmento (1° ao 5° de escolaridade) do
ensino fundamental do municipio de Casimiro de Abreu/ RJ — Brasil. As
principais conclusdes apontam que a qualidade da educagdo se relaciona
negativamente com o aumento do tamanho das turmas, sendo as agoes
didatico-pedagdgicas do professor significativamente prejudicadas com o
aumento do niamero de alunos em sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Tamanho; Dimensao; Turma; Qualidade; Educagao;
Ensino; Casimiro de Abreu.






ABSTRACT

The quality of education and / or education, as a historical concept, has
undergone several changes in time and space, taking into account the
conditions and evolutions of cultural, historical and social contexts,
culminating in different uses and meanings. In this dissertation the quality of
education was discussed from the pedagogical work that is carried out daily in
the teacher's daily life. Thus, it is of fundamental importance the participation
of the teacher, in the political process, in the decisions and actions, in different
situations in the school environment, allowing the reflection before the
problems arising from the pedagogical practice (Souza, 2009). The purpose of
this dissertation was to investigate the relation between the quality of education
and the number of students per class in the Municipal School of Education of
Casimiro de Abreu, from the perspective of teachers. The teachers were invited
to reflect on the didactic-pedagogical actions taking into account the impacts of
the class size. On the effects of reducing the number of students per class,
several studies present controversial results, and their analyzes’ focus on
external tests or exams with multiple understandings (CNE, 2016). This
research proposes a qualitative approach to the teaching / learning process that
occurs in the classroom everyday, having the class size as the object of
analysis. We used secondary data and also carried out fieldwork, with data
collection and analysis, in the light of the presented theory. The methodology
used is quantitative based, coupled with a qualitative approach in the
interpretation of data, obtained by closed questionnaire applied to teachers of
the first segment (1st to 5th grade) of elementary school in the municipality of
Casimiro de Abreu / RJ - Brazil. The main conclusions point out that the
quality of education is negatively related to the increase in the size of the
classes, and the didactic-pedagogical actions of the teacher are significantly
impaired by the increase in the number of students in the classroom.

KEYWORDS: Size; Dimension; Class; Quality; Education; Teaching;
Casimiro de Abreu.
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1. INTRODUCAO

A educacgdo brasileira enfrenta diversos problemas que atualmente vao dos
altos indices de repeténcia e de evasdo como também a superlotacdo de salas
de aula, professores mal remunerados e desvalorizados, auséncia dos pais no
processo de aprendizagem e na vida escolar, falta de materiais e infraestruturas
adequadas. Diante de tantos problemas, diversos fatores sdo estudados na
pedagogia com o intuito de melhorar a qualidade da educacdo. Qualidade essa
que ¢ influenciada tanto por questdes externas ao cotidiano escolar, de ambito
econOmico, politico cultural e social, destacando-se a familia enquanto agente
de socializagdo primaria, quanto por questdes didaticas e pedagogicas, que se
manifestam e condicionam o processo de ensino/aprendizagem como a
metodologia, a avalia¢do, os conteudos, a relacdo professor-aluno, o clima de
sala de aula e da escola, o planejamento, a inclusdao de alunos portadores de
necessidades especiais.

Ao longo de sete anos de trabalho no primeiro segmento do ensino
fundamental nas prefeituras de Sdo Gongalo e Casimiro de Abreu do estado do
Rio de Janeiro, a autora da presente pesquisa notou a recorréncia de
reclamacoes de professores acerca do numero elevado de alunos nas turmas. As
queixas dos professores parecem ndo ter sido escutadas por gestores de
determinadas escolas, ou os gestores poderdo nio ter tido condi¢des para
realizar a reducdo do numero de alunos em sala. De qualquer modo, em
nenhum momento o assunto foi debatido entre professores e gestores e se
presenciou a reducao de alunos por turma e abertura de novas turmas.

Paralelamente a isso, era cobrada cada vez mais versatilidade e criatividade
em sua pratica pedagogica, independentemente das condigdes que os

professores tinham em sala de aula. Condi¢cdes que muitas das vezes



dificultavam o seu trabalho com os alunos, nomeadamente, o grande niimero
de alunos por sala, a falta de materiais didaticos, a presenca de alunos inclusos
sem professor de apoio pedagdgico, entre outros. Assim, a principal motivacao
desta pesquisa consiste em saber até que ponto, em turmas superlotadas, o
professor ¢ capaz de realizar o seu trabalho de modo a garantir um ensino de
qualidade.

Perante a disparidade de resultados de diferentes estudos realizados,
persistem duvidas sobre o que ¢ compreendido por educacdo de qualidade e o
quanto uma a¢ao pedagogica eficaz do professor ¢ dificultada com um niimero
elevado de alunos em sala. Duvidas relevantes para a autora, atualmente
supervisora pedagdgica e educacional, que deseja propiciar para os alunos o
melhor daquilo que foi produzido pelo campo académico da pedagogia e pela
pratica de diversos professores empenhados em sala de aula.

Em uma perspectiva da qualidade do ensino nao focalizada no resultado
final, mas na multidimensionalidade do processo de ensino/aprendizagem que
ocorre no cotidiano de sala de aula, ¢ levantada a seguinte questdo: Qual a
relacio da qualidade da educa¢do com o numero de alunos por turma, na
perspectiva dos professores da rede Municipal de ensino de Casimiro de
Abreu? Ou seja, o quanto se perde ou ndo em qualidade, discriminada em suas
diversas dimensdes didatico-pedagodgicas, em fungdo de uma dimensdo
determinada: tamanho da turma.

A partir do problema e da questdo de partida enunciada, auscultaram-se as
representacdes dos professores do primeiro segmento do ensino fundamental
da rede municipal de ensino de Casimiro de Abreu/ RJ, quanto a relagdo da
qualidade da educacdo com o nimero de alunos em sala de aula. Para tanto foi
necessario: (1) Discutir o conceito de qualidade da educagdo e do ensino em
suas diversas dimensdes; (2) Analisar a importancia da gestao democratica para
a qualidade do ensino; (3) Discorrer sobre os efeitos da redu¢ao do nimero de

alunos por turma e (4) Avaliar que varidveis didatico-pedagogicas sdo alteradas



com o aumento do tamanho da turma, na perspectiva dos professores de
Casimiro de Abreu.

Esta pesquisa foi organizada em trés capitulos. No capitulo I — revisdo de
literatura ¢ feito um enquadramento ao ambito em andlise, considerando
conceitos e defini¢cdes sobre educagdo, ensino e aprendizagem, como também
dimensdes da qualidade da educagdo. Refletiu-se, particularmente, sobre os
efeitos do nimero de alunos em sala de aula, e ainda, sobre os impactos da
gestdo democratica na qualidade do ensino.

No capitulo II — metodologia ¢ feito um desenvolvimento sobre o percurso
metodologico desta investigagdo, no que diz respeito ao tipo de pesquisa,
objeto, locus e sujeitos da pesquisa, assim como técnicas de recolha de dados e
técnicas de tratamento de dados.

No capitulo III — analise e discussdo dos resultados sdo feitos a apresentagao
e discussao de resultados, organizada em dois tdpicos para melhor
compreensdo dos dados coletados: perfil dos professores e variaveis didatico-
pedagogicas.

Por fim, as consideragdes finais sintetizam as interpretagdes mais
importantes que o desenvolvimento desta investigacdo permitiu tecer,

possibilitando responder aos objetivos tragados.






2. CAPITULO I - REVISAO DE LITERATURA

2.1.EDUCACAO, ENSINO E APRENDIZAGEM

O presente estudo explora a tematica da qualidade da educacdo, que mais
especificamente se traduz na qualidade do ensino/ aprendizagem. Qual a
relagdo entre esses conceitos? O primeiro passo da discussao ¢ definir cada um
dos conceitos (educagdo, ensino e aprendizagem) bem como as suas
interrelagcdes no contexto da pratica pedagogica.

Libaneo (1994) define educagdo como um processo que consiste em
fornecer aos individuos os conhecimentos e experiéncias culturais que foram
sendo construidas pela humanidade ao longo dos tempos para que possam ser
agentes transformadores e atuantes na sociedade em funcdo das necessidades
econOmicas, sociais e politicas da coletividade.

Dourado e Oliveira (2009), apontam que para alguns a educagdo ¢
entendida, de modo limitador, como a sucessdo de etapas da escolarizagdo,
apresentando-se sistematicamente através do sistema escolar. Para outros a
educagao deve ser compreendida como um espago que inclui varios atores,
locais e processos sistematicos e assistematicos. “Nessa dire¢do, a educacao ¢
entendida como elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais
amplas, contribuindo, contraditoriamente, desse modo, para a transformagao e
a manutencao dessas relagoes” (p. 204).

Para Oliveira (2011), a educacdo procura articular o social e o individual,

numa perspectiva de globalidade. Assim, a educagdo ¢

compreendida como processo de formagdo global do ser humano, onde os aspectos
biologicos, psicologicos, sociais e culturais sdo importantes, existindo uma interferéncia
dos fatores externos (sociocultural) na formacao do individuo e as modificagdes destes
vistos como fatores de interferéncia do meio social. (Oliveira, 2011, p. 26).



Assim como Libaneo (1994), Oliveira (2011) entende que a educagdo ¢ uma
acdo que faz parte da existéncia do ser humano, da vida sociocultural, em suas
relagdes com o mundo, num processo permanente. “A educagdo tem de ser
compreendida como uma atividade especificamente humana que se desenvolve
historicamente nas relagdes (cognoscitivas, sociais, culturais e politicas) que o
ser humano estabelece com o mundo” (Oliveira, 2011, p. 33).

Libaneo (1994) distingue um sentido amplo e um sentido estrito de
educacdo. Educacdo em seu sentido amplo, aproximando-se da acepc¢do de
Oliveira (2011), ¢ compreendida como os processos formativos que se ddo no
meio social no qual os individuos estdo inseridos € que se tornam inevitaveis.
Nesse sentido a educacdo, a pratica educativa, acontece em diversas
instituicdes e em diversas atividades sociais envolvidas na organizagdo
econdmica, na religido, nos costumes, nas relacdes entre os individuos e na
organizacao politica e legal de uma sociedade.

Ja em seu sentido estrito, a educagdo consiste na instru¢do ou ensino por
meio de uma agdo consciente e intencional, determinada, sistematizada e
planejada, sem se afastar dos modelos formativos gerais. Esta acontece em
locais especificos, instituicdes escolares ou nao (Libaneo, 1994).

Os estudos que tratam das diversas modalidades de educacao caracterizam a
influéncia educativa, que os individuos recebem ao longo de sua vida, como
intencional e ndo-intecional. A educacdo ndo-intencional, também entendida
como aprendizagem casual, diz respeito a algo que ndo foi planejado ou
organizado, mas acontece casualmente e empiricamente, de modo espontaneo,
a partir das vivéncias que os individuos realizam durante toda a vida, ou seja,
estd relacionada com as influéncias do contexto social, pelos meios de
comunicagdo e do meio ambiente sobre os individuos que se relacionam
socialmente (Libaneo, 1994).

Essas influéncias também podem ser denominadas de educagdo informal,

também entendida como assistematica ou difusa que ¢ definida como todas as



coisas que aprendemos ao longo da vida de maneira quase espontanea a partir
do meio social do qual fazemos parte, a partir das relagdes interpessoais, da
televisao, das noticias de jornais, dos livros, entre outros. Esse tipo de educagao
ndo ¢ orientado por um planejamento ou agenda, sendo, pois, assistematica ou
difusa; ¢ entendida como parte do processo de socializagdo dos individuos
(Pinto, 2005). E uma educacgdo que acontece diariamente pelo aprendizado das
tarefas de cada grupo social, pela observacao ou pela convivéncia com os mais
velhos (Oliveira, 2001).

A educacdo intencional est4 relacionada diretamente as influéncias em que
os objetivos e as intengdes sdo definidos conscientemente, como as que
acontecem dentro o espaco escolar, mas também em contexto extra-escolar.
Nesse tipo de educagdo, os objetivos e as tarefas sdo definidos conscientemente
e existe uma intencionalidade por parte do educador, seja o pai, o professor ou
qualquer individuo que estiver designado para tal (Libaneo, 1994).

E importante considerar que existem diversas formas de educagdo
intencional, podendo os meios utilizados variar, de acordo com o objetivo
pretendido. Pode-se falar em educag¢do ndo-formal e educagdo formal. A
educacao nao-formal acontece fora do sistema escolar formal, mas tem um
processo de ensino estruturado com objetivos, avaliagdo, e atividades
preparadas por educadores qualificados (Pinto, 2005). E um modelo de
educacdo que oferece tipos selecionados de ensino, ¢ mais difusa, menos
hierarquica e menos burocratica. Pode ou ndo seguir um conjunto de processos
sequenciais e hierarquicos, com duracao variavel e pode, ou ndo, emitir
certificados de aprendizagem. Neste tipo de educagdo o tempo de
aprendizagem ¢ flexivel, as capacidades e diferencas sdo respeitadas (Gadotti,
2005).

O conceito de educagao nao-formal abrange um amplo conjunto de “valores
sociais e éticos tais como os direitos humanos, a tolerancia, a promocao da paz,

a solidariedade e a justi¢a social, o didlogo intergerencial, a igualdade de



oportunidades, a cidadania democrética e a aprendizagem intercultural” (Pinto,
2005, p.5). Da énfase no desenvolvimento de metodologias de aprendizagem
participativas que leva em consideragao o desenvolvimento € os conhecimentos
adquiridos por cada formando, a autonomia e a responsabilidade de cada um.

Educacao nao-formal ¢ um conceito amplo, associado ao conceito de cultura
e “designa um processo de formagdo para a cidadania, de capacitacdo para o
trabalho, de organizacdo comunitiaria e de aprendizagens de contetidos
escolares em ambientes diferenciados” (Gadotti, 2005, p. 3). Nesse sentido
pode ser entendida como educagdo popular e educacdo comunitéria e pode ser
considerada como “educacdo ao longo de toda a vida” (conceito que foi
propagado pela UNESCO).

A educacdo formal ou sistemadtica é realizada em instituicdes de ensino ou
em outros locais de instru¢do e educag¢do e tem por objetivo o ensino de
determinados conhecimentos e técnicas, a cargo de pessoas especializadas. E
uma maneira seletiva de educagado, pois os conteudos a serem transmitidos sao
selecionados (Oliveira, 2001). Os objetivos da educacdo formal sdo explicitos,
ou seja, sdo claros e especificos e as agdes de ensino sdo sistematizadas e os
procedimentos didaticos sdo planejados pelo professor.

Na educacdo formal ha uma estrutura preestabelecida e etapas de
desenvolvimento que sdo avaliadas quantitativamente. Essas etapas, que sao os
anos de escolaridade, sdo organizadas por disciplinas que estdo associados aos
programas curriculares de ensino de acordo com cada sistema de ensino (Pinto,
2005).

Depende de um direcionamento, de uma “diretriz educacional centralizada
como o curriculo, com estruturas hierarquicas e burocraticas, determinadas em
nivel nacional, com orgdos fiscalizadores dos ministérios da educagdo”
(Gadotti, 2005, p.2). Esse tipo de educacao se destaca entre as diversas formas

de educacao intencional.



O processo educativo esta subordinado as exigéncias da sociedade e as
finalidades e meios da educacdo submetem-se as formas de organizacao das
relagdes dos grupos sociais, ou seja, sao socialmente determinados. A educagao
¢ determinada por fins e exigéncias sociais, politicas e ideoldgicas, seus

objetivos e contetidos estdo subordinados a essas exigéncias.

Suas finalidades e processos sdo determinados por interesses antagénicos das classes
sociais. No trabalho docente, sendo manifestagdo da pratica educativa, estdo presentes
interesses de toda ordem — sociais, politicos, econdmicos, culturais — que precisam ser
compreendidos pelos professores. Por outro lado € preciso compreender, também, que
as relagdes sociais existentes na nossa sociedade ndo sdo estaticas, imutaveis,
estabelecidas para sempre. (Libaneo, 1994, p. 21).

No entanto, ¢ preciso compreender que uma educacdo voltada para os
interesses da maioria ¢ condicionada pelos desequilibrios das relagdes de poder
numa dada sociedade, logo, o processo educativo esta condicionado por essas
relacdes.

O conceito de democracia esta relacionado ao conceito de igualdade e
justica social que tem como principal funcdo transformar as condi¢cdes que
causam as desigualdades nao apenas reduzi-las ou combaté-las. Assim a ideia
de justica social requer um novo entendimento do que ¢ considerado pelas
sociedades contempordneas de progresso, pois, € insustentdvel considerar
apenas o crescimento econdmico como fator primordial para o progresso
material e equidade, para o respeito das condigdes de vida dos individuos e
pelos recursos naturais que devem ser transmitidos em bom estado as geragdes
futuras e que tornam possiveis a existéncia humana (Diogo, 2008).

O principio da justica social fornece um modo de conceder direitos e
deveres nas institui¢des basicas da sociedade e determinam a distribuigdo
adequada das vantagens e direitos e servicos da cooperacao social. H4 uma
incompatibilidade de interesses, pois as pessoas nao sao indiferentes no que se

refere ao entendimento de como os beneficios produzidos pela colaboragio



mutua sdo partilhados, pois cada individuo opta por uma maior ou menor
participacdo. “Exige-se um conjunto de principios para escolher entre varias
formas de ordenacdo social que determinam essa divisdo de vantagens para
selar um acordo sobre as partes distributivas adequadas” (Rawls, 1997, p. 5).

Para Rawls (1997) a sociedade ¢ bem organizada ndo apenas quando estd
planejada para favorecer o bem dos seus integrantes, mas quando ¢ também
guiada por uma concepgao publica de justica em que seus integrantes partilham
os mesmos principios de justica, que sdo corroborados pelas institui¢des sociais
basicas. Assim, apesar dos individuos realizarem diversas exigéncias mutuas,
eles identificam semelhangas comuns a partir das quais suas exigéncias podem
ser julgadas.

Até o momento presente, o estudo referiu-se a educagdo, que nao pode ser
igualada a ensino, embora haja uma relagao direta entre esses dois conceitos ou
praticas. Essa delimitacao ¢ encontrada em Libaneo (1994) que compreende a
educagdao formal como o ato de planejar, organizar, direcionar e avaliar a
atividade didatica, efetivando as tarefas da instrugdo. O ensino combina entre si
tanto as atividades que o professor realiza (magistério) quanto a direcdo das
atividades de estudo dos alunos. Ensino e instrugdo se alteram em funcao de
determinado momento histérico em consequéncia das necessidades da

sociedade. O ensino nao se resume a transmissao de conhecimentos. Ele é

um processo social, integrante de multiplos processos sociais, nos quais estdo
implicadas dimensdes politicas, ideologicas, éticas, pedagodgicas, frente as quais se
formulam objetivos, contetidos ¢ métodos conforme opgdes assumidas pelo educador,
cuja realizagdo estd na dependéncia de condicdes, seja aquelas que ele precisa
transformar ou criar. (Libaneo, 1994, p.56 — 57).

E importante enfatizar que o ensino ¢ o principal meio e fator da educagao,
pois ¢ através dele que as acdes, meios e condi¢cdes podem ser concretizados

pela instrucdo que se “refere a formagdo intelectual, formacdo e
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desenvolvimento das capacidades cognoscitivas mediante o dominio de certo
nivel de conhecimentos sistematizados” (Libaneo, 1994, p. 23). Nesse sentido
o ensino ¢ o campo principal da instru¢do e educagdo. Portanto, quando nos
referimos a educagdo escolar estamos nos referindo ao ensino.

O ensino tem por funcdo organizar de forma intencional, planejada e
sistematizada as condi¢des adequadas para que os individuos desenvolvam a
sua aprendizagem escolar. Nesse sentido o processo de ensino possibilita uma
intervengdo e fornece subsidios para que os alunos se tonem ativos na
aquisi¢ao de conhecimentos (Libaneo, 1994).

Para Libaneo (1994) o ensino assume trés fungdes indissociaveis: a
organizagdo dos conteudos de modo que esses possam ser significativos para
cada aluno, considerando as caracteristicas socioculturais e as experiéncias
individuais; possibilitar ao aluno o conhecimento de suas potencialidades e
torna-lo autdbnomo e independente através de atividades e métodos de estudo; e
dirigir e controlar a agao do professor para os objetivos da aprendizagem.

Acrescenta ainda que a atividade de ensino estd ligada diretamente as
relagdes sociais mais amplas entre os individuos, que designa de préatica social.
O ensino, no sentido amplo, corresponde tanto a intervengao entre o individuo
e a sociedade proporcionando que se tornem claros os objetivos de formagao
escolar diante as necessidades do contexto social, politico e cultural da
sociedade que se apresenta marcada por disputas de interesses entre grupos
sociais, quanto ao entendimento de que a aquisi¢do de conhecimentos e
habilidades ¢ um meio que auxilia na superacao das desigualdades sociais ou
na luta pela transformagao social.

Ademais, o ensino estd submetido a outros fatores do processo ensino-
aprendizagem, como “a organizagdo do ambiente escolar, os mecanismos de
gestdo da escola, o sistema de organizagdo das classes, o conselho de pais, os
livros didaticos e o material escolar, a unidade de proposto do grupo de

professores, etc.” (Libaneo, 1994, p. 90).
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A conducdo do processo de ensino exige um entendimento, claro e preciso,
sobre o que ¢ o processo de aprendizagem considerando as formas como as
pessoas aprendem e em que condigdes, sejam elas interna ou externa, essa
aprendizagem ¢ influenciada.

Assim, a aprendizagem escolar pode ser entendida como a aprendizagem
organizada que acontece de forma sistematizada em ambientes escolares, que
sdo organizados para a aprendizagem de conhecimentos, habilidades e normas
de convivéncia social. Tal diferenciagdo que pode associar-se a de Oliveira
(2001), ainda que respeitem a conceitos distintos, os critérios de diferenciac@o
$30 0S Mesmos.

A aprendizagem ¢ um processo de assimilacdo ativa de determinados
conhecimentos ¢ de operagdes mentais de modo que se torne possivel uma
compreensdo, para que se possa aplicar consciente e autonomamente 0s
conhecimentos adquiridos. Conhecimentos esses que sdao organizados e
orientados no processo ensino-aprendizagem. Assim, o ensino ndo pode ser
compreendido por si mesmo, mas na associa¢do com a aprendizagem (Libaneo,

1994),

2.2. DIMENSOES DA QUALIDADE DA EDUCACAO

O presente estudo objetiva compreender o quanto o tamanho da turma
influencia a qualidade da educacdo através da andlise do processo de ensino-
aprendizagem. Logo, ¢ fundamental entender os diversos conceitos de
qualidade da educacdo, de modo a definir indicadores de qualidade para o
trabalho pedagogico do professor.

A nogdo de qualidade do ensino e/ou educacdo sofreu diversas modificagdes

no tempo e espaco, pois se vincula as exigéncias da sociedade em um
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determinado contexto cultural, historico e social, resultando em diferentes usos
nos diversos espagos em que aparecem (Dourado & Oliveira, 2009).

A constituigdo federal de 1988, em seu artigo 206 inciso VII, define como
um dos principios da educacdo brasileira a garantia de padrdo de qualidade e
em seu artigo 211, estabelece oportunidades educacionais e padrdo minimo de
qualidade do ensino (Brasil, 1988).

A lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira (LDB), no titulo II: Dos
Principios e Fins da educa¢do Nacional, menciona em seu artigo 3° que o
ensino serd ministrado com base em alguns principios, definindo como um dos
principios a garantia de padrao de qualidade, mas nao menciona qual seria esse
padrao de qualidade; e em seu artigo 4°, inciso IX, garante que a educacao
escolar publica serd efetivada mediante a garantia de “padrdes minimos de
qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade minimas, por
aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem”.

O parecer CNE/CEB n. 08/ 2010, que aguarda por homologacdo, estabelece
normas para aplicagdo do inciso IX do artigo 4° da Lei no 9.394/96 (LDB), que
trata dos padrdes minimos de qualidade de ensino para a Educagdo Basica
plblica. E importante salientar que o tamanho da turma é considerado como

critério de qualidade da educacao nesta legislacao. Assim, o parecer dd uma

definicao de uma relacdo adequada entre o ntimero de alunos por turma e por professor,
que permita uma aprendizagem de qualidade. Nessa proposta, as seguintes relacdes
aluno/professor por turma foram consideradas: ... Ensino Fundamental, anos iniciais:
24 alunos, (d) Ensino Fundamental, anos finais: 30 alunos... (p. 19).

No entanto, o artigo 25 da LDB menciona que “serd objetivo permanente
das autoridades responsaveis alcangar a relacdo adequada entre o niimero de
alunos e o professor” e no seu paragrafo Unico estabelece que ‘“cabe ao

respectivo sistema de ensino, a vista das condigdes disponiveis e das
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caracteristicas regionais e locais, estabelecer pardmetro para atendimento do
disposto neste artigo”.

Assim, em muitos estabelecimentos de ensino, o nimero de alunos em sala
de aula ¢ elevado, ndo considerando as condigdes e caracteristicas regionais e
locais da escola. E importante questionar a metodologia da politica educacional
que estabelece um numero sem consultar os profissionais especializados na
questao e que trabalham no dia a dia em sala de aula. Seria equivalente, embora
mais subjetivo, que estabelecer uma portaria sobre o tempo que um doente
deve ficar no hospital, sem consultar os médicos. Mas como definir um
numero adequado de alunos em sala?

Nesse sentido, alguns questionamentos sdo feitos em relagao ao que se pode

entender por qualidade do ensino:

afinal, como caracterizar um ensino com ou sem qualidade se ndo ha parametros para o
julgamento? No caso do acesso ¢ mais simples, uma vez que a inexisténcia de vagas ¢
facilmente constatada... Poderia o ensino de mé qualidade ou sem qualidade ser
considerado oferta irregular? Em caso positivo, como caracterizar a precariedade do
ensino ministrado? E ainda que fosse feito um esforgo para caracterizar o ensino de ma
qualidade ou de nenhuma qualidade, a quem seria atribuida a responsabilidade? As
secretarias de educagdo? Ao ministro? Ao chefe do Executivo? Ao diretor do
estabelecimento de ensino? Aos professores? (Oliveira & Araugjo, 2005, p. 17).

Libaneo (2001) entende que educagdo de boa qualidade ¢ questdo de justiga
e que ¢ de extrema importancia que as escolas propiciem, da melhor forma
possivel, os direitos de todos os cidadaos garantindo uma formagao solida
indispensavel para o exercicio da cidadania, formagdo para o trabalho,
formacao critica e reflexiva e para a transformacao social.

Rawls (2003) menciona que, embora os diferentes entendimentos da
concepgao justica sejam especificar os direitos e deveres basicos e estabelecer
equitativamente as partes apropriadas, a forma como as convicgdes o fazem

afetam absolutamente os problemas de eficiéncia, coordenagdo e estabilidade.
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Para o autor a concepcao de justiga ndo pode ser avaliada exclusivamente pelo
seu papel distributivo por mais indispensavel que este seja.

No mesmo sentido, a qualidade da escola diz respeito tanto as condigdes e
caracteristicas da sua organiza¢do e funcionamento, quanto aos valores que
definem o grau de exceléncia da mesma, sendo importante que os profissionais
de cada escola construam um consenso minimo sobre o padrdao de qualidade
capaz de orientar o trabalho desenvolvido. Resta saber quais seriam os critérios
que dariam suporte a uma qualidade social da escola (Libaneo, 2001).

No Brasil, historicamente, o significado de qualidade se apresentou,
distintamente, de trés maneiras. O primeiro indicador de qualidade consistia no
sentido de que a oferta a educagao era insuficiente, limitada a uma determinada
parte da sociedade que tinha privilégios. Assim, a qualidade era definida pela
possiblidade ou impossibilidade de acesso a escolarizac¢do, pois “o ensino era
organizado para atender aos interesses e expectativas de uma minoria
privilegiada”. (Oliveira & Araujo, 2005).

Constata-se que na década de 1920 mais de 60% da populagdo era
analfabeta. “Assim, quando nos deparamos com evocac¢des saudosas da
qualidade da escola do passado, ha que se levar em conta que estamos falando
de uma escola que ja era diferenciada pela clientela atendida” (Oliveira &
Aratjo, 2005).

A partir da década de 1940, quando se iniciou o processo de expansdo das
oportunidades de escolarizacdo para a populacdo que antes ndo tinha acesso a
educagdo, a escola passa a agregar diferentes grupos sociais, aumentando a sua
diversidade cultural. O problema da qualidade da educacao foi se tornando,
progressivamente, assunto principal nos debates educacionais. Nesta época, a
ampliacdo do acesso a escolarizacdo concentrou-se, essencialmente na
construgdo de prédios escolares, compra de materiais escolares de pouca
qualidade, a precarizagdo do trabalho do professor com degradagao dos salarios

e condigdes de trabalho. Nao houve uma preparacdo das escolas para
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incorporar estes novos grupos de estudantes com caracteristicas e experiéncias
culturais distintas daqueles que antes faziam parte do grupo de usuarios da
escola. Dessa forma nunca houve de fato um debate da questao da melhoria da
qualidade da educacdo, pois a politica educacional desenhada na época
enfatizou a constru¢do de escolas para a populagdo sem considerar a real
importancia da qualidade do ensino para esses novos usuarios da escola publica
(Oliveira & Araujo, 2005).

Oliveira e Araujo (2005) aponta um segundo indicador de qualidade que
originou uma nova concep¢ao de qualidade que passa ter a ideia de fluxo, que ¢
definido pela quantidade de alunos que progridem dentro dos sistemas de

ensino. Assim

no final dos anos de 1970 e nos anos de 1980, um segundo indicador de qualidade foi
incorporado ao debate educacional no Brasil. A partir da comparagdo entre a entrada e a
saida de alunos do sistema de ensino, era medida a qualidade da escola. Se a saida se
mostrasse muito pequena em relagdo a entrada, a escola ou o sistema como um todo
teria baixa qualidade (p. 10).

Apesar da grande expansao da escolarizagdo, na década de 1990 se inicia o
processo de regularizagdo de fluxo, pois no final da década de 1980 o Brasil

apresentou uma taxa expressiva de reprovagdo, e logo, uma baixa na qualidade

\

da educacao ofertada a populagdo brasileira. Criam-se, entdo, os ciclos de
escolarizagdo, os programas de aceleragdo da aprendizagem e a promogao
continuada que foram propagados a partir da publicagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Brasileira (LDB), lei n. 9.394/ 96. (Oliveira & Aratjo,
2005).

A adogdo de ciclos, da promogdo automatica e de programas de aceleracdo da
aprendizagem incide exatamente na questdo da falta de qualidade, evitando os
mecanismos internos de seletividade escolar que consistiam basicamente na reprovago
e na exclusdo pela expulsdo “contabilizada” como evasdo. Pode-se discutir se essas
politicas e programas surtem o efeito de melhoria da qualidade de ensino. Na verdade, o
seu grande impacto observa-se nos indices utilizados até entdo para medir a eficiéncia
dos sistemas de ensino, ndo incidindo diretamente sobre o problema (Oliveira & Aratjo,
2005, p. 11).
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Saviani (2008) acrescenta que a ““inclusdo excludente”, por sua vez,
manifesta-se no terreno educativo como face pedagogica da “exclusao
includente” (p.442) e que tem como objetivo a inclusdo de estudantes no
sistema escolar em diversos niveis e modalidades sem que haja de fato garantia
de padroes de qualidade que sdo essenciais para a entrada no mercado de
trabalho. Dessa forma ha uma melhoria nas estatisticas educacionais, pois se
constata através dos niimeros, o aumento do atendimento escolar assegurando a
realizacdo das metas como a universalizagdo do acesso ao ensino fundamental.

Porém, para que seja possivel atingir a essas metas quantitativas a politica
educacional se utiliza de mecanismos como a adogdo de ciclos, progressao
continuada e classes de aceleragcdo que tem como objetivo manter os alunos um
nimero maior de anos na escola, sem que haja a efetiva aprendizagem. Assim,
mesmo incluidos no sistema escolar, os alunos permanecem excluidos do
mercado de trabalho e da efetiva participagdao na sociedade, assim sendo “a
inclusdo excludente” (Saviani, 2008).

Oliveira e Aratjo (2005) destaca que diante de tantos problemas
identificados na educagdo brasileira teve inicio um terceiro indicador de
qualidade, a qualidade que ¢ medida pela capacidade cognitiva dos alunos
através de testes padronizados em grandes quantidades através do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e do Exame Nacional de Cursos para o Ensino Superior
(ENC). Os testes teriam como objetivo avaliar se o aluno aprendeu ou ndo os
conteudos escolares e os seus resultados permitem constatar que apesar da
ampliacdo do acesso a educagdo, ainda ndo se esbateram os efeitos das
desigualdades sociais, regionais e internas do proprio sistema.

O ENEM ¢ um exame realizado anualmente de carater voluntdrio aos
estudantes, concluintes e egressos do Ensino médio ou que ja o concluiram em

anos anteriores. Possibilita ao estudante uma autoavaliacdo de suas habilidades
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e competéncias com vista ao prosseguimento de seus estudos e a sua entrada no
mercado de trabalho, assim com a melhoria dos curriculos do Ensino Médio,
como mecanismo alternativo ou complementar para acesso a educagdo superior
e como instrumento para entrada em programas governamentais. (Brasil,
2017).

O ENC! foi um exame aplicado aos formandos dos cursos de graduacio nas
diversas areas. Foi realizado no periodo de 1996 a 2003 com o objetivo de
avaliar os cursos de graduacdo da Educagdo superior no que diz respeito aos
resultados do processo de aprendizagem. A partir de 2004, quando ocorreu a
primeira aplicagdo, o ENADE passou a avaliar o rendimento dos estudantes
concluintes dos cursos de graduagdao em relagdo a aquisicao de habilidades e
competéncias em sua formacdo e em relagdo aos conteudos programaticos
estabelecidos nas diretrizes curriculares de cada curso. Esse exame ¢ de carater
obrigatorio ao estudante e a regularidade méxima da avaliagao ¢ de 3 anos para
cada area do conhecimento. (INEP, 2017).

O Sistema Nacional de Avaliagdo da educacdo basica (SAEB) foi
constituido em 1990 e, hoje, ¢ composto por trés avaliagdes, a Avaliacio
Nacional da Educacdao Basica (Aneb), a Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc) (Prova Brasil) e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)
que foi incorporada a partir de 2013. (INEP, 2017).

A Aneb utiliza os mesmo instrumentos da Prova Brasil/ Anresc e ¢ aplicada

com a mesma regularidade, mas se diferencia por englobar, de forma amostral,

! Também conhecido por ENC-Provao. O ENADE integra o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo

Superior (Sinaes) que ¢ formado também pelos processos de Avaliacdo de Cursos de Graduagdo e

de Avalia¢io Institucional que, em conjunto com o Enade, formam um tripé avaliativo, que possibilita

conhecer a qualidade dos cursos e institui¢des de educagdo superior (IES) de todo o Brasil.
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escolas publicas e privadas do pais, urbanas ou rurais, e objetiva avaliar a
qualidade, a equidade e a eficiéncia dos sistemas e rede de ensino do pais. As
escolas sdao selecionadas por sorteio, considerando sua dependéncia
administrativa, unidade de federagdo, zona urbana ou rural, area de localizagao
(capital e interior) e porte da ecola. (INEP, 2017).

A Anresc (Prova Brasil) ¢ realizada a cada dois anos e sdo avaliadas as
habilidades em lingua portuguesa (leitura) e matematica. A avaliagdo ¢
aplicada aos alunos do 5° ano e 9° ano, de escolas publicas, urbanas ou rurais,
com mais de 20 alunos matriculados no ano de escolaridade e objetiva
mensurar a qualidade do ensino realizado nas escolas publicas gerando
informacdes sobre o nivel de aprendizagem e fornecer resultados para as
unidades escolares participantes, assim como, para os sistemas de ensino.
(INEP, 2017).

O intuito da Prova Brasil é estender as informacoes coletadas e fornecer
subsidios que possibilitem a ado¢do de medidas com vista a superacao das
deficiéncias detectadas em cada escola avaliada (Brasil, 2008, p. 7-8).

A ANA ¢ uma avaliacdo externa que tem por objetivo verificar os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
Matematica de alunos matriculados no 3° ano de escolaridade (ensino
fundamental) na rede publica de ensino, fornecer indicadores sobre condi¢des
de oferta de ensino e contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e
diminuicdo das desigualdades, de acordo com as politicas definidas pelas
diretrizes da educacao nacional. (INEP, 2017).

Uma visdo critica a respeito da avaliagdo dos sistemas e sua
operacionalizacdo se refere ao fato de que hd um interesse das agéncias
financeiras internacionais na qualidade escolar como artificio para obtengado de
éxito na globalizacdo econdmica, pois a educacdo esta vinculada a um viés
economicista que esvazia a analise do desempenho da educagdo escolar de

critérios pedagdgicos. Nota-se que
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as reformas acontecem num momento em que os recursos publicos destinados a
educacdo tendem a ser submetidos a critérios de competitividade imediata, a médio e a
longo prazo, depende da qualidade do sistema educativo, qualidade “por dentro” dos
processos de ensino e aprendizagem e ndo apenas dos resultados (Libaneo, 2001, p.
207).

Para o autor os problemas sdo identificados, mas a realizacdo das reformas
nao tem sido feita para a efetivacdo das reais necessidades educativas, como a
formacdo e a remuneracdo dos professores. Como exemplo desse vieis
economicista, as relagcdes pedagdgicas podem ser equacionadas entre insumos
educacionais e producdo de alunos educados, sendo determinadas a partir da
relagdo custo-beneficio. Mas como definir que tipo de insumos seriam
importantes ¢ fundamentais para se obter um dado nivel de aprendizado?
(Libaneo, 2001).

Assim, a partir dos testes padronizados se faz relagdes entre as variagdes de
aprendizado levando em consideragdo fatores como “presenga ou auséncia de
livros didaticos, capacitagdo de professor em servico ou formagdo inicial,
nimero de alunos por classe, salario dos docentes, fornecimento de merenda
escolar” (Libaneo, 2001, p.208). A partir desses fatores se retiram conclusdes

sobre onde ou nao aplicar recursos. A exemplo pode-se citar

[...] é melhor investir em livros didaticos e ndo em salarios? Ou em capacitacdo de
professores pela educagio a distancia e ndo pela formagao inicial nas universidades? E
melhor reduzir o niimero de alunos nas classes ou ampliar a duragdo do ano letivo? S&o
opgdes que acabam sendo tomadas pelo critério econdmico, quase nunca pelo critério
social e pedagogico (Libaneo, 2001, p.208).

A avaliacdo educacional do sistema objetiva a melhora da qualidade, logo, a
melhora dos resultados do rendimento escolar, demonstrando-se a importancia
da avaliagdo externa pelo governo que acaba por fixar padrdes nacionais de

desempenho, disponibilizar insumos que influenciam no rendimento escolar e
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acompanhar o desempenho escolar. Mas, ¢ importante levar em consideracdo
que, em muitos casos, a énfase recai nos resultados e nao na qualidade das
aprendizagens (Libaneo, 2001).

Luckesi (1995) cita que no decorrer da histéria da educacdo moderna e da
pratica educativa a avaliacdo da aprendizagem escolar, realizada por provas e
exames, passou a se configurar como um fetiche, que pode ser entendido como
“uma “entidade” criada pelo ser humano para atender a uma necessidade, mas
que se torna independente dele e o domina, universalizando-se” (p.23). O autor
aponta ainda que as provas e exames sdo realizadas de acordo com os
interesses do professor ou do sistema de ensino, nem sempre considerando o
que realmente foi ensinado.

Sacristan e Gémez (1998) acrescenta que mesmo as provas externas que tém
a intencdo de insistir em aprendizagens significativas numa perspectiva
intelectual ou em processos educativos, o modo como sdo aplicadas e
corrigidas faz com que se dé prioridade aos conhecimentos mais simples e
faceis de comprovar. Para o autor

provas que devem ser aplicadas a muitos alunos/ as, num espago de tempo reduzido e
corrigidas num tempo razoavel, com a pretensido de ser objetivas, devem ser de “lapis e
papel” e fixar em competéncias bastante elementares, geralmente a lembranga de

informagdes muito delimitadas, que ndo deixam espago para a expressdo de processos
mais complexos de aprendizagem (p. 320).

Nao ¢ uma questao de oposicao a avaliagdo institucional, interna ou externa,
mas sim a redug@o do processo avaliativo ao produto final, ndo considerando as
condicdes internas do processo de ensino, como recursos fisicos, materiais e
financeiros da escola, praticas de ensino, curriculo, condi¢gdes salariais dos
professores (Libaneo, 2001).

De modo geral, percebe-se que as medidas realizadas para a melhoria da
qualidade da Educagdo sdo decretadas pelas politicas publicas e incorporadas

nos sistemas de ensino, sem que as escolas participem efetivamente. Medidas
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essas que tem como referéncia e ponto de partida, indicadores macro, como por
exemplo, os indicadores de desempenho da educagao escolar (Liick, 2011).

Veiga (2012) aponta que o péssimo desempenho dos alunos brasileiros em
avaliagdes internacionais € nacionais se da devido ao enfoque macro e defende
que se deveriam atacar-se os problemas no “chdo da fabrica” denominada de
escola, a sala de aula.

Sacristan e Gomez (1998) acrescentam que a avaliagdo externa “caracteriza-
se por ser realizada por pessoas que ndo estdo diretamente ligadas com o objeto
da avaliacdo, nem com os alunos/ as, com o objetivo de servir ao diagndstico
de amplas amostras de sujeitos ou para seleciona-los” (p. 318). Normalmente
enfatizam a comprovagao de competéncias muito delimitadas.

Nos sistemas educativos que realizam avaliacdes externas, os professores
estdo mais suscetiveis quanto aos procedimentos da ordenagdo externa e sua
autonomia profissional lhes ¢ subtraida, o que tem consequéncias educativas
negativas. AvaliacOes realizadas fora do ambito da escola objetivam um
conteudo curricular empobrecido, pois se fixam no bésico dos conteudos e sdo
mais faceis de medir e comprovar. O desenvolvimento de habilidades, atitudes
e processos educativos que ndo siao constatados pela avaliacdo externa ficam
relegados (Sacristin & Gomez, 1998).

Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) apontam que as avaliagdes externas sao
resultados de pressdes em que o objetivo seria mudangas nos modos de
administracdo e controle das redes de ensino, em que “tais pressdes, oriundas
de organismos multilaterais, seriam no sentido de impor uma agenda
educacional transnacional” (p. 1371).

O desenvolvimento dos sistemas educacionais de desempenho dos alunos se
expandiu durante as recentes décadas, o que ocorreu em todos os continentes.
Os seus resultados se tornaram importantes para as midias provocando
instabilidades nos paises ou rede escolar quando a posi¢cdo piora. Cria-se,

assim, uma hierarquizagdo entre paises, regides e escolas, acarretando efeitos
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positivos e negativos na competi¢do, de acordo com as pontuagdes que cada
um realizou. Fato que possivelmente ja ocorria “velada ou implicitamente, com
as escolas bem e mal amadas, os escores dao origem a ganhadores e
perdedores, com todas as sequelas da conversdo de monopolios oficiais em
quase mercados escolares ou mercados abertos” (Gomes, 2005, p. 173).

De acordo com Gomes (2005) a avaliacdo ndo € um processo neutro, pois
seus objetos e métodos atendem a diversos interesses, seja para beneficiar os
grupos que as modelam ou para dar orientagcdes intencionais aos que nao estao
no centro das decisdes. H4 os que os que concordam com os testes por
considerar que ¢ um fator de inovagdo curricular e educacional e os que
consideram que estes reduzem o foco do ensino que se volta para o
desenvolvimento de estratégias para conhecer os “jeitos” e “macetes” para
responder corretamente aos mesmos.

Na América Latina, foram realizados sistemas avaliativos dos quais, parte
aponta falta de clareza nos objetivos, abrangéncia limitada e falta de aplicagao
dos resultados mostrando deficiéncias no seu desenvolvimento, pois estes ndo
se relacionam com o trabalho desenvolvido em sala de aula, desenvolvimento
curricular, gestdo escolar e a formacao dos professores, seja formacao inicial
ou continuada (Gomes, 2005).

Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) acrescentam ainda que pesquisadores t€ém
documentado claramente os efeitos indesejaveis dos testes de alto impacto,
como “alinhamento curricular negativo, aloca¢do negativa do tempo de aula
para enfatizar topicos abordados por um teste, treinamento excessivo, €

92999

“trapaga E, ha ainda, indagacdes sobre a validade, dos instrumentos
empregados, da confiabilidade dos resultados das provas padronizadas, pois
deixam incertezas no que sdo capazes de medir em rela¢do a aprendizagem dos
alunos (p.1373).

Paro (2011) também acrescenta que tomadores de decisao nos altos cargos

dos sistemas educacionais tragam estratégias politicas na procura de melhores
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pontuacdes nas avaliagdes externas, pressionando os sistemas escolares a
alcancarem as metas estabelecidas, assim, “tomam medidas e implementam
projetos com o claro objetivo de “treinar” as criancas a responderem
corretamente os testes”. (p. 709).

Cerdeira, Almeida e Costa (2014) relatam “efeitos perversos” sobre as
avaliacdes externas quando relacionadas a politica de responsabilizagao, o
treino para as provas tirando o foco do processo de ensino-aprendizagem, a
perda de aulas e incentivo para que os alunos com baixos rendimentos estejam
ausentes no dia das provas.

Oliveira e Araujo (2005) ainda acrescentam que os testes padronizados
como o SAEB, caracterizados como indicadores de qualidade/ fracasso escolar,
ndo tém efetividade, uma vez que ndo sdo tomadas medidas cabiveis, quer
politicas quer administrativas, a partir dos seus resultados. Estes testes buscam
aferir competéncias e habilidades, mas sdo insuficientes para a melhoria da

qualidade da educacao. Ainda enfatiza que

O direito a educagdo tem sido mitigado pelas desigualdades tanto sociais quanto
regionais, o que inviabiliza a efetivagdo dos dois outros principios basilares da educagdo
entendida como direito: a garantia de permanéncia na escola e com nivel de qualidade
equivalente para todos (Oliveira & Araujo, 2005, p. 13).

O direito a educagdo ¢ um direito essencial a todo individuo para que tenha
acesso aos diversos bens e servigos disponiveis na sociedade. E considerado
por muitos paises como legitimo e devem ser assegurados a todos, como
direitos legais e fundamentais. Assim como outros direitos, a negacdo do
direito a educagdo ¢ uma recusa dos direitos essenciais dos individuos. E
garantido por lei, sendo enfatizado com prioridade, mas muitas das vezes esse
direito ndo ¢ cumprido e garantido na pratica (Gadotti, 2005).

O direito a educagao tem sido limitado ao ensino obrigatério e gratuito, mas

esse direito ndo deve ser interrompido e deve ser garantido ao longo de toda a
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vida. Enfatiza a necessidade de garantir uma educacdo de qualidade para todos,
pois ndo basta estar matriculado, ¢ necessario garantir o acesso de forma que
este seja homogéneo, eficaz e universal; a permanéncia e a garantia de um
aprendizado de qualidade (Gadotti, 2005).

Segundo Diogo (2008) a educacgdo deve ser igualitaria, com possibilidades
iguais a todos os cidadaos, independentemente do contexto econdmico no qual
esta inserido e que essa possibilidade ndo seja apenas uma formalidade. A
teoria da justiga possibilita reparar desigualdades naturais e sociais com intuito
de assegurar uma igualdade equitativa de oportunidade. Essa igualdade
equitativa presume uma atengao especial aos individuos pertencentes as classes
sociais desfavorecidas e implica medidas de discriminagdo positiva o que
significa que os sistemas educativos procuram medidas para que seja anulado o
impacto negativo no processo de aprendizagens dos alunos, das diferencas
socioecondmicas, do contexto cultural e familiar ¢ das diferencgas fisicas e
psiquicas.

Nesta consideragdo, deve atentar-se para dois fatores fundamentais de
inclusdo: a discriminacdo positiva e a universalizagdo. Conforme afirma
Correia (2004) na década de 80 em Portugal, a partir de uma ideia de
flexibilizacdo de curriculos e praticas pedagogicas, criou-se uma pedagogia de
inclusdo pela diferenca

apoiada num conjunto de instrumentos cognitivos e operadores oriundos da critica
artistica ao Estado Educador que, sendo dissociados da critica social, contribuiram para
uma pedagogizacdo dos problemas sociais e, consequentemente, para o reforgo das

perspectivas comportamentalistas e psicologizantes da problematica da desigualdade e
da injustica social (Correia, 2004, p. 232).

Essa mesma questao ¢ analisada por Saviani (2008), no Brasil, a respeito da
reforma do estado, a partir década de 40, acentuada na década de 90, que
promove uma pedagogia adaptavel a realidade do aluno, visando a inclusdo

social pela suposta valorizagao da diferenca e da individualidade.
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A imagem do sistema portugués, onde a suposta preocupagio com a
autoestima do aluno se torna um fator primordial da inclusdo, permitindo uma
organizagdo curricular diversificada devido a necessidade do cliente (Correia,
2004), a preocupagdo com a rejeicdo psicoldgica do aluno de acordo com a
clientela ¢ inserida no sistema de ensino brasileiro a partir da década de 90
(Saviani, 2008).

Uma autonomia que transfere a responsabilidade aos atores escolares sem
que a devida diferenciagdo para a igualdade equitativa seja feita, termina por

reafirmar mecanismos de exclusdo mais sutis.

[...] a partir da segunda metade da década de 1990, esta empresarializacdo da educagdo é
matizada por uma defini¢do politica da educacdo onde se enfatiza a sua descrigdo
organizacional, apoiada numa defini¢@o “carencialista” dos actores educativos. Ou seja,
a redefinigdo do papel do Estado no campo educativo foi acompanhada pelo
desenvolvimento de novas legitimidades, novas legitimidades estribadas tanto numa
ideologia dos “recursos humanos”, como no argumento retérico de que o sistema deve
encontrar modelos organizacionais que lhe permitam dar resposta a diversidade de
necessidades de formagao dos seus clientes. O Estado foi, assim, remetido para o papel
de regulador a posteriori com o consequente reforco das suas fungdes avaliativas
(Correia, 2004, p. 231).

No Brasil a escolarizagdo ¢ oferecida pelas esferas da Unido, estado e
municipios “com base na estrutura¢do de sistemas educativos proprios” [...]
que se efetiva “por intermédio do bindmio descentralizagao e desconcentragao
das acdes educativas” o que desfavorece a criacao de parametros de qualidade
em uma sociedade desigual e combinado em que a educagdo brasileira se
apresenta. Desigualdade que ¢ encontrada nas diversas esferas do governo e
por uma extensa quantidade de redes e normas nem sempre bem articuladas e
nesse sentido ¢ dificil realizar a constru¢ao de indicadores comuns ¢ educagao
de qualidade para todos (Dourado & Oliveira, 2009, p. 204).

O sentido do que ¢ qualidade da educagdo ndo tem uma uUnica defini¢do,
pois apresenta muitas significagdes. Dourado, Oliveira e Santos (2007)

entendem que a qualidade da educacao deve ser vista pelo enfoque que envolve
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multiplas dimensdes e que seria insuficiente abordar a questdo apenas pelo
reconhecimento da variedade e das quantidades minimas de insumos que sao
vistos como essenciais ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, mas enfatiza que esses insumos sdo importantes neste processo.

Gadotti (2005) faz uma critica quanto a ideia de mercantilizagdo da
educagao de acordo com a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) e nesse
sentido os governos nao estdo cumprindo a tarefa de garantir o direito a
educacdo e esse direito deixa de ser garantido e ¢ transformado em servigcos
oferecido tanto pelo estado quanto pelo mercado. Assim s6 tem acesso a esses
servicos os individuos que tem condigdes econdmicas de paga-los.

Com a ideia de mercantilizacdo da educacao, com a ideia de servigos
prestados, surgem muitas “induastrias de conhecimento” que disponibilizam
variados servigos educacionais promovendo muitas disputas no mercado ¢ a
educagdo passa a ser vista como uma mercadoria que pode ser adquirida a
qualquer tempo e a qualquer custo (prego). A questao colocada se torna grave
quando politicos e economistas argumentam que a educagao ¢ uma questio de
custo, pois € muito mais vidvel garantir esse direito através do mercado do que
garanti-lo por meio da educagdo publica, pois tem um alto custo.

Assim, a educagao entendida como um servi¢o, como uma mercadoria, vem
deixando de ser um direito e se configura em uma educagdo com diferentes
qualidades em que hé ofertas tanto para ricos quanto para as camadas pobres da
populacdo, acentuando dessa maneira o dualismo educacional (Libaneo, 2001).

A qualidade da educacao deve ser abordada através de varias perspectivas
que vao permitir dimensdes comuns. A UNESCO (Organizagao das Nagdes
Unidas para a educagdo, a ciéncia e a cultura) e a OCDE (Organizagdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico) entendem que qualidade da
educagdo ¢ a relagdo insumos-processos-resultados, ou seja, a relagdo que ¢
estabelecida entre os recursos materiais ¢ humanos mobilizados nas escolas,

nas salas de aula; o curriculo e os processos de ensino-aprendizagem; e os
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resultados de aprendizagem. Enfatiza também que a qualidade da educacdo ¢
definida a partir do desempenho dos alunos (Dourado, Oliveira & Santos,
2007).

Os documentos de organismos multilaterais, apesar de apresentar aspectos
diversos apresentam algumas semelhangas como o conceito de qualidade se
referir a medicdo, rendimento e a indicacdo de programas de avaliagdo da
aprendizagem e aponta algumas condi¢des basicas necessarias para que a
educacao seja de qualidade.

No que se referem os documentos do Cepal (Comissdo Econdmica para

América Latina e Caribe) eles enfatizam

a necessidade do desenvolvimento de ferramentas e diagndsticos por meio de provas ou
outros instrumentos de aferigdo da qualidade. Segundo a Cepal, a avaliagdo ¢
fundamental para o monitoramento das politicas e para orientar as intervengdes no
campo educativo... aponta ainda, que € necessario dotar as escolas com suporte
tecnologico que permita transmitir aos educando novas habilidades na aquisigdo de
informagdes ¢ conhecimento, imprimir maior for¢a ¢ dinamismo aos programas
curriculares e a capacitacdo docente; aumentar as jornadas escolares e dotar as escolas
de maior infraestrutura (Dourado, Oliveira & Santos, 2007, p.12).

A Unesco/ Orealc (Oficina Regional de Educacdao da UNESCO para
América Latina e o Caribe) entende a qualidade da educacdo como um
fendmeno que apresenta muitas caracteristicas, muitos aspectos que abrange
diversos pontos de vista e indica quatro dimensdes que fazem parte da
qualidade da educagao: pedagogica, cultural, social e financeira. Para a Unesco
a dimensao pedagbgica ¢ efetivada quando o curriculo ¢ posto em pratica de
forma seja eficaz; a dimensao cultural aponta que os conteudos precisam estar
de acordo com as necessidade, condi¢cdes, possibilidades e pretensdes da
diversidade de individuos as quais se destinam; a dimensdo social ¢
caracterizada quando a educagao tem por finalidade a equidade e a dimensao

econdmica a qualidade ¢ entendida quando o uso dos recursos destinados a
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educagao ¢ utilizado de modo eficiente (Dourado, Oliveira & Santos, 2007,
p-12).

Para a Unesco a qualidade da educagao ¢ definida como o ato de promover a
equidade no sentido de promover condi¢des de igualdade educacionais dando
oportunidade a todos os cidaddos de acesso e permanéncia na escola. Diogo
(2008) enfatiza que a equidade diz respeito a chegada de todos os beneficios da
educagao a todos os alunos, considerando a importancia que a escola tem no
decorrer da vida dos alunos, pois ela ¢ encarregada de transmitir os
conhecimentos, atitudes e habitos fundamentais ao desenvolvimento pessoal e
social dos individuos.

Nos documentos do Banco Mundial a qualidade da educagdo ¢ entendida
como a medida entre eficiéncia e eficacia dos sistemas de ensino, em que os
processos de ensino e aprendizagem sdo verificados através da medi¢do dos

resultados. O Banco Mundial indica que

a melhoria da qualidade da educagdo efetivar-se-a por meio da criagdo de sistemas
nacionais de avaliagdo da aprendizagem e pela garantia de insumos crescentes nas
escolas, tais como: livros textos, equipamentos, laboratorios e formagdo pedagogica.
Nesse sentido, os empréstimos do Banco estdo cada vez mais vinculados ao
financiamento de projetos que tenham por objetivos melhorar a qualidade e a
administracdo da educacdo, aquisi¢do de livros textos, capacitagdo de professores,
equipamento de laboratério, avaliacdo de aprendizagem, sistemas de exame,
administracdo educacional, assisténcia técnica e investigacdo, visto como fundamentais
no desenvolvimento de uma educagdo de qualidade (Dourado, Oliveira & Santos, 2007,

p. 13).

Outro fator que também ¢é mencionado pelo Banco Mundial sdo os
processos de gestdo que sdo utilizados como estratégias para a melhora da
qualidade da educagdo. Esses processos de gestdo de acordo com os
documentos precisam ter uma administragdo flexivel e auténoma para
administrar os projetos educacionais com método novos de ensino, maior foco
na formag¢do dos professores e a utilizagdo dos sistemas de controle e avaliagdo

tenham resultados pretendidos para a tomada de decisoes.

29



Segundo Dourado, Oliveira e Santos (2007), outros fatores também
aparecem nos documentos, como o conhecimento que os professores t€ém das
metas do curriculo, os processos de avaliagdo que devem ser feitos pelo
professor em relacdo a aprendizagem dos alunos e o seu proprio desempenho e
que a organizagdo das classes deve ser feita de modo a contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Enfatiza que o foco central do
sistema educativo ¢ o aluno e que os professores sdo os facilitadores do
processo de ensino-aprendizagem e assim a qualidade se efetive nas escolas.

A qualidade da educagdo ¢ associada, no documento de Referéncia da
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) a gestdo democrdtica e a
avaliacdo, pois de acordo com este documento a qualidade da educag¢ao nao
pode ser pensada sem a participacdo da sociedade na escola. O documento
indica um conjunto de varidveis que produz interferéncia na qualidade da
educagdao que abrangem discussdes macroestruturais, como a concentracao de
renda por parte de uma coletividade, pais ou grupo de paises, a desigualdade
social que causa um desequilibrio nos padrdes de vida dos individuos, a
garantia do direito a educagdo, assim com a gestdo ¢ a organizagdo do trabalho
educativo que acarreta “condi¢ao de trabalho, processos de gestdo educacional,
dinamica curricular, formagao e profissionalizagao (...)(Gadotti, 2013, p. 3).

Além disso, ¢ importante destacar que nenhum conceito pode ser
apresentado em um contexto de relagdes sociais que envolvem uma série de
disputas e que, portanto, ndo ¢ politicamente neutro. Nesse sentido ¢
importante considerar que o conceito de qualidade da educacao ¢ historico e
que sofre mudancas de acordo com o contexto e as exigéncias sociais de um
dado momento. O tema da qualidade ndo pode fazer com que o tema da
democratizacdo do ensino desapareca e que ¢ necessario que esses dois temas
se relacionem, pois a democracia ¢ essencial para a qualidade da educagao,
pois “qualidade para poucos nao ¢ qualidade, € privilégio” (Gentil, 1995:177).
(Gadotti, 2013, p. 3).
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O CONAE também aborda o tema da educagdo integral associado a
qualidade da educagcdo como sendo uma direcdo para atingir uma educagao
publica de qualidade. O significado de educacdo integral ndo pode ser
confundido com o tempo integral na escola, mais do que isso ela precisa ser
entendida uma educacdo que vai garantir a todos condi¢des de acesso e
permanéncia. Para isso a qualidade precisa ser sociocultural, que inclui
transporte, alimentagdo, cultura, saude, vestuario, lazer. Essa qualidade ¢
sindnimo de educacdo integral (Gadotti, 2013).

Para Dourado, Oliveira e Santos (2007) muitos estudos em qualidade da
educagao abordam, por um lado, as questdes objetivas do que sdo consideradas
escolas com qualidade ou escola eficaz e por outro lado os requisitos objetivos
e subjetivos da organizacdo escolar através do rendimento escolar do aluno. As
questdes subjetivas envolvem, por exemplo, as caracteristicas da gestdo
financeira, administrativa e pedagogica, as percepgoes individuais baseadas na
ideologia, na cultura e como a educagdo ¢ vista pelos agentes escolares e pela
comunidade: o papel e as finalidades da escola e do trabalho desenvolvido.

Dourado, Oliveira e Santos (2007) enfatiza que ndo bastam os insumos para

que uma escola seja de qualidade sdo necessarias condigdes

que articulem a natureza da instituigdo aos objetivos educativos e a fase de
desenvolvimento da vida das criangas, adolescentes e jovens. De qualquer modo, a
qualidade da escola implica a existéncia de insumos (input) indispensaveis, de
condigdes de trabalho e de pessoal valorizado, motivado e engajado no processo
educativo a ser definido em consondncia com as politicas e gestdo da educagdo de cada
pais e por meio do estabelecimento de uma agenda comum de dimensdes que possam
ser acordadas pelos paises membros no tocante a busca de pardmetros analiticos e de
oferta de uma educacdo inicial, obrigatoria, e secundaria de qualidade na regido (p. 10).

Os autores apontam também a importancia dos profissionais da educacdo
em conjunto com pais € alunos empenhados no processo educativo e que
apesar de muitas vezes as condi¢des objetivas de ensino, as desigualdades

socioeconOmica, as desigualdades culturais, a desvalorizacdo profissional e a
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auséncia de formagdo continuada dos profissionais da educagdo interferem na
qualidade da educacao (p.11).

Os autores enfatizam que as dimensdes extraescolares influenciam demais
os processos educativos e os resultados do processo de ensino-aprendizagem.
Essas dimensdes ‘“dizem respeito as multiplas determinagdes e as
possibilidades de superagao das condigdes de vida das camadas sociais menos
favorecidas e assistidas” (Dourado, Oliveira & Santos, 2007, p. 14).

No espaco social, em que enquadra a dimensdo socioecondmica e cultural
dos alunos, a aprendizagem se d4 em um contexto em que estdo inseridas a
posi¢ao que o individuo ocupa na sociedade e as disposi¢des que cada um tem
para adquirir certos conhecimentos. E notavel que a condigio social e familiar
sdo elementos que tem influéncias na aprendizagem dos alunos e nesse sentido
¢ possivel afirmar que a escolaridades dos pais, o nivel de renda familiar, os
habitos de leitura e escrita, o acesso aos bens culturais, o ambiente onde o
aluno esta inserido, tem influéncia significativa no desempenho escolar dos
alunos (Dourado, Oliveira & Santos, 2007).

A educagdo dos pais ou responsaveis tem um grande impacto no rendimento
escolar de suas criancas. Essa afirmacgdo pode ser expressa da seguinte forma
“quanto maior a educacao dos pais, melhores sdo os resultados académicos dos
alunos” (Casassus, 2002, p. 129).

Para Bourdieu e Passeron (2012) a escola ¢ vista como um local em que se
reproduz a sociedade e seus valores, em que as desigualdades sdo legitimadas,
pois € na escola que as condigdes econdmicas da familia se transformam em
capital cultural. Para os autores a escola ndo € neutra € nem justa, nao
proporciona meios para a igualdade de oportunidades e tdo pouco transmite da
mesma forma os mesmos conhecimentos, pois os interesses sdo os da classe
dominante. A escola por sua vez privilegia os individuos que ja& sao

culturalmente privilegiados.
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Dourado, Oliveira e Santos (2007), ainda acrescentam que os determinantes
socioecondmico-culturais, muitas das vezes, sao naturalizados sendo designado
de dons e capacidades inatas o que ressalta a visdo de que o percurso escolar do
aluno, em termos de fracasso ou sucesso, se justifica por competéncias e
capacidades naturais.

Uma oferta de ensino de qualidade social ¢ prejudicada devido a uma
realidade que ¢ marcada por desigualdades socioecondmicas e culturais das
regides, localidades, segmentos sociais e dos sujeitos envolvidos, sujeitos esses
que sdo usudrios da escola publica. Nesse sentido € necessario reconhecer que
a qualidade da escola seja uma qualidade social, “uma qualidade capaz de
promover uma atualizagdo historico-cultural em termos de uma formacao
solida, critica, ética e solidaria, articulada com politicas publicas de inclusdo e
de resgate social” (Dourado, Oliveira & Santos, 2007 p.15).

Portanto, os autores concluem que ¢ fundamental que a escola juntamente
com outros segmentos da sociedade possa dar subsidios necessarios garantindo
condi¢des econdmicas, sociais e culturais a todos os segmentos da educacdo
basica tornando assim uma sociedade educadora e a efetiva qualidade da
educacao.

O estado, no que se trata a dimensao dos direitos precisa garantir a educagao
basica e gratuita que ¢ um direito de todo cidaddo e um dever do estado em
oferta-la. Precisa definir padrdes minimos de qualidade para que todos tenham
acesso a educacdo e tenham condi¢cdes de permanecer e concluir todas as

etapas de escolarizacao.

Nessa dire¢do, sdo observadas trés énfases ou politicas complementares: a definicdo e
efetivagdo de diretrizes ou parametros curriculares nacionais para os niveis, ciclos ou
modalidades de educacdo, com o objetivo de promover o desenvolvimento de
capacidades e competéncias gerais ¢ especificas em todo o territério nacional, tendo em
vista o mundo do trabalho e o exercicio da cidadania; a implementagdo de sistema de
avaliacdo que possa aferir o desempenho escolar e subsidiar o processo de gestio e
tomada de decisdo; a existéncia e efetivacdo de programas suplementares ou de apoio
pedagdgico, tais como livro didatico, merenda escolar, transporte escolar, modernizagéo
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escolar, saude do escolar, seguranga na escola, entre outros (Dourado, Oliveira &
Santos, 2007, p.15-16).

E importante reconhecer que os fatores internos e externos exercem
influéncia na aprendizagem dos alunos. Assim ¢ necessario se pensar a questao
da qualidade da educacdao que precisa ser analisada sobre diversos aspectos.
Gadotti (2013) enfatiza que existe a necessidade de definir padroes de
qualidade da aprendizagem e mensurar a eficiéncia e a eficacia dos sistemas de
ensino, mas para isso, € preciso, para que se consiga resultados expressivos,
que se tenha um conjunto de indicadores de qualidade e considerar que “a
qualidade tem fatores extraescolares e intraescolares; ¢ preciso considerar
outros critérios também, subjetivos, sempre deixados de lado, mas que podem
ser dimensionados intencionalmente” (p. 10).

As dimensdes intraescolares, as que ocorrem dentro do espago escolar sao
também de suma importancia para a discussao da tematica da qualidade da
educagdo. Tal discussdo remete ao fato de que essas dimensdes prejudicam os
resultados escolares e os processos de ensino-aprendizagem, pois tem efeitos
sobre os processos de organizagdo e gestdo, nas maneiras de como executam o
curriculo, nos processos formativos, na fungdo e nas expectativas sociais dos
alunos, nas atividades de planejamento pedagodgico, no envolvimento dos
processos de participacdo, avaliacdo e por fim, no éxito do rendimento escolar
dos alunos (Dourado, Oliveira & Santos, 2007).

A primeira dimensao intraescolar visualiza-se a escala do sistema no que diz
respeito as condigdes e oferta do ensino, neste ambito a ponderacdo custo-
aluno-ano tem sido evidenciada como elemento de grande importancia para
uma educagao escolar de qualidade e que deve considerar as especificidades
dos niveis e de cada modalidade do ensino (Dourado, Oliveira & Santos,

2007).
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Em se tratando das instalagdes gerais dos espagos escolares, Dourado,
Oliveira e Santos (2007), menciona a importancia de estarem adequadas para a
clientela considerando as especificidades dos alunos, a localidade em que a
escola estd inserida considerando o clima da regido, o periodo que o aluno, seja
parcial ou integral, permanece na escola e principalmente o que ¢ necessario
para o processo de ensino e de aprendizagem, visando a qualidade do ensino.

Quanto as instalagdes escolares, o autor menciona o fato de ser necessaria
uma estrutura minima que propicie aos alunos condi¢des de ter uma educacao

de qualidade como:

a) existéncia de salas de aulas compativeis as atividades e¢ a clientela; b) ambiente
escolar adequado a realizacdo de atividades de ensino, lazer e recreagdo, praticas
desportivas e culturais, reunides com a comunidade, etc.; c¢) equipamentos em
quantidade, qualidade e condigdes de uso adequadas as atividades escolares; d)
biblioteca com espaco fisico apropriado para leitura, consulta ao acervo, estudo
individual e/ou em grupo, pesquisa online, entre outros, incluindo acervo com
quantidade e qualidade para atender ao trabalho pedagdgico e ao numero de alunos
existentes na escola; e) laboratdrios de ensino, informatica, brinquedoteca, entre outros;
f) servicos de apoio e orientacdo aos estudantes; g) garantia de condigdes de
acessibilidade e atendimento para portadores de necessidades especiais; h) ambiente
escolar dotado de condi¢des de seguranga para alunos, professores, funcionarios, pais e
comunidade em geral; i) programas que contribuam para uma cultura de paz na escola.
(Dourado,Oliveira & Santos, 2007, p. 18).

Mas os autores enfatizam o fato de que a estrutura minima pode sofrer
modificagao de acordo com o projeto pedagdgico da instituicdo escolar, pode
sofrer variagao de acordo com a compreensao ou percep¢ao que cada um tem
dentro da unidade escolar, pode sofrer variacdes de acordo com a gestdo dos
sistemas e das escolas.

Os autores ainda mencionam que ‘“as médias existentes nas relacdes entre
alunos por turma, alunos por docente e aluno por funcionario sdo aspectos
importantes das condi¢cdes da oferta de ensino de qualidade” (Dourado,
Oliveira & Santos, 2007, p.16-17), pois, a qualidade da educacdo sofre

influéncia quando apresentam menores médias. Assim ¢ importante considerar
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a distincdo do niimero de alunos por turma e por profissionais da escola nos
diferentes niveis e modalidades da educacao uma vez que ha uma variedade de
aspectos encontrados nas turmas a serem considerados para uma melhor
qualidade da educacao.

A segunda esfera, na dimensdo intraescolar, encontra-se em cada escola, a
gestdo e a organizagdo do trabalho escolar. Nessa escala, Dourado, Oliveira e
Santos (2007) apontam alguns aspectos que sao considerados importantes na
qualidade da educacdo. A instituicdo necessita realizar as atividades de forma
organizada e coordenada acordo com a finalidade do trabalho pedagdgico. Os
programas e projetos da instituicdo necessitam ser planejados, monitorados e
avaliados. A organizagdo do trabalho escolar precisa estar de acordo com os
objetivos educacionais que foram estabelecidos pela institui¢do escolar para
melhor garantir a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Dourado, Oliveira e Santos (2007) aponta também a importancia da gestao
democratica como um fator que impacta a qualidade da educagdo. A gestao
democratico-participativa ¢ importante, pois possibilita a integracdo e a
participagdo dos diferentes grupos e pessoas nos diferentes espacos da escola
possibilitando tomada de decisdo, planejamento e resolugdes de problemas.

Outros fatores apontados pelo autor ¢ o perfil do dirigente da escola
considerando a experiéncia que tem no cargo, a escolaridade e a forma que este
dirigente alcangcou o cargo; o tempo que o docente disponibiliza para a
realizacdo de todas as atividades que fazem parte do curriculo, como também o
planejamento do trabalho pedagdgico; para cada nivel ou etapa determinar os
conteudos especificos e relevantes para a aprendizagem, assim como métodos
adequados para o desenvolvimento dos contetdos estabelecidos; avaliacdo do
processo de ensino para a identificacdo e solucdo dos problemas encontrados
na aprendizagem; a utilizagdo das tecnologias educacionais e recursos

pedagdgicos adequados ao desenvolvimento do ensino; jornada escolar
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ampliada ou integral com o objetivo de garantir tempos e espagos apropriados
as atividades realizadas no ambito escolar.

A terceira e penultima dimensdo apontada, intraescolar: ¢ a escala do
professor. Nessa escala considera-se a formagdo, profissionalizacdo e agdo
pedagogica do professor que tem sido considerada muito importante devido a
relevancia do trabalho do professor na melhoria do desempenho dos alunos. E
que em escolas consideradas de boa qualidade ou eficazes apresentam um
quadro de professores qualificados e comprometidos com a aprendizagem dos
alunos e que existe uma relagdo de entre uma adequada formacdo e o
desempenho dos alunos, ou seja, a competéncia do professor ¢ entendida como
um importante elemento no processo de concretizacao dos resultados escolares
dos estudantes e por consequéncia a garantia de uma educagdo de qualidade.
Apontam-se algumas caracteristicas consideradas fundamentais aos docentes
em escolas consideradas eficazes: qualificacdo profissional compativel ao
exercicio da profissdo, vinculo estavel e efetivo a uma s6 unidade escolar,
formas de admissdo adequadas, condi¢des de trabalho apropriado ao exercicio
da fung¢do, ascensdo na carreira com incentivos apropriados e outros (Dourado,
Oliveira & Santos, 2007, p. 22).

Os autores também destacam que em escolas consideradas eficazes ¢
garantido ao professor horario especifico para realizacao de outras atividades,
horario esse que faz parte da sua jornada de trabalho, além realizar atividades
de ensino em sala de aula. “Esse tempo favorece o estudo individualizado, a
integragdo entre os docentes, o trabalho coletivo, o planejamento de estudos, a
organizagdo de eventos, o atendimento de alunos e pais, enfim, a consecugao
dos objetivos da escola”. (Dourado, Oliveira & Santos, 2007, p. 22).

A lei n. 11.738 de 16 de julho de 2008, que institui o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da Educacao

Basica prevé, na composi¢ao jornada de trabalho do professor, o limite
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maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horédria de trabalho voltada para o
desempenho das atividades de interagdo com os educandos.

O parecer CNE/CEB n° 9/2012, que trata da implantagdo da Lei n°
11.738/2008, reexaminado do pelo parecer CNE/CEB n°® 18/ 2012, prevé que
1/3 da jornada de trabalho do professor ¢ destinado ao desenvolvimento das
demais atividades, tais como: reunides pedagodgicas na escola; atualizagao,
formacdo continuada e aperfeigoamento; atividades de planejamento e de
avaliagdo da aprendizagem dos alunos; além da proposi¢do e avaliacdo de
trabalhos destinados aos alunos. Mas nota-se que em muitos sistemas de ensino
esse fator ndo ¢ considerado e muitos professores nao tem esse tempo para se
dedicar as demais tarefas escolares o que prejudica sobremaneira o
desenvolvimento das atividades extraclasses.

Dourado, Oliveira e Santos, (2007), coloca outro fator importante, que
precisa estar relacionado as politicas de formagao continuada e valorizacao dos
profissionais do magistério, para a qualidade da educagdo, ¢ a experiéncia
docente, pois o conhecimento que o professor adquire na sua pratica, nos seus
estudos, nas suas pesquisas, nas suas observagdes contribui significativamente
para a qualidade do ensino. Menciona também a questdo da remuneracao dos
profissionais que apresenta muitas variagdes salariais no interior dos diversos
paises e que sdo necessarias politicas de equalizagdo salarial e valorizagao do
magistério.

Outro fator que é colocado ¢ a questdo do vinculo de trabalho que o
professor tem nas instituicdes escolares e que as escolas com grande niimero de
professores efetivos apresentam melhores resultados do que nas escolas onde a
rotatividade de professores ¢ constante, pois as condicdes de trabalho
oferecidas aos professores tempordrios influenciam negativamente na
qualidade do ensino. “O vinculo efetivo reduz a rotatividade docente, a

multiplicidade de vinculos empregaticios, a excessiva extensdo da jornada de
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trabalho e algumas das doengas tipicas da profissdo” (Dourado, Oliveira &
Santos, 2007, P. 23).

O autor também enfatiza ‘“fatores como motivagdo, satisfacgdo com o
trabalho e maior identificacdo com a escola como local de trabalho” (Dourado,
Oliveira & Santos, 2007, p. 23) para a constru¢do de uma educagdo de
qualidade ja que propicia uma maior realizacao e satisfacdo das atividades na
escola.

Finalizando, a quarta dimensdo, intraescolar, ¢ a nivel do aluno, que
considera o acesso, a permanéncia e o desempenho escolar. Essa dimensao
considera que a participagdo ¢ o empenho do aluno no processo de
aprendizagem sdo fundamentais e que esse processo comega com opgao que se
faz da escola considerando a visdo que tanto pais, alunos como comunidade
atribui a ela.

A partir do ano de 2003 grande parte das politicas educacionais foi
reorientada acarretando mudancas nos marcos regulatorios vigente para a
educacdo basica e superior. O principio de qualidade da educagdo passa a ser
pautado a partir da inclusdo e democratizagdo (Dourado, 2007). E necessério
que essa qualidade tenha uma dimensdo soécio-historica, logo inclusiva que
“Implica assegurar um processo pedagogico pautado pela eficiéncia, eficacia e
efetividade social, de modo a contribuir com a melhoria da aprendizagem dos
educandos em articulagdo a melhoria das condi¢des de vida e de formacao da

populacdo” (Dourado, 2007, p. 940).

O conceito de qualidade, nessa perspectiva, ndo pode ser reduzido a rendimento escolar,
nem tomado como referéncia para o estabelecimento de mero ranking entre as
instituigdes de ensino. Assim uma educagdo com qualidade social é caracterizada por
um conjunto de fatores intra e extraescolares que referem as condigdes de vida dos
alunos e de suas familias, ao seu contexto social, cultural e econdémico e a propria escola
— professores, diretores, projeto pedagogico, recursos, instalagdes, estrutura
organizacional, ambiente escolar e relagdes intersubjetivas no cotidiano escolar.
(Dourado, 2007, p. 941)
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Gadotti (2013), acrescenta que o tema da qualidade da educa¢do vem sendo
abordado de diversas maneiras, entre os quais podem-se citar em primeiro
lugar, a abordagem técnica, que € conhecido a partir da adaptacao de melhores
estratégias com objetivo de alcancar velhos resultados, objetivos educacionais.
Em segundo lugar pode-se citar a abordagem politica que ¢ entendida como a
discussao do que se entende por qualidade da educagao em curriculo de
mudanca.

Nos dias 8 ¢ 9 de novembro de 2004, em Brasilia, a abordagem politica da
qualidade da educagdo, foi discutida em um Documento Politico da “Reunido
da Sociedade Civil” que abordou o conceito da qualidade da educagcdo como
um conceito de disputas politicas que se inserem nas diversas instituigdes. “A
qualidade afirma-se neste documento — ¢ um processo que exige financiamento
de longo prazo, participacdo social e reconhecimento das diversidades e
desigualdades culturais, sociais e politicas em nossas realidades” (Gadotti,
2013, p. 5). E importante considerar que a qualidade da educagéo ndo pode ser
tratada em separado dos seus condicionantes.

Atualmente a concepgdo de qualidade que tem se propagado ¢ a concepcao
neoliberal da economia, entendida como qualidade total. Essa concepgao tem
sido aplicada nos sistemas de ensino e tem como objetivo o treinamento de
pessoas para serem capazes de executar com empenho o servico designado
dentro de um modelo de gestao eficaz de meios em que a estrutura se baseia no
controle e avaliagdo dos resultados decorrente dessa concepgdo organizacional
(Libaneo, 2001).

Algumas medidas adotadas por esta concepg¢do organizacional sao
decorrentes dessa visdo economicista, empresarial e pragmatica que destaca os
resultados da avaliagdo como sendo de uma importancia extrema, a competicao
entre as escolas, a descentralizacdo administrativa e¢ a descentralizagao
transferéncia de recursos de acordo com os resultados ¢ a atuagdo das escolas

na avalia¢do externa, os acordos com a iniciativa privada e a transferéncia das
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atribuicdes do Estado para a comunidade (pais) e para as empresas. A
qualidade total decorre dessas acdes visando a ampliacdo da eficiéncia e da
eficicia.

Para Evangelista (2014) o consenso que se criou da concepgdo de que a
qualidade da educacdo ¢ resultado de uma boa gestdo incentivou novas
medidas aceleradas a respeito da relacdo direta entre qualidade, eficacia e
eficiéncia. Assim, professores, gestores e comunidade foram persuadidos com
argumentos de que os atuais procedimentos de gestdo teriam como tornar
melhores os resultados escolares.

Para Demo (2006) entende que a qualidade total nas escolas pressupoe
inevitavelmente um professor com formag¢ao adequada e muito bem
remunerado; um professor politicamente adequado. Para o autor essa qualidade
se consegue com profissionais criticos, criativos e participativos € ndo com
profissionais passivos, domesticados. Deve ter como objeto a construgdo e a
participagdo coletiva com condicdes de “avaliar processos complexos, visao
geral da situacdo e evolucdo, capacidade multidisciplinar e, sobre tudo,
formacao permanente. Sendo qualidade atributo humano, ela somente emerge,
faz e se faz em ambiente humanamente adequado” (Demo, 2006, p.19).

De acordo com o autor qualidade total nao se limita a habilidade de
planejamento, organizagdo, previsdo, controle dos materiais € a promocao da
boa imagem da empresa ou da institui¢do, assim como, a comunicacao entre as
organizagdes mantendo um equilibrio entre as partes. Supde a capacidade dos
individuos de agirem eticamente, formal e politicamente.

Oposto a essa concep¢do organizacional, apresenta-se o conceito de
qualidade social que entende que educacdo de qualidade ¢ a que possibilita o
dominio de conhecimentos e capacidades cognitivas, operativas e sociais para
todos os individuos ao longo de toda a sua vida para que tenha condi¢des de

inser¢do no mundo do trabalho e a formacao cidada com equidade para todos.
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A escola com qualidade social ¢ baseada na inter-relacdo entre qualidade
formal e politica (Libaneo, 2001).

De acordo com Demo (2006) a qualidade formal se refere ao dominio de
tecnologias e métodos, ou seja, os meios, instrumentos e procedimentos que
possibilitam a produ¢do do conhecimento. A qualidade politica diz respeito a
capacidade de participacdo ativa do individuo diante dos fins historicos em que
sociedade humana faz parte. Uma participagdo politica de forma ética. E uma
qualidade ideoldgica porque a politica se insere em seu contexto e pede-se
qualidade se essa ideologia se resumir a motivos desumanos, cujos valores
éticos ndo sao respeitados. Assim como Libaneo (2001), Demo (2006) também
entende que a inter-relacdo da qualidade formal e da qualidade politica faz

parte do mesmo processo e que a segregacao das duas ndo pode ocorrer.

Assim, temos de um lado a arma mais potente de inovacdo, comandada pelos avangos
sistematicos do conhecimento. De outro temos o desafio permanente de discutir, rever e
refazer o sentido histérico da inovacdo ou de humanizar o progresso. (Demo, 2006, p.
14).

Diante de tudo que foi exposto, este estudo propde-se a questionar que tipos
de praticas sao considerados de qualidade, no dia a dia de sala de aula. Nao ¢
uma tarefa facil definir o que se pode estabelecer como qualidade da educacao,
sendo que a busca pela qualidade depende da realizagdo de varios objetivos e
estratégias. E importante enfatizar que, apesar da “reorganizacio das escolas,
as mudangas nas praticas de gestdo, mesmo que se baseiem na democratizagao
nos processos organizativos e decisorios por si s6 nao resolvem os problemas
do ensino e do baixo rendimento escolar dos alunos” (Libaneo, 2001, p.56).

Libaneo (2001), enfatiza que

¢ insuficiente julgar a qualidade da escola apenas pelo nivel de seus produtos, por mais
que os resultados sejam um bom indicativo da qualidade de seus processos ¢ das
condi¢des da oferta de seus servigos. Também ndo ¢é suficiente, no Ambito das escolas,
apenas a aferi¢do do desempenho intelectual dos alunos através de provas e exames,
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porque os resultados da aprendizagem dizem respeito nao s6 a dimensdo cognitiva, mas,
também, as dimensdes afetivas, estética, ética, fisica. (p. 56).

Evangelista (2014) complementa que “reduzir a qualidade da educagdo ao
que os percentuais e indices conseguem mensurar ¢ tarefa “pasteurizadora”
(p. 29) que rejeita o trabalho realizado do ambito escolar, ou seja, despreza “as
concepgoes, os sujeitos, as finalidades formativas, as metodologias de ensino,
as formas de organizar o trabalho pedagogico e as fungdes sociais da escola”
(p.29).

Conclui-se que vdrios fatores sdo importantes para favorecer a qualidade,
como 0s processos de gestdo e organizagdo das escolas, os modernos
equipamentos, a avaliagdo dos resultados de aprendizagem através de provas
ou exames nacionais, inclusive, a modificagdo dos curriculos, contanto que
sejam vistos com atividades-meios e nao como atividades-fins.

Porém, evidencia-se também nessa apresentagdo sobre qualidade que a
observacdo de resultados ¢ uma visdo parcial que tem como importante
complementagdo, a analise do trabalho pedagdgico do professor realizado no
cotidiano, envolvendo as diversas variaveis do processo didatico-pedagogico,
no sentido de compreender como o aluno aprende na relagdo com o professor.

Assim, para afirmar que ha uma educagdo com qualidade ¢ necessario que
as escolas busquem a qualidade cognitiva e social das experiéncias de
aprendizagem que foram adquiridas pelos alunos no processo de ensino/
aprendizagem, dependendo desses fatores a serem mencionados como
variaveis do processo (Libaneo, 2001).

As seguintes variaveis a serem desenvolvidas na pesquisa sdo: avaliagao,
trabalho diversificado, atendimento individualizado a alunos com dificuldades,
atendimento a alunos com necessidades especiais, planejamento, relacdo
professor-aluno, atividades em outros ambientes da escola, Inclusdo de alunos

especiais, avaliacdo formativa e cumulativa, planejamento das atividades de
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sala de aula, realizacdo de aulas dirigidas, debates, clima escolar, diversos tipos
de ajudas e de intervengdo, dada a diversidade de alunos, disciplina e
indisciplina.

Na proxima sesssdo, apresentamos diferentes concepgdes da gestdo dos
trabalhadores, no caso os professores, que podem torna-los pecas fundamentais
para a leitura dos problemas referentes a qualidade do ensino e da influéncia do

tamanho da turma nas mudangas das praticas pedagogicas.

2.3. IMPORTANCIA DA GESTAO DEMOCRATICA NA QUALIDADE DO ENSINO

Os educadores diariamente estdo diante de decisdes que necessitam ser
tomadas e de recomendagdes a serem dadas e nesse sentido ¢ fundamental que
ndo se satisfacam em realizar a critica da situagdo. As escolas sdo organizagdes
educativas que possuem caracteristicas sociais e é€ticas especificas, com uma
particularidade bem democratica. Para alcancar seus objetivos socio-politicos
necessitam criar uma estrutura organizacional com setores, cargos, atribuigcdes
e normas, necessitam dispor de uma tecnologia, dispor de uma cultura
organizacional considerando os costumes, hébitos, crencgas, valores; processos
de gestdo e de tomada de decisdo, assim como a analise dos resultados que
possibilitam o processo formativo ¢ o melhoramento da gestdo, também sao
importantes (Libaneo, 2001).

Silva (2005) aponta que a defini¢do de organizagdo tem sido abordada por
diversos autores e suas definicoes indicam uma forma sistematica de
organizagdo onde as partes que as compdem S3A0 essenciais para seu

funcionamento.
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E importante que haja um enfrentamento de importantes decisdes por parte
de todos os educadores no ambito da institui¢do escolar, inclusive sobre
estratégias de acdo constantes nos documentos oficiais € das agéncias que
realizam o financiamento educativo, como o Banco Mundial, por exemplo.
Acgdes que permitam a busca por uma autonomia, sem que haja uma autonomia
imposta. Ac¢des como autonomia da escola, o planejamento, a gestdo, a
profissionalizacdo dos professores e na melhoria do seu trabalho, a avaliacao
dos sistemas educativos e dos alunos que objetivem mudangas significativas na
qualidade da educagdo e que ndo seja uma avaliagdo para um mero controle do
trabalho realizado pelos professores ou punicao aos estabelecimentos de ensino
ineficientes e a descentralizagdo do ensino, em que atribui a escola um poder
de decisdo e maior autonomia (Libaneo, 2001).

De acordo com Novoa (1999), os estudos da sociologia da educacdo
trouxeram muitas contribui¢des no ambito educacional e apresentaram de
forma evidente que as agdes pedagdgicas fazem parte do universo social. No
entanto, esses estudos desvalorizaram a influéncia das variaveis escolares ¢ dos
processos internos aos estabelecimentos de ensino. “Trata-se de procurar
escapar ao vaivém tradicional entre uma percep¢do micro ¢ um olhar macro,
privilegiando um nivel meso de compreensdo e de intervencao” (No6voa, 1999,
p-15) e nesse sentido as organizagdes escolares obtém uma importancia
especifica enquanto espago organizacional em que decisdes educativas,
pedagogicas e curriculares sdo tomadas.

A escola ¢ entendida como uma institui¢gdo muito particular e especifica que
nao pode ser julgada como qualquer fabrica ou oficina, pois o individuo nao
pode ser reduzido a mero executor de tarefas e suas experiéncias, seus valores e
relacdes precisam ser considerados. Entretanto a especificidade da agdo
educativa ndo pode justificar uma alienagdo aos novos campos de saber e de

intervengdo e que os processos de mudanga e de inovagdo educacional estdao
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relacionados com o entendimento das instituicdes escolares em todo aspecto
técnico, cientifico e humano (Novoa, 1999).

Os estudos sobre administracdo escolar t€ém origem nos anos 30. Esses
estudos aproximaram a organizagdo escolar da organiza¢do empresarial e
tinham uma concepg¢do burocratica e funcionalista da administragdo escolar,
com um enfoque cientifico-racional. Nos anos 80, com a reformulagao do
curriculo dos cursos de pedagogia, passa-se a adotar um enfoque critico e tendo
uma distin¢ao no estudo dessa questao (Libaneo, 2001).

No primeiro enfoque, a organizagdo escolar é vista como organizagdo em
que ha uma pequena participacdo das pessoas nos processos decisorios. A
estrutura organizacional ¢ extremamente importante, a hierarquia de funcgoes,
normas, regulamentos, sdo a base desse tipo de organizagdo. A organizacao

3

escolar ¢ vista como “uma realidade objetiva, neutra, técnica, que funciona
racionalmente; portanto, pode ser planejada, organizada e controlada, de modo
a alcancar maiores indices de eficiéncia e eficacia” (Libaneo, 2001, p. 96).

O segundo enfoque considera a organizagdo escolar como uma constru¢ao
social em que todos os agentes escolares fazem parte dessa estrutura,
considerando seus propdsitos e as interagdes sociais existentes no ambito da
instituicdo. Essa visdo critica ndo estaria a servigo do mercado, mas sim pelo
interesse publico e torna vidvel a gestdo democratica. A organizagdo escolar ¢
entendida como uma construgdo social criada pelos agentes da instituigdo,
professores, pais, alunos (Libaneo, 2001).

Os estudos sobre as organizagdes se iniciaram durante o século XIX, foram
realizadas varias iniciativas com intuito de tornar a gestdo da organizacao uma
gestdo eficiente. Na visdo de Adam Smith, a divisdo do trabalho ¢ um
importante instrumento para gerar riquezas e suas ideias foram demonstradas
publicamente sobre a producao em massa de armas de Eli Whitney ao mostrar
o processo de construcao de armas a partir de pilhas de partes intercambiaveis

(Morgan, 1996).
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Em 1832, Charles Babbage defendeu um enfoque cientifico da organizacao
e da administracdo e que o surgimento do mundo industrial iria demandar um
estudo metodico da administragao de tarefas e da uniformizacdo das agdes do
trabalho. Mas foi no inicio do século XX que essas ideias e desenvolvimentos
se tornaram uma teoria abrangente de organizac¢ao e de administracdo (Morgan,
1996).

O socidlogo alemao Max Weber contribuiu significativamente a essa teoria,
percebendo a semelhanga entre a mecanizagdo da industria e o crescimento de
formas burocraticas de organizacdo e que os modelos burocraticos eram
rotinizados assim como a maquina que rotinizava a producao. Para Weber, tal ¢
a defini¢do de burocracia “uma forma de organizacdo que enfatizava a
precisdo, a rapidez, a clareza, a regularidade, a confiabilidade e a eficiéncia,
atingidas através da criacdo de uma divisdo de tarefas fixas, supervisdo
hierarquica, regras detalhadas e regulamentos” (Morgan, 1996, p. 26).

Weber se preocupou com os efeitos que a burocracia poderia causar na
sociedade no que diz respeito ao lado humano da sociedade, pois percebeu que
0 aspecto burocratico tinha capacidade de rotinizar e mecanizar aspectos da
vida humana, corrompendo o individuo e sua aptiddo individual (Morgan,
1996).

Os grupos de teoricos e profissionais em administracdo da América do
Norte e da Europa determinaram a base da “teoria da administragdo classica” e
“administracdo cientifica”. Esses grupos de tedricos defendem a ideia de
burocratizagdo e se dedicaram a identificacdo de principios e métodos desse
tipo de administrag¢do. Os teodricos classicos em administracao davam énfase ao
planejamento da organizagdo total enquanto os administradores cientificos se
preocupavam ao planejamento e a administragdo de cargos individualizados.
Foi a partir dos fundamentos desses tedricos que os principios mecanicistas

ficaram estabelecidos socialmente (Morgan, 1996).
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Os principais representantes da teoria cldssica de administragdo foram o
francés Henry Fayol, o americano F.W. Mooney e o inglés Cel. Lyndall
Urwick. Todos tinham como énfase os problemas praticos de administracao e
tentavam estruturar as suas experiéncias em relacdo as organizagdes de sucesso

para que fossem tidas como exemplos para as demais.

A crenga bésica do pensamento destes autores ¢ resgatada pela ideia de que a
administracdo seja um processo de planejamento, organizagao, direcdo, coordenacdo e
controle. Em conjunto, definiram as bases de muitas das técnicas da moderna
administracdo, tais como administragdo por objetivos (APO), os sistemas de
planejamento e programagdo de orgamentos e outros métodos que enfatizam o
planejamento ¢ o controle racional (Morgan, 1996, p. 27).

Morgan (1996) desenvolve sobre as visdes € imagens das organizagdes,
sistematizando-as em oito metaforas.. Para o autor, entender as organizagdes
como metaforas possibilita uma compreensao imaginativa das organizagoes,
favorecendo o surgimento de novos conhecimentos para as teorias das
organizagdes. Contudo o entendimento por meio de metaforas pode causar uma
compreensdo fragmentada e irreal, se o enfoque se cingir a uma delas.

As metaforas veem as organizagdes como: maquinas, organismos, cérebros,
culturas, sistemas politicos, prisdes psiquicas, fluxo e transformagao,
instrumentos de dominagao.

Para Jensen (2006) as metaforas tém grande importancia na teoria e pratica
educacionais, nao sendo consideradas como um simples instrumento
linguistico inserido no dialogo. E uma caracteristica relevante do nosso
pensamento e no discurso sobre educacdo, pois a teoria metaforica entende a
linguagem como um ato social, assim como as epistemologias educacionais
entendem a pesquisa.

As metaforas possibilitam um conhecimento sobre o estudo das implicagdes

da teoria e da pratica que ¢ utilizada no campo educacional. Elas nos permitem
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um afastamento da realidade empirica, desassociando-se dela, pelo
afastamento, nos permite novas interpretacgoes.

O funcionamento das organizacdes pode ser considerado muito complexo,
independente da natureza do trabalho que a mesma realiza, pois deve
considerar inimeros fatores dos quais a organizagdo faz parte, nos mais
variados ramos. Durante o ultimo século, a escola como organizagao
apresentou diferentes imagens sendo relacionadas a distintas configuragdes
entendidas pelos tedricos das organizagdes (Silva, 2005).

Entre eles, Mintzberg que ¢ considerado um modelo no que se refere aos
estudos das diferentes estruturas, dindmicas e configuragdes das organizagoes.
Recorrendo aos seus estudos, ¢ possivel obter uma maior compreensao da
escola e simultaneamente verificar os fluxos existentes dentro da escola e de
que modo tais aspectos podem contribuir para a resolu¢do de problemas pelas
quais a escola de defronta. A reflexdo que se faz da escola deve tem em
consideragdo a necessidade de mudangas em todo o sistema de ensino ¢ como
os modelos organizacionais das escolas se adequam na atualidade (Silva,
2005).

De acordo com Silva (2005) a configuragdo de organizacao em que a escola
mais se engloba, atualmente, ¢ a configuracdo de Burocracia Profissional. Essa
configuragdo da énfase aos profissionais de producao, sendo conferido um
maior grau de autonomia, no caso da escola, os professores. O vértice
estratégico (topo da hierarquia) tem a fun¢do de coordenacdo do pessoal de
apoio e gestdo dos recursos materiais € o patrimonio da escola, mas ¢ o centro
operacional, no caso das escolas, os professores, pois proporcionam e
contribuem para as aprendizagens nos alunos, assumindo grande

responsabilidade na organizacao.
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Os operacionais gozam de uma grande autonomia, gracas a sua formacdo de base e
como tal, hd uma estandardizacdo das qualificacdes. No caso dos professores, deixou de
haver uma padronizacdo do trabalho, que acarretava um elevadissimo grau de exposi¢@o
no que respeita a gestdo escolar para passar a haver uma autonomia que permita aos
professores adaptarem os curriculos & realidade da sala de aula (SILVA, 2005, p. 7).

Silva (2005) menciona o fato de que a falta de uma tecnoestrutura,
entendido como os analistas que ndo estando envolvidos na produg¢do, tem por
funcdo avaliar e observar o funcionamento de todo o sistema de producao e
comunicar qualquer necessidade aos gestores da linha hierarquica para uma
melhor adequagdo das necessidades encontradas. Assim, ressalta mais a escola
como burocracia profissional, pois a fun¢cdo de analisar e avaliar as
aprendizagens dos alunos, que seria o processo de producao, esta a cargo dos
professores, seja no espaco da sala de aula, seja nas reunides de conselhos
pedagogicos.

O reconhecimento da escola-organizacdo acarreta uma constru¢do de um
novo modelo de teoria curricular e a perce¢ao dos sistemas de ensino como
locais atribuidos de autonomia, como espacos de formagdo e auto-formagao,
como centros de investigacdo e de experimentacdo, ou mesmo, como nucleos
de interagdo social e de intervencdo comunitaria. No entanto, constata-se, por
um lado, a importancia “de metodologias ligadas ao dominio organizacional
(gestao, auditoria, avaliagdo, etc) e, por outro lado, de praticas de investigacao
mais proximas dos processos de mudangas nas escolas (investigagdo-agdo,
investigacdo-formacao, etc)” (Novoa, 1999, p. 19).

Libaneo (2001) apresenta trés das concepgdes de organizacdo e gestao da
escola, baseados nos estudos dos ultimos anos realizados no Brasil: a técnico-
cientifica (ou funcionalista), a autogestionaria e a democratico-participativa. A
concepeao técnico-cientifica prevalece uma visdo mais burocratica, hierarquiza
cargos e fungdes, o destaque se da nas tarefas em detrimento da interagao entre
as pessoas, o poder ¢ centralizado do diretor, entre outros. Esse tipo de

concepcao ¢ sindnimo de gestdo da qualidade total.
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A concepc¢do autogestionaria ¢ caracterizada pela responsabilidade e poder
coletivo na escola. Todas as decisdes sdo decididas em assembleias e reunides.
Autoridade e poder individual sdo eliminados, as normas e os sistemas de
controle ndo sdo aceitos e ¢ enfatizada a responsabilidade coletiva. Outra
caracteristica ¢ a énfase dada na inter-relagdo, mais do que nas tarefas que sdo
realizadas.

A concepgdo democratico-participativa tem como caracteristicas a ideia de
que ha uma relacdo organica entre direcdo e os agentes educacionais que fazem
parte da escola. A tomada de decisdo acontece coletivamente, mas ndo isentam
as pessoas da responsabilidade que ¢ atribuida a cada um. Defende a ideia de
coletividade, de gestdo participativa, mas nao exclui a necessidade de
coordenagao.

O modelo democratico-participativo vem sendo compreendido por uma
corrente teorica que entende a organizagdo escolar como cultura, que a escola ¢
formada por todos os individuos que ali trabalham. A escola ndo ¢ totalmente
objetiva, que apenas possui regras € normas, que as acdes podem ser medidas e

ndo considera as pessoas que fazem parte da escola.

[...] ao contrario, depende muito das experi€ncias subjetivas das pessoas e de suas
interagdes sociais, ou seja, dos significados que as pessoas ddo as coisas enquanto
significados socialmente produzidos e mantidos. Em outras palavras dizer que a
organizagdo ¢ uma cultura significa que ela é construida pelos seus proprios membros
(Libaneo, 2001, p.99).

Libaneo (2001) entende que essa forma de compreender a organizacio
escolar ndo isenta da existéncia de elementos objetivos, como normas, regras,
formas de poder existentes em ambito da escola e do estado, a estrutura
organizacional que ¢ estabelecida por todos os profissionais, os objetivos
sociais e culturais estabelecido pela sociedade e pelo estado. Na visdo socio-
critica ¢ importante considerar dois pontos que se relacionam: o primeiro ponto

¢ compreender que a organizagao escolar ¢ construida socialmente, com base
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na experiéncia subjetiva e cultural dos individuos; o segundo ponto diz respeito
a questao da construgdo social que ndo ¢ neutra, ndo ¢ uma processo natural e
espontaneo, ¢ uma constru¢ao mediada pela realidade social, cultural e politica,

por interesses de grupos sociais contrarios e muitas vezes conflituosos.

Busca relagdes solidarias, formas participativas, mas também valoriza os elementos
internos do processo organizacional — planejamento, a organizacao, a gestdo, a direcdo,
a avaliacdo, as responsabilidades individuais dos membros da equipe e a acdo
organizacional coordenada e supervisionada, ja que precisa atender a objetivos sociais e
politicos muito claros, em relag@o a escolariza¢do da populagdo (Libaneo, 2001, p.100).

As concepgoes de gestdo escolar dizem respeito aos objetivos da relagdo da
escola com a manutencao da sociedade ou de sua transformacao, diz respeito
ao tipo de homem e de sociedade que se deseja formar. Para Libaneo (2001)
existem pelo menos duas formas de analisar a gestdo centrada na escola, como
o ideério neoliberal e na perspectiva sdcio-critica. Na perspectiva neoliberal
significa desobrigar o estado em boa parte de suas responsabilidades, em uma
visao economicista, onde as escolas ¢ as comunidades assumem a funcdo de
planejar, organizar e avaliar os servigos educacionais prestados.

Na perspectiva socio-critica a fungdo do estado ndo deixa de existir e as
acoes e dos profissionais da escola sdo valorizadas decorrentes da autonomia e
participagdo nos servigos publicos prestados. A escola ¢ entendida como um
espaco educativo, de formagdo, que ¢ composto por todos os profissionais e
com poder de decisdo sobre o seu trabalho e um local de aprendizado de sua
profissao (Libaneo, 2001).

Para as praticas da gestdo ¢ importante considerar uma caracteristica
fundamental das organizagdes escolares a cultura organizacional ou a cultura
da escola, pois ela influencia a forma como as pessoas resolvem ou agem sobre
determinados assuntos ou situagdes. E notdrio que na cultura organizacional
esta embutido o papel do sistema de ensino, as estruturas de poder, as normas

oficiais, os regulamentos e os costumes estabelecidos, mas existe também o
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papel de cada individuo no ambiente escolar, as peculiaridades de cada um,
modos de pensar e de agir, assim como as crengas € os valores subjetivos de
cada pessoa que ¢ construido nos diversos espagos sociais (Libaneo, 2001).

E de suma importancia que se entenda que todas as agdes, costumes, aspetos
culturas de cada tipo de escola, praticas de gestdo e organizacdo que sdo
desenvolvidas existe uma cultura organizacional inserida que esta além das
determinagdes administrativas e das atividades burocraticas rotineiras. Assim,
“para compreender as mutuas interferéncias entre organizagdo da escola e
organizacdo da sala de aula, ¢ preciso considerarmos, conjuntamente, dois
aspectos: a dindmica organizacional e a cultura da organizagdo escolar”
(Libaneo, 2001, p. 22 — 23).

E importante que o professor participe da gestio e organizacdo da escola
podendo fazer interferéncias nas praticas cotidianas existentes com o intuito de
ter subsidios necessarios para agir nas formas de organizagdao da instituicao.
Para que isso se concretize ¢ importante que o professor tenha conhecimento
dos objetivos e do funcionamento da escola, assim como realizar o trabalho em
equipe e exercer profissionalmente e competentemente sua profissdo (Libaneo,
2001).

Segundo Selma Pimenta (1997), cit. In Libaneo (2001), o trabalho do
professor ndo deve ser considerado como um trabalho de técnico executor, mas
um trabalho estritamente intelectual. Cabe ao professor realizar uma
compreensdo critica da realidade e da sua fungdo de educador com o objetivo
de realizar uma abordagem critica nos diversos contextos existentes. Para tanto
¢ importante que os professores reflitam e analisam sobre as suas praticas,
opinides e valores e atuem como sujeitos pensantes € ndo apenas como
executores de decisdes burocraticas.

O termo “administracdo escolar” e “organizagao escolar” sao normalmente
caracterizados como sindnimos e que significa os meios € concepgdes que

dizem respeito ao ato de planejar o trabalho da escola, de definir como os
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recursos materiais, financeiros ¢ intelectuais serdo utilizados, coordenar e
controlar o trabalho que ¢ realizado pelas pessoas dentro das instituigdes. Os
termos sdo analisados por outros autores de maneira diferenciada, uns dao mais
énfase em um e em outro. Essa diferenciacdo também ¢ encontrada nos termos
de gestdo e direcdo, que em alguns casos ¢ utilizado como sindnimos, mas em
alguns casos o termo gestao ¢ confundido com administragao e o termo diregao
¢ caracterizado como um elemento do processo administrativo (Libaneo, 2001,
p.75).

As organizagdes sdo reconhecidas como locais de agrupamentos de
individuos com objetivos especificos, como também em locais em que cada
individuo que a compde se estabelece para desenvolver seus objetivos

individuais (Silva, 2005).

Numa perspectiva mais ampla, as organizagdes como sistemas vivos, fortemente
dependentes do meio que as rodeia e influencia diretamente, e dos individuos que nela
estdo inseridos, também sdo produtos desse ambiente exterior a organizag¢do (Silva,
2005, p. 2).

O estudo das organizagdes assume muita relevancia, pois devido a distintas
organizagdes ha que se considerarem distintas variedades de ambientes. Assim,
entendem-se as organizacdes como sistemas complexos que estd sujeita a
multiplos fatores e constituidos por individuos e agrupamentos de individuos
com peculiaridades especificas (Silva, 2005).

A coordenagdo do trabalho dos membros da organizagdo acontece por meio
da administragdo, ou seja, ¢ acdo de conciliar recursos humanos e materiais de
modo que os objetivos desejados sejam atingidos, por meio de uma
organizagdo. O termo administragdo escolar ¢ entendido como a utilizagdo dos
recursos com um menor gasto possivel para atingir determinados fins. Os
recursos englobam elementos materiais ¢ conceituais que sdo colocados pelo

homem como meios para que seja possivel dominar a natureza e retirar
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proveitos. Outros autores entendem que as institui¢des educacionais, como
sistemas de relagdes, com caracteristicas participativas € com caracteristicas
diferenciadas dos modelos convencionais das empresas preferem atribuir uma
maior dimensdo ao termo organizacdo, pois entendem que administracdo
acontece no contexto de uma organizagao (Paro (1986), cit. In Libaneo, 2001).

Chiavenato (1986), cit. In Libaneo (2001) percebe as organizagdes,
duplamente: como unidades sociais, pois sdo constituidas de pessoas que
exercem diferentes fungdes em uma mesma instituicdo para alcancgar
determinados objetivos; e como entidades detentoras de uma funcdo
administrativa que permite que se organizem estruturalmente, com regras,
normas, com fatores administrativos e pedagogicos que torna legitima a obra
da educagao.

Alguns autores reconhecem que o ponto central das organizacdes e do
processo administrativo ¢ a tomada de decisdo, e todas as outras fungdes da
organizagdo, como planejamento, avaliacdo, a direcdo, a estrutura da
organizacdo, dizem respeito ao processo eficiente do direcionamento dessas
decisdes. Os processos que levam a tomada de decisdo, sejam eles, intencionais
e sistematicos e fazem com que a decisdo aconteca ¢ titulado de gestdo
(Libaneo, 2001). Balestrin (2002), fez um mapeamento e resgate das
principais contribui¢des de Simon no ambito das teorias organizacionais.
Simon ¢ considerado o pai do behaviorismo e que teve uma grande
preocupacdo com a questdo do comportamento humano no processo de tomada
de decisdo e na resolucdo de problemas no ambito das organizagdes, pois
considerava os processos de tomada de decisdo de fundamental importancia
para a atividade de administragao.

O processo decisorio envolve a selegdo consciente ou inconsciente de determinadas
acdes entre aquelas que sdo fisicamente possiveis para o agente e aquelas pessoas sobre
as quais ele exerce influéncia e autoridade. Portanto, hd um grande numero de acdes

alternativas possiveis que sdo reduzidas pelo individuo aquela que seréd de fato levada e
efeito (Balestrin, 2002, p. 03).

55



Para Simon, o administrador deve tomar decisdes de modo mais correto
possivel, mas, além disso, deve assegurar que todos na organizagao as realizem
de forma eficiente e de que os individuos optam por melhores escolhas entre as
melhores possibilidades. Em suas andlises, Simon percebeu que o
entendimento das informagdes pelas pessoas € muito reduzido e normalmente
procura-se uma proximidade dos resultados de forma satisfatéria. Em uma
critica a economia faz o seguinte argumento ‘““as pessoas devem considerar que
os tomadores de decisdo possuem habilidades limitadas para avaliar todas as
possiveis alternativas de uma decisdo, bem como lidar com as consequéncias

incertas da decisao tomada” (Balestrin, 2002, p. 04).

Simon também indica que os estudos administrativos sofrem de superficialidade,
excesso de simplificacdo e falta de objetividade. Argumenta que, de um modo geral,
tem sido deixado de lado estudar a localizagdo real das fungdes decisorias, contentando-
se em falar de termos de autoridade, centralizagdo, alcance de controle ¢ fungdo, sem
procurar, contudo, defini-los operacionalmente (Balestrin, 2002, p. 03).

Simon exemplifica a essa questao o fato de que se a decisdao de uma pessoa
em qualquer nivel hierdrquico estiver subordinada a influéncia de um tnico
meio de comando, um canal de autoridade, ¢ indispensavel um conhecimento
mais abrangente acerca da organizagdo, o que sera reduzido pelo principio da
especializacao (Balestrin, 2002).

As escolas precisam ser consideradas locais de formagdo e necessita
conseguir uma mobilidade e flexibilidade e esses locais estdo em desacordo
com o modelo administrativo e burocratico que as vem sendo caracterizadas.
Nesse sentido a responsabilidade do poder de decisdao deve partir dos centros
de intervengao através dos atores educativos (Novoa, 1999).

O andamento de uma organizacdo escolar ¢ resultado de uma combinacao
entre a estrutura formal e as interagdes que se realizam no ambito da
organizagao, principalmente entre grupos diferentes. Os estudos que dao énfase

nas caracteristicas organizacionais da escola inclinam para trés grandes areas: a
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estrutura fisica da escola que corresponde aos recursos materiais, tamanho da
escola e numero de turmas, a estrutura fisica, a organizagcdo dos espagos, etc; a
estrutura administrativa da escola que diz respeito a gestdo, direcao, inspegao,
tomada de decisdo, participacdo dos membros da comunidade, ligagdo ente
autoridades centrais e locais, etc; e a estrutura social da escola que se relaciona
com democracia interna, relacdo entre aluno, professor e funcionario,
participagdo e responsabilizagdo dos pais na vida escolar dos filhos, cultura
organizacional, clima escolar etc. (N6voa, 1999).

A gestdo ¢ entendida como “uma atividade pela qual sdo mobilizados meios
e procedimentos para se atingir os objetivos da organizacdo, envolvendo,
basicamente, 0s aspectos gerenciais e técnico-administrativos” (Libaneo, 2001,
p.78). A expressdo organizagdo e gestdo escolar quando colocadas juntas sao
mais abrangentes que a administragio. E importante considerar que os termos
organiza¢cdo ¢ administragdo também podem se empregados juntos, mas ¢
necessario que os conteudos de cada um sejam explicitados (Libaneo, 2001).

Libaneo (2001) aborda a questdo da dire¢do e define como sendo a base e
condi¢do da gestdo e por meio do qual se realiza um direcionamento do
trabalho das pessoas com vistas aos objetivos da institui¢cao. A dire¢dao coloca
em acao o processo de tomada de decisdo e coordenada todas as agdes para que
sejam realizadas da melhor forma possivel.

O autor também indica que a organizacao, os processos de gestdo e direcdo
podem ter diferentes sentidos de acordo com as concepg¢des dos rumos da
educagdo que se objetiva em relagao a sociedade e a formacao do aluno. Cita
como exemplo, a concepgao tecnicista de escola, em as decisdes, participagao
dos professores, controle e rigidez, sdo centralizadas na figura de uma pessoa.
Na concepgdo democratico-participativa o poder de decisdo estd centrado na
coletividade, a participagdo de todos ¢ fundamental. A direcdo pode ser

centrada na figura de uma pessoa ou no coletivo, podendo ser uma diregao
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individualizada ou coletiva ou participativa. A presente pesquisa aborda a
concepgao democratico-participativa (Libaneo, 2001).

A participacdo ¢ fundamental para que gestdo democratico-participativa
acontega de fato na escola, pois possibilita uma interag¢do entre os profissionais
da escola e todos os seus usudrios nas decisdes e no seu funcionamento.
Também propicia um maior conhecimento dos objetivos e meta da escola, da
estrutura organizacional, das relacdes entre comunidade e escola, interagdao
entre professores, alunos e pais de alunos. A participagdo ¢ importante para que
ndo se tenha na escola formas autoritarias de exercicio de poder e assim ser
possivel uma maior intervencdo nas decisdes e coletivamente tracar os
objetivos do trabalho que ¢ desenvolvido por todos.

O conceito de gestdo participativa envolve a participacdo de todos os
membros que fazem parte da comunidade escolar, decidindo e agindo em
diferentes situacdes o que vai permitir a reflexdo diante da tomada de decisao
frente aos problemas decorrentes da pratica pedagogica. Essa participacao deve
ocorrer diariamente na escola e que as praticas autoritarias precisam ser

abolidas no ambito escolar (Giancaterino, 2010).

O conceito de participagdo se fundamenta no de autonomia, que significa a capacidade
das pessoas e dos grupos de livre determinagéo de si proprios, isto €, de conduzirem sua
proépria vida. Como autonomia opde-se as formas autoritarias de tomada de decisdo, a
sua realizagdo concreta nas instituigdes € a participagdo (Libaneo, 2001, p. 80).

O autor ainda complementa que a autonomia ¢ considerada essencial para
que o modelo de gestdo-participativa se efetive e ¢ considerado um principio
fundamental e resulta na escolha de objetivos comuns e compartilhados por
todos os profissionais, ter um envolvimento maior com os processos de
trabalho e uma constru¢do conjunta do ambiente de trabalho em prol de
objetivos comuns.

Para Luce e Medeiros (2006) a autonomia
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¢ sempre de um coletivo, a comunidade escolar, ¢ para ser legitima e legitimada
depende de que este coletivo reconheca sua identidade em um todo mais amplo e
diverso, que por sua vez reconhecera como parte de si. A autonomia, portanto, se
edifica na confluéncia, na negociagdo de varias logicas e interesses; acontece em um
campo de forcas no qual se confrontam e equilibram diferentes poderes de influéncia,
internos e externos. Por isso, a autonomia de uma escola, a gestdo democratica da
escola, deve ser cuidadosamente trabalhada, para ndo camuflar autoritarismos, nem
fomentar processos de desarticulagdo e voluntarismos (p. 7).

No trabalho em equipe ¢ importante destacar que a lideranca ¢ uma
qualidade que pode ser atribuida e desenvolvida em qualquer pessoa através de
praticas participativas e de praticas de desenvolvimento profissional e pessoal.
Nao ¢ apenas uma qualidade atribuida a diretores e coordenadores e nem tao
pouco ao cargo e ao status da pessoa (Libaneo, 2001).

A préatica de participagdo nos processos de gestdo nao ¢ suficiente para
garantir a qualidade do ensino. Mas a participacdo ¢ um elemento
indispensavel para atingir, democraticamente, os objetivos da escola que se
fundamentam na qualidade dos processos de ensino e aprendizagem mediante
as praticas didatico-pedagogicas e curriculares que proporcionam resultados
satisfatorios na aprendizagem. A participacdo diz respeito a influéncia que ¢
exercida pelos profissionais da educagdo e dos pais e alunos da escola na
gestdo da escola. De acordo com Gadotti e Romao (1997), cit. In Libaneo
(2001), a participacdo exerce influéncia na democratizagdo da gestdo, pois,
toda a sociedade pode compreender, acompanhar, intervir e avaliar o trabalho
que ¢ desenvolvido e ofertado na escola; e exerce influéncia na melhoria da
qualidade do ensino.

A gestao democratica do ensino publico ¢ definida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagado Brasileira, titulo II, como sendo um dos Principios e Fins
da Educacdo Nacional e que o ensino serd ministrado segundo este principio,
inciso VIII. Em seu titulo IV - Da Organiza¢do da Educagdo Nacional, em seu

Artigo IV menciona que os sistemas de ensino definirdo normas de gestao
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democratica do ensino publico. E em seu artigo XV define que os sistemas de
ensino, em suas escolas que os compdem, assegurardo graus de autonomia

pedagdgica e administrativa e de gestao financeira.

A autonomia ¢ o fundamento da concep¢do democratico-participativa de gestdo escolar,
razdo de ser do projeto pedagdgico. Ela ¢ definida como faculdade das pessoas de
autogovernar-se, de decidir sobre o seu proprio destino. Autonomia de uma instituigao
significa ter poder de decisdo sobre seus objetivos e suas formas de organizagdo,
manter-se relativamente independente do poder central, administrar-se livremente
recursos financeiros. Sendo assim, as escolas podem tragar seu proprio caminho
envolvendo professores, alunos, funcionarios, pais e comunidade proxima que se
tornam co-responsaveis pelo éxito da instituigdo (Libaneo, 2001, p.115-116).

Entretanto, trata-se de uma autonomia relativa devido a escolas publicas
integrar um sistema escolar e que estdo sujeitas as politicas publicas e a gestdo
publica. Todos os recursos que a escola utiliza provem de verbas recebidas
pelos o6rgaos centrais e intermediarios da do sistema escolar. No exercicio da
direcdo da escola deve considerar tanto os aspectos internos condizentes com
as caracteristicas internas e a realidade local quanto & aplicagdo das diretrizes
que gerias que regulam o ensino.

As escolas se constituem como uma territorialidade espacial e cultural e, no
entanto, ndo se limita a reproduzir as normas e valores do macro-sistema, mas
também ndo esta limitada ao micro-universo, pois ¢ entendida como um
territorio intermédio de agdes, decisdes dos atores educativos internos e
externos a escola (Novoa, 1999).

A gestao democratica também foi alvo da lei n® 10.127, de 9 janeiro de 2001
que aprova o Plano Nacional de Educagdo (PNE). Nesta lei, a meta 22 tem a
seguinte definicdo “Definir, em cada sistema de ensino, normas de gestdo
democratica do ensino publico, com a participacao da comunidade”, a meta 23
destaca o seguinte: “Editar pelos sistemas de ensino, normas e diretrizes gerais
desburocratizantes e flexiveis, que estimulem a iniciativa e a a¢do inovadora

das institui¢des escolares”.
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A gestdo democratica da educagdo pode ser compreendida como
“transparéncia e impessoalidade, autonomia e participagao, lideranca e trabalho
coletivo representatividade e competéncia” (Cury, 2002, p. 173), a fim de que
todos os individuos e a sociedade possam se desenvolver democraticamente
com igualdade de possibilidades. A pratica da gestdo democratica favorece a
realizagdo de agdes e a participagao coletiva de todos os agentes envolvidos no
ambito da institui¢do escolar, e permite a diminui¢do do individualismo, da
opressdo e da exploragdo, e a instituicao escolar deixa de ser mera executora de
orgdos superiores (Giancaterino, 2010).

A préatica da gestdo democratica ndo pode ficar limitada ao discurso da
participagdo ¢ nem tdo pouco as eleigdes, assembleias e reunides. Implica
participa¢do de todos os profissionais e usudrios da escola, transparéncia nos
processos de gestdo e democracia. E imprescindivel que ela esteja voltada para
a qualidade cognitiva dos processos de ensino e aprendizagem e dos objetivos
do ensino (Libaneo, 2001,).

Souza (2009) destaca que a criacdo de conselhos de escolas, eleicdes para
dirigentes escolares ou outras a¢des consideradas como democraticas por si sO
ndo constituem a agdo de democracia. E importante que as agdes dos
individuos que fazem parte da instituicdo sejam pautadas no didlogo e na
alteridade para que as agdes coletivas sejam de fato democraticas.

A gestdo democratica ¢ entendida como um processo politico em que as
pessoas agem no ambito escolar identificando e solucionando problemas,
debatem, decidem e planejam, realizam diversas agdes para o crescimento da
propria escola. Esse processo se baseia na participacao legitima de todos os
envolvidos na escola, ou seja, de todos os segmentos que fazem parte da
comunidade escolar, o respeito as normas que foram construidas por todos para
os processos de tomada de decisdes e o direito do acesso a informagao aos

sujeitos pertencentes a escola (Souza, 2009).
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O estudo sobre gestdo implica no estudo sobre as pessoas que participam
das organizagdes ¢ da sua gestdo em todos os seus processos participando
ativamente de todas as decisOes ¢ acdes. A Instituicdo escolar nao deve ser
pensada como uma fabrica ou uma oficina com a simplificagdo do humano em
que os atores escolares sdo considerados indiferentes frente aos processos de
mudangas. Assim o poder de decisdo deve partir dos atores educativos,
centrados na escola (N6voa, 1999).

Esse poder de decisdo deve basear-se em informagdes reais e concretas a
respeito dos problemas e deve ser analisado em seus multiplos aspectos e na

extensa democratizagdo das informagdes. Esses multiplos aspectos significam

verificar a qualidade das aulas, o comprimento dos programas, a qualificacdo e
experiéncia dos professores, as caracteristicas s6cio-econdmicas e culturais dos alunos,
os resultados do trabalho que a equipe se propds a atingir, a saude dos alunos, a
adequacdo de métodos e procedimentos didaticos, etc (Libaneo, 2001, p. 119).

Conclui-se que ¢ nessa visdo de decisdo democratica e participagdo dos
professores nas questdes que envolvem problemas da educacdo, que deve ser
compreendida a percepcao dos sujeitos envolvidos na busca por uma educagao
de qualidade. Para tanto, as praticas didatico-pedagogicas do processo de
ensino/aprendizagem, conforme apresentado na secdo anterior, estdo
suscetiveis a diversos condicionantes que influem na possibilidade de que as
praticas pedagdgicas se aproximem a qualidade definida em referenciais
tedricos e que essas praticas dependem também da concepgao de educacao dos

professores.

E na perspectiva do professor sobre as suas aulas, a partir das adequagdes
metodologicas e dos procedimentos didaticos provocados por mudancgas
quantitativas (nimero de alunos) que podem gerar mudancas qualitativas, que
essa verificacdo pode ser feita. Assim, o resultado obtido pode informar aos

responsaveis, gestores e professores sobre essas mudancas (Libaneo, 2001).
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No préxima sessao sdo abordados alguns estudos que tratam do tamanho da
turma e o quanto essa variavel influencia na qualidade do ensino. A dimensao
do tamanho da turma ¢ o tema central da pesquisa que tem por objetivo
verificar essa influéncia nas varidveis didatico-pedagogicas de sala de aula e

logo na qualidade da educacao.

2.4 NUMERO DE ALUNOS POR TURMA: INFLUENCIA NA QUALIDADE DO

ENSINO

As pesquisas realizadas sobre os efeitos da reducdo do niimero de alunos
por turma apresentam diversos focos de andlise, contextos, metodologias de
investigacdo, tratamento e andlise dos dados e dessa forma diferenciados
resultados, que muitas vezes parecem pouco significativos, principalmente
quando tendo em conta os investimentos aplicados na pesquisa. Dessa maneira,
o tamanho da turma ¢ alvo de muitas controvérsias na investigagdo cientifica
(CNE, 2016, p.50).

Na América Latina ndo se encontra relacdo entre o tamanho da turma e o
rendimento escolar, sendo as evidéncias pouco claras, pois turmas muito
pequenas e turmas com mais de 25 alunos apresentaram um baixo rendimento.
Também na Franga ndo parece haver relagdo entre essas duas variaveis (gomes,
2005).

Waiselfisz (2000), no projeto Nordeste/ FUNDESCOLA, baseado nos dados
do sistema de Avaliacdo da educacdo Basica — SAEB DE 1997 declara ndo
verificar que o aumento do tamanho da turma prejudique o aproveitamento
curricular dos alunos, apontando que, ao contrario, em muitos casos com
turmas de 40 a 45 alunos, o aproveitamento ¢ melhor e, dependendo das

circunstancias, quanto maior a turma melhor ¢ o desempenho nas provas do
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SAEB/97. O autor considerou em sua pesquisa os alunos presentes no dia da
realizagdo do exame. As turmas testadas pelo sistema responderam a testes do
SAEB/ 97, nas areas de ciéncias, matematica e portugués. Em pesquisas
anteriormente realizadas, a partir dos dados do SAEB de 1990, Waiselfisz
(1994) chegou a mesma conclusao.

O autor também aponta uma revisdo realizada por Schiefelbein e Simmons
(1981) e dos 14 estudos realizados, 9 concluem que o maior tamanho da classe
ndo estava associado ao desempenho dos alunos ou ndo afetava. Foram
considerados apenas os nove estudos, ndo sendo mencionado em que contexto
o tamanho da turma nao interfere, ou quais as varidveis analisadas.

Costa (1990), com base em 16 estudos, realizados no Brasil, que
consideravam os resultados de testes de rendimento escolar, utilizando a
técnica de regressao multipla, também nao identifica relagdo entre o nimero de
alunos por turma e o rendimento escolar. No entanto, o autor ndo apresenta as
variaveis analisadas nem se define o que seria considerado fatores de
qualidade.

Casassus (2002) afirma que tradicionalmente a quantidade de alunos por
turma era um indicador de qualidade, mas ndo esclarece em que sentido, ou
com que critérios. Aponta ainda que a conveng¢ao de um nimero de 25 alunos
por professor, tornada regra, ¢ muito criticavel, j& que na China ha turmas com
mais de 30 alunos consideradas com bom desempenho. Porém, o autor ndo
menciona o fato de que na China as caracteristicas culturais e sociais sdo
diferentes.

O autor considera que a relacdo da quantidade de alunos por turma com a
qualidade do ensino nao ¢ linear, sendo que nem sempre a redu¢do do nimero
de alunos se associa a melhores rendimentos escolares. Esclarece que para ter
efetivamente resultados positivos seria necessario reduzir para 10 alunos por
turma, pois tanto turmas pequenas tém baixos rendimentos quantos a que

possuem mais de 25 alunos.
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Gomes (2005) analisa que o tamanho da turma e da escola ndo acarreta
linearmente as consequéncias que lhe associa o senso comum, de que as turmas
menores tém melhores rendimentos. Mas, no entanto, relacionando o “tamanho
da turma ou da escola” com o clima escolar, caraterizado por pessoalidade no
tratamento, afetividade, auséncia ou numero diminuto de episdédios de
violéncia, que sdo caracteristicas de escolas de sucesso, considera-se que se
obterdo melhores rendimentos.

Na literatura cientifica reconhece-se a contribui¢do que tem a redugao da
dimensdo da turma para a melhoria dos ambientes escolares, mas no que se
refere ao processo de ensino, a reducdo do numero de alunos pode nao
apresentar resultados significativos se nao forem aplicadas medidas
complementares de qualificacdo do ensino, como investimentos na formacao
de professores, suporte as praticas de aprendizagem. De acordo como o autor, a
mera redu¢do de alunos por turma nao apresenta um impacto significativo
(CNE, 2016).

Gomes (2005) acrescenta que em uma meta andlise de pesquisa foi
verificado que o rendimento ¢ minimo em turmas de 20 a 40 alunos, mas que
ha melhoras relevantes com turmas de 15 alunos ou menos, mas que isso teria
implicacdes de alto custo. Outra meta-analise verificou resultados mais
favoraveis para redugdes da ordem de 27 a 16 alunos. Em um estudo onde
foram comparados varios paises (Terceiro Estudo Internacional em Matematica
e Ciéncias — TIMSS) ndo foram encontradas evidéncias quanto ao beneficio de
turmas menores.

Crahay (2007) faz uma analise dos estudos realizados por Glass et al. (1982)
que realizaram uma meta-analise de 77 pesquisas experimentais realizadas nos
Estados Unidos sobre o impacto da reducdo do tamanho das turmas no
rendimento escolar. Nos 14 estudos experimentais foi possivel constatar que a
reducao do nimero de alunos beneficia o rendimento escolar. Esses resultados

foram confirmados por um projeto experimental realizado do estado do
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Tennessee, denominado de projeto STAR, que foi um estudo que acompanhou
os mesmos alunos até o fim do ensino superior e pode avaliar os beneficios de
uma classe pequena durante quatro anos (do 3° maternal ao 3° ano primario).

Waiselfisz (2000) também realiza uma analise dos estudos, mas diferente de
Crahay (2007) nao cita os estudos de Glass et al. (1982), aponta o de Glass e
Smith (1978, 1979). Nesse estudo demonstra que a redugdo do numero de
alunos ¢ perceptivel quando se reduz 10 ou mais alunos e que o aumento do
rendimento ¢ mais significativo quando se reduz 5 alunos de uma turma de 15
do que numa turma com 25 alunos, o que requer altos investimentos no ensino.
(CNE, 2016, p.50).

Esses estudos foram contestados pelo Educational Research Services — ERS
(1980) com argumentacdo de que as técnicas empregadas acarretaram auséncia
de informacdes e conclusdes erradas. De acordo com o ERS, apenas 14 dos 80
estudos analisados por Glass e Smith foram bem controlados. As conclusdes a
respeito dos efeitos de turmas reduzidas no rendimento dos alunos teriam sido
fundamentadas em turmas extremamente pequenas (2 a 5 alunos) ou em grupos
tutoras. E para finalizar a andlise mais precisa de Glass e Smith indicam que as
diferencas de rendimentos de turmas entre 20 a 40 alunos ¢ pequena
(Waiselfisz, 2000).

Crahay (2007) também faz uma analise dos estudos de Piketty (2204), na
Franga, em que o autor chegou a uma conclusao equivalente onde os resultados
foram favordveis e que recomenda medidas direcionadas a escolas
desfavorecidas a fim de permitir uma reducao do tamanho das classes.

Oliveira (2010) em uma pesquisa realizada com base nos dados o SAEB/
2005 nas provas de matematica e portugués, aplicando a metodologia de
matching concluiu que o indicador custo-efetividade de uma politica de
ampliacao da jornada escolar ultrapassa o indicador de uma politica de redugao
do tamanho da classe em se tratando de uma jornada escolar de quatro horas e

com 33 ou menos alunos em classe. Baseando-se nesses critérios, 0s recursos
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escolares influenciam o rendimento dos alunos, sendo e que o aumento da
jornada escolar ¢ a melhor acdo a ser realizada. Mas nos casos em que o
tamanho da classe ¢ maior do que 33 alunos e menor do que 41 alunos a
interven¢gdo da reducdo de ntimeros de alunos ¢ a mais favoravel, pois os
resultados custo-efetividade indicam que o rendimento dos alunos pode ser
melhorado pela redu¢do do numero de alunos em sala de aula e que esta
medida tem uma razdo beneficio-custo maior comparando ao aumento da
jornada escolar.

Camargo e Junior (2014) fizeram uma andlise sob o efeito do acréscimo de
alunos em sala de aula, chamada de “enturmacao” ocorrida na metade do ano
letivo de 2007, nas turmas de 4° série e 8” séries das escolas publicas estaduais
no Ensino Fundamental do Rio Grande do Sul, nos testes de lingua portuguesa
e matematica, tendo como base de dados a Prova Brasil ¢ a base de dados do
SAERS - Sistema de Avaliagdo do Rendimento do Rio Grande do Sul. As
classes foram rearrumadas e para o Ensino Fundamental, o nimero maximo de
alunos utilizados como critérios foi de 40 alunos e no Ensino médio de 45
alunos por sala. Em sua pesquisa ndo houve evidéncias significativas do
impacto do tamanho da turma no desempenho dos alunos.

Oliveira e Aratjo (2005), analisando os resultados do PISA? (Programme
for International Student Assessment — Programa Internacional de Avaliagao
de Estudantes), realizado em 2000, por meio de uma avaliagdo comparada
aplicada de forma amostral a alunos matriculados a partir do 8° ano do ensino

fundamental com 15 anos, idade em que se presume a conclusao da

2 0 PISA ¢ coordenado pela Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), com uma coordenagdo nacional em cada pais participante. No Brasil, a coordenagdo
do Pisa ¢ responsabilidade do Inep. As avaliagdes do PISA sdo realizadas a cada trés anos ¢
abrangem trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias — e, ha cada edi¢ao do
programa, maior énfase em cada uma dessas areas
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escolaridade bésica obrigatoria na maioria dos paises, verifica que, além de
fatores como diferencas socioeconomicas, clima favoravel, recursos
pedagdgicos adequados a aprendizagem, utilizagdo de Dbiblioteca,
computadores e laboratorios, foi constatado o impacto da qualificagdo docente

e do tamanho da turma:;

quanto mais elevada a formacdo do professor (nivel universitario) e quanto menor o
numero de alunos por classe, maior o desempenho dos estudantes no teste. Entre as
escolas em que o nimero de alunos por professor ¢ maior que 25, o desempenho dos
estudantes foi marcadamente pior. (p. 16)

A Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Teaching and
Learning International Survey — TALIS 2013) em que participaram 24 paises
da OCDE e 9 outros paises, inclusive o Brasil, apresentou uma relacio entre a
dimensdo (tamanho) média das turmas, o tempo gasto efetivamente com o
ensino/ aprendizagem e o tempo gasto em manter a ordem em sala de aula
(CNE, 2016, p. 25).

Essa pesquisa faz uma coleta de dados e os compara internacionalmente
sobre o ambito de aprendizagem e as condi¢des de trabalho dos professores nas
escolas de diversos paises. No Brasil, a pesquisa foi organizada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e em
ambito internacional pela Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE) (INEP, 2014).

Neste estudo, foi verificado que os professores gastam, em média, 79% do
seu tempo no processo de ensino e aprendizagem, mas essa propor¢do varia de
pais para pais, no Brasil, por exemplo, esse tempo gasto ¢ de 67%, na Bulgaria
¢ de 87%. E parte dessa variagdo pode ser explicada pela dimensdo da turma,
no entanto o relatorio nacional do Brasil (INEP, 2014) ndo faz mengdo a
dimensdo da turma. As turmas com maior dimensdo estdo relacionadas com o

menor tempo efetivo gasto no processo de ensino e aprendizagem e com o
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maior tempo em manter a ordem na sala de aula e com as tarefas
administrativas.

Um projeto realizado pelo Conselho Nacional de Educacao de Portugal, que
apresenta diversas pesquisas, mostra que as turmas com maior dimensao estdo
associadas a uma maior propor¢do de alunos com problemas de disciplina o
que vem a prejudicar o tempo gasto com as atividades de ensino e
aprendizagem, o tempo gasto ¢ menor (CNE, 2016). Essa investigagdo faz
também uma relacdo entre a dimensdo da turma em funcdo das diversas
perspectivas e problematicas no que se refere as diversas variaveis.

Sobre a redug¢do das turmas, no que se referem a qualidade das
aprendizagens as pesquisas mostram que os professores tem mais tempo
efetivo em aula com maior participacdo dos alunos nas atividades realizadas,
empregam tarefas diversificadas de acordo o desenvolvimento de cada um.
Possibilita fornecer apoio constante nos momentos de aula aos alunos que
necessitam de uma intervengdo, realizam planejamento diversificados, com
uma pedagogia diferenciada, de inclusdo de todos. Todas essas agdes
interferem positivamente no desenvolvimento cognitivo com efeitos duradouro
na aprendizagem (CNE, 2016).

No que se refere aos resultados escolares, a redu¢do do tamanho da turma,
de acordo com a maioria dos autores, apresentou um efeito positivo. Mas
alguns autores consideraram que a significdncia ndo ¢ muito relevante, outros
entendem que ndo ha uma relagdo entre o tamanho da turma e os resultados
escolares e ainda héa outros autores que mencionam que esses efeitos s6 sao
notados para além dos anos iniciais € que sO apresentam resultados nos anos
seguintes da trajetoria escolar do aluno. (CNE, 2016).

Constata-se que as opinides e os resultados alcangados divergem entre os
estudos e alguns autores comprovam que os efeitos, mesmo que pequenos, sao
importantes ¢ favorecem todos os alunos e em diferentes escolas; outros

constatam que esses efeitos sdo mais duradouros para os alunos que
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permanecem mais anos em turmas com tamanho reduzido; J4 outros
consideram que, em Portugal, por exemplo, se as escolas fossem todas iguais, o
desempenho escolar ndo seria condicionado pela dimensdo da turma (CNE,
2016).

Ainda neste estudo autores chamam a aten¢do sobre a questdo do dinheiro
economizado em nao reduzir a dimensao da turma e que isso pode ocasionar
custos sociais e educacionais no futuro, pois, julgam de extrema importancia a
redu¢do da dimensdo da turma para a obtengdo dos resultados escolares a curto
e a longo prazo seja na escola ou fora dela. Ainda assim outros autores
enfatizam que os resultados a longo prazo podem ter efeitos positivos
temporarios e que tendem a desaparecer nos anos posteriores (CNE, 2016).

No entanto, outros autores consideram que a reducdo da dimensdo da turma
elevou economicamente os gastos por aluno na maioria dos paises nas ultimas
décadas e que nao ha relacdo da reducdo da dimensdo da turma com os
resultados escolares de acordo com os resultados do PISA. E também
enfatizada por varios outros autores a importdncia de outros fatores sobre os
resultados escolares com a reducdo da dimensdo da turma: as praticas dos
professores e a qualidade do professor no alcance de melhores resultados
escolares dos alunos e como beneficio as menores taxas de retengdao (CNE,
2016).

Sobre o ensino e o clima escolar os estudos divergem em muitos pontos.
Alguns autores afirmam que muitos professores utilizam diferentes métodos de
ensino ¢ diferentes instrumentos de avaliacdo € que mesmo nao havendo
mudanca nessas praticas, estas podem ter um efeito positivo em turmas de
dimensdo reduzida. Em outros estudos ¢ referido que os professores nio
criavam condi¢des de participagdo dos alunos em atividades em pequenos
grupos ou em projetos individuais, ndo havendo mudangas nas estratégias

utilizadas, sugerindo que mesmo que se altere a dimensao da turma nao ha um
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resultado significativo se os professores ndo alterarem as suas praticas (CNE,
2016).

Alguns autores ressaltam que independentemente da redug¢dao da dimensdo
da turma, as atitudes e comportamentos dos professores ndo apresentam muitas
alteragdes adotando os mesmos métodos e estratégias de ensino que utilizam
em turmas de maior dimensao.

Mas sobre o ensino e o clima escolar existe um ponto que ¢ convergente.
Este ponto se refere as variagdes na qualidade do professor que se sobrepoe a
reducdo da dimensdo da turma e sdo decisivos para a qualidade do ensino,
sendo essa variagdo na qualidade do professor explica a variagdo no
desempenho escolar dos alunos. Alguns autores consideram importante a
diversificacdo de estratégias e um ensino mais individualizado aos alunos com
baixo rendimento de aprendizagem e favorece o desenvolvimento de
competéncias por parte dos alunos que apresentam bons rendimentos na
aprendizagem; outros enfatizam padrdes privilegiados nos resultados escolares
e diferengas nas praticas dos professores; ja outros entendem que ¢ a dimensao
da turma com as mudancas de praticas dos professores contribuem no
desempenho escolar do aluno (CNE, 2016).

Outro ponto convergente entre os autores ¢ a relagdo da reducdao da
dimensao da turma com o menor tempo gasto com a indisciplina e gestao na
sala de aula. Os professores tem a possibilidade de manter e controlar
comportamentos adequados em sala de aula, de realizar uma organizacio
efetiva diante do seu trabalho e das atividades dos alunos, realizar
adequadamente um acompanhamento mais individualizado atendendo as
especificidades de cada um dando condi¢des necessarias ao aluno para que seu
aprendizado ocorra no seu tempo, que 0 menor tempo gasto com a indisciplina
possibilita uma maior interagdo individualizada (CNE, 2016).

A investiga¢dao também aponta que os alunos que apresentaram resultados

médios nos testes escolares tiveram melhores aproveitamentos na
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aprendizagem quando inseridos em turma de dimensdo reduzida. De acordo
com os autores a explicagdo se da devido ao maior tempo dedicado pelos
professores a esses alunos, pois em turmas de tamanho reduzido ndo ha tanta
interrupgdo, ha a possibilidade de ensinar mais lentamente os contetidos ou por
ndo terrem de explicar varias vezes o mesmo conteudo e que ha maior
interacao em sala de aula. E em oposi¢ao, se os alunos forem bem motivados,
dedicados, disciplinados e com facilidade de aprendizagem a dimensao da
turma nao faz diferenga (CNE, 2016).

Outros estudos apontam que a reducdo da dimensdo da turma favorece o
combate a indisciplina propiciando um melhor comportamento em sala de aula;
mais momentos de aten¢do individualizada e realizacao de trabalhos em grupos
com debates, discussdes entre grupo e turma e a possibilidade de acgdes
inovadoras por parte dos professores (CNE, 2016).

A gestao da sala de aula ¢ influenciada em turmas de maior dimensao, pois a
indisciplina nessas turmas se apresenta como um problema a ser combatido e
os professores gastam mais tempo mantendo a ordem do que ensinando e em
turmas de tamanho reduzido a indisciplina desaparece, pois 0s comportamentos
inadequados sdo detectados de imediato e as a¢des sdo mais eficazes por causa
da proximidade entre professor e aluno. Autores também apontam a maior
comunicagdo entre professor/ aluno e de pais/ professor relacionando com
diferentes praticas de ensino e com o clima de sala de aula; e melhoria na
qualidade das relagdes interpessoais. (CNE, 2016).

Ainda nos estudos do Conselho Nacional de Educagdo de Portugal,
Rodrigues (2006) sublinha que a questao de praticas inclusivas em sala de aula
pode se tornar um obstaculo, pois o desenvolvimento dessas praticas em turmas
com 25 alunos ou mais pode se tornar inviavel. Camisdo (2005) destaca a
relevancia da gestdo-organizagdo das turmas e o processo de ensino/
aprendizagem para a inclusdo concreta dos alunos com problemas de

aprendizagem e problemas de disciplina. Ja Barraca (2010) destaca a
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necessidade de criar um modelo didatico mais dindmico e com condigoes de
agir antecipadamente as necessidades dos alunos, com maior assisténcia aos
alunos e constante feedback (CNE, 2016).

Quanto a reducdo da dimensdo da turma sobre dos diferentes ciclos de
ensino os autores convergem no entendimento de que nos anos iniciais de
escolaridade o investimento necessita ser maior, pois admitem que os efeitos
no desempenho escolar s3o mais significativos a longo prazo. Mas alguns
autores mencionam que apenas no primeiro ano de escolaridade ¢ que se tem
um impacto positivo com a reducdo da dimensdo da turma sobre os resultados
escolares. Nos anos seguintes nao foi apresentado muita significincia nos
resultados escolares. Alguns autores concluiram que nos 4° e 6° anos foi
totalmente insignificante e n 9° pouca associagdo (CNE, 2016).

No que se refere a redugdo da dimensdo da turma em funcdo da origem
social dos alunos, os estudos apontam evidéncias mais eficazes sobre as
aprendizagens ¢ o desempenho dos alunos oriundos de classes sociais e
economicamente desfavorecidos; outros apontam o impacto no desempenho
escolar principalmente no decorrer dos primeiros anos de escolaridade de
alunos em condi¢cdo de pobreza e de origem afro-americana. Outros autores
enfatizam que quanto mais anos os alunos frequentam turmas com tamanho
reduzido ao longo dos primeiros anos de escolaridade, maiores sdo os
beneficios nos resultados escolares no decorrer dos anos seguintes de
escolaridade com beneficios relevantes na leitura e matematica (CNE, 2016).

Outros estudos ainda apontam uma relacdo significativa quanto a
probabilidade do aluno se formar no ensino superior quando permanecem em
turmas com tamanho reduzido no decorrer dos quatro primeiros anos, desde o
jardim-de-infancia até o 3° ano. Mas, os relatorios da OCDE (2015) e PISA ndo
mostra relagdo entre dimensao da turma e o aproveitamento escolar dos alunos

de grupo social e economicamente desfavorecidos.

73



Nos estudos de Hoxby (1998, 200) cit. In CNE (2016) nao foi encontrada
evidéncia que apresentasse resultados significativos sobre a permanéncia de
alunos em turmas de tamanho reduzido nos primeiros anos de escolaridade,
para a nao heterogeneidade nos efeitos (nivel e escola) por rendimento médio
ou por porcentagem de origem afro-americana. Outros autores também ndo
reconhecem efeitos relativos a dimensdo da turma sofreriam influéncias
mediante a origem étnica dos alunos ou em situacdes de pobreza. Chingos
(2012, 2013) aponta para a auséncia de dados sobre os efeitos relacionados
com a condi¢do de pobreza e origem étnica dos alunos com relacdo aos efeitos
da dimensdo da turma. Varios outros autores, em estudos relacionados, ndo
encontraram efeitos sobre a dimensdao de turmas, para alunos de contextos
sociais desfavorecidos (CNE, 2016).

Outros autores enfatizam os custos relacionados a reducdo da dimensao das
turmas, pois aumentaria despesas de apoio, constru¢do de novas instalagdes,
despesas salariais ou a redu¢do da qualidade do professor, o que ocasionaria
um impacto negativo em contexto escolares desfavorecidos (CNE, 2016).

Assim, sintetizando sera fundamental considerar os efeitos reias das turmas
com tamanho reduzido na eficacia das aprendizagens nos diversos niveis e
ciclos, a médio e a longo prazo, pois se reconhece a melhoria das condigoes de
comportamentos na sala de aula em turmas menores “por haver uma resposta
mais atempada, mais recurso ao feedback, maior apoio e acompanhamento
individualizado, [...Jo papel primordial que o professor tem na organizacio e

gestdo da sala de aula, na qualidade do ensino” (CNE, 2016, p. 56).

74



3.CAPITULO II - METODOLOGIA

3.1.PROBLEMA E OBJETIVOS

A presente pesquisa tem por finalidade identificar ou encontrar respostas para os
problemas que sdo causados na pratica pedagédgica do professor devido ao grande nimero de
alunos em sala de aula e o quanto isso pode influenciar a qualidade do ensino.

A pesquisa realizou-se com professores do 1° segmento do ensino fundamental (1° ao 5°
ano regular) que totalizam 107, de acordo com o movimento estatistico da rede municipal de
Casimiro de Abreu do més de outubro de 2016. Terda como amostragem 84 professores, de
forma que se possam analisar quantitativamente os dados levantados com o intuito de
perceber que requisitos sao considerados essenciais a qualidade do ensino e especificamente,
que importancia ¢ dada o ao tamanho da turma. A pesquisa foi realizada de forma estruturada
com critérios definidos sobre situacdes cotidianas de sala de aula que podem ser influenciadas
pela quantidade de alunos.

Dessa forma a abordagem quantitativa vai permitir uma analise dos dados com base em
procedimentos padronizados e imparciais através de instrumento especifico de coleta de
dados. Assim os resultados da pesquisa podem ser quantificados e seus resultados sdo
considerados como uma representacao de toda a populacao alvo da pesquisa (Gerhardt &
Silveira, 2009). Assim, “A utilizagdo conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permite
recolher mais informagdes do que se poderia conseguir isoladamente” (p. 33).

Essa abordagem permite que o problema apresentado seja descrito de forma simples e
permite analisar a interagdo das diversas variaveis. Na coleta e andlise dos dados ¢ ressaltada
a objetividade uma vez que os dados podem ser analisados como sendo representativos de
toda a populacdo alvo da pesquisa, que totalizam 107 professores. A amostra total ¢ de 84
professores, ou seja, 78,5% da populagdo. Mas apenas 70 professores responderam ao
questionario e 14 professores nao responderam.

A margem de erro pode variar cerca de 5% e o nivel de confianca ¢ de 95%. A
distribuicao da populagcdo ¢ heterogénea, por se tratar de professores de todos os niveis

sociais, diferentes idades e diferentes formagdes académicas (Gil, 2002).
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Assim, “a pesquisa quantitativa tende a salientar os aspectos dinadmicos, holisticos e
individuais da experiéncia humana, para apreender a totalidade no contexto daqueles que
estao vivenciando o fendomeno” (Gerhardt & Silveira, 2009, p. 33).

A pesquisa sera feita interativamente com a abordagem qualitativa de forma a permitir a
interpretacdo dos dados, ao descrever, explicar e compreender aspectos relativos a pratica do
professor em sala de aula, essenciais para a atingir os objetivos da pesquisa. Dessa forma, o
presente estudo, apesar de realizar uma coleta de dados e organiza-los e analisa-los de forma
quantitativa, tem também uma abordagem qualitativa na interpretagdo dos dados, orientada
para a representatividade tedrica e ndo estatistica das representagdes dos professores.

Assim, esta pesquisa opde-se a estudos quantitativos realizados sobre o tamanho da turma
que se baseiam em resultados de indices. A metodologia utilizada neste estudo coloca o
processo de ensino/aprendizagem em questdo, de acordo com estudos qualitativos da
pedagogia.

Ao analisar, o contexto da pratica social estudada, buscando novos significados
atribuidos ao «ensino de qualidade», na perspectiva de um sujeito especifico do processo
analisado — o professor - com o intuito de confrontar com os resultados de outros estudos, o
trabalho adquire um carater qualitativo (Bogdan & Biklen, 1994).

Além disso, ha uma preocupagdo tanto inicial em explorar a problematizagdo de estudos
sobre a influéncia do tamanho da turma na qualidade da educacao quanto final apds a analise
dos dados obtidos com a pesquisa a se realizar, o que caracteriza um investigador qualitativo
conforme Bogdan e Biklen (1994) denominam uma vez que se pretende realizar de uma
leitura critica dos numeros na qual ndo se confia “nos dados quantitativos como um caminho
para descrever com precisao a realidade” (p.195).

Assim, a andlise qualitativa de dados quantitativos deve ter ciéncia de que as taxas,
medidas e categorias utilizadas sdao construgdes e refletem a visao de mundo de determinados
sujeitos inseridos em um determinado contexto histérico e que “ndo quer dizer que haja um
consenso natural no que diz respeito a forma de chegar a essas taxas e computacdes” (idem,
p.195-196). Confrontar perspectivas ¢ um dos objetivos dessa pesquisa, € ndo apenas validar
ou refutar hipodteses ja testadas.

A pesquisa ¢ classificada como descritiva, pois o problema levantado serd explicitado a
partir de situagdes que ocorrem na pratica pedagogica do professor e serd investigado fora do
enfoque de avaliacdes externas, focando-se situagdes cotidianas da sala de aula.

Esta investigagao inclui pesquisa bibliografica e pesquisa de campo. A pesquisa
bibliografica possibilita ao pesquisador que ele tenha disponivel um leque de informacdes
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para dar fundamentacdo ao tema pesquisado. A pesquisa bibliografica abrange todo acervo ja
tornado publico em relagdo ao tema pesquisado e dar condi¢des de abordar o tema estudado
sob um novo enfoque (Marconi & Lakatos, 2003).

Foi feito um levantamento de informagdes tedricas no campo educacional, onde serd
possivel analisar as variaveis e os fatores que sdo considerados importantes para a qualidade
da educagdo. Assim o referencial tedrico vai possibilitar que os contetidos analisados nao
sejam passiveis de especulagoes.

A pesquisa de campo ¢ definida como uma pesquisa que objetiva alcancar informagdes e
conhecimentos sobre um determinado problema do qual se busca uma resposta, ou conseguir
resposta acerca de uma hipotese que se deseja comprovar ou encontrar novos fendmenos ou
as relacdes existentes entre eles. Ela nao pode ser confundida com a simples coleta de dados,
“¢ algo mais que isso, pois exige contar com controles adequados e com objetivos
preestabelecidos que descriminam suficientemente o que deve ser coletado" (Marconi &

Lakatos, 2003, p. 186).

3.1.1.Problema e sua Justificacao

Diversos autores da area académica da pedagogia se ocupam em realizar criticas aos
diferentes aspectos didaticos, que determinam como o professor vai atuar em sua pratica
pedagogica, tais como: a forma de avaliar, a organizagdo de sala de aula, o conteudo a ser
ensinado, métodos de ensino, planejamento, relagdo professor/aluno. Ideias de ordem
filosofica e psicoldgica conduzem o debate e geram uma importante reflexao.

Estudos empiricos de natureza mais objetiva apontam que os fatores socioecondmicos,
infraestrutura e tamanho das escolas e das turmas, formac¢do adequada de professores alteram
o rendimento escolar. O tamanho da turma ¢ considerado um fator que ¢ alvo de muitas
controvérsias, pois muitas pesquisas consideram que quanto maior a turma melhor o
desempenho e que os resultados de turmas menores nao sdo necessariamente os melhores.

Ha estudos que mostram que o tamanho da turma ndo altera a qualidade da educagao
medida através de resultados de testes padronizados e indices. H4 estudos que consideram que
ter bons resultados em uma prova nao significa um ensino de qualidade. Nesse sentido, o
presente estudo justifica-se por buscar compreender a relagdo do tamanho da turma com a

qualidade da educagdo de forma distinta dos estudos que se focam nas notas dos exames
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externos, pois ndo considera as varidveis didatico-pedagogicasda pratica pedagogica do
professor.

Esse estudo parte da premissa que a qualidade da educacao nao pode ser medida apenas
por exames externos a escola, o que nao significa desconsidera-los, mas ter em conta outros
fatores condicionantes e inerentes a pratica pedagdgica do professor. Se um professor, por
exemplo, deixar de ensinar determinadas questdes porque ndo sdo exigidas nos exames
externos e passar a treinar seus alunos baseados nesses exames, pode melhorar os resultados
segundo os referidos estudos, mas piorar se, como aqui se defende, a concepcao de qualidade
da educagdo for mais abrangente implicando uma andlise das variaveis didaticas e

pedagobgicas de sala de aula.

3.1.2.0bjetivos

De acordo com a questdo de partida levantada: Qual a relagdo da qualidade da educagao
com o numero de alunos em sala de aula, na perspectiva dos professores da rede Municipal de

ensino de Casimiro de Abreu? Objetivou-se:

Objetivo Geral

e Investigar a relagdo da qualidade da educagdo com o nimero de alunos por turma,
com base na perspectiva dos professores da rede municipal de ensino de Casimiro

de Abreu.

Objetivos especificos

e Discutir o conceito de qualidade da educacdo e do ensino em suas diversas

dimensoes;

e Analisar a importancia da gestdo democratica para a qualidade do ensino;

e Discorrer sobre os efeitos da redugdo do niumero de alunos por turma,;

e Avaliar que variaveis didatico-pedagogicas sao alteradas com o aumento do

tamanho da turma, na perspectiva dos professores de Casimiro de Abreu.
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3.2.0BJETO DA PESQUISA

O objeto de estudo da pesquisa ¢ a relagdo do niumero de alunos em sala de aula e a
qualidade da educacdo. Com isso busca identificar se, na perspectiva dos professores do
primeiro segmento do ensino fundamental do Municipio de Casimiro de Abreu, localizado no
estado do Rio de Janeiro, ha uma relacao deste fator com a qualidade do ensino em seus

aspectos didaticos e pedagdgicos.

3.3.LOCAL DE ESTUDO E PARTICIPANTES

3.3.1.Local de estudo

A pesquisa sera realizada no Municipio de Casimiro de Abreu®, localizado no estado do

Rio de Janeiro/ Brasil.

= Casimiro
v de Abreu

Fi

-
Rl cla
Jangire

Rio de
Janeiro

O Municipio Possui uma area de unidade territorial (km?) de 465,6 de extensdo, sendo 21,3
km? de area urbana e 444,3 km? de 4rea rural, e tem como limite os municipios de Macaé¢,

Nova Friburgo, Silva Jardim, Araruama, Cabo Frio, Rio das Ostras.

Imagem disponivel em: http://turismo.casimirodeabreu.rj.gov.br/
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O Municipio pertence a Regido das Baixadas Litordneas que também fazem parte os
municipios de Araruama, Armacao dos Buzios, Arraial do Cabo, Cabo Frio, Cachoeiras de
Macacu, Iguaba Grande, Rio Bonito, Rio das Ostras, Sao Pedro da Aldeia, Saquarema e Silva
Jardim.

Esté4 localizado entre a serra e o mar e a sudeste do estado do Rio de Janeiro, na regido
litoranea e a 138 km da cidade do Rio de Janeiro. O municipio estd divido em quatro distritos:
a Sede (Casimiro de Abreu), Barra de Sao Jodo, Professor Souza e Rio Dourado.

O Municipio possui vinte e quatro escolas, sendo 18 escolas da Educagdo Infantil, sendo
que 8 dessas escolas possuem o 1° segmento do Ensino Fundamental e 2 dessas escolas
possuem o 2° segmento do Ensino Fundamental. Possui 4 escolas que atendem apenas o 1°
segmento e 2 escolas que atendem apenas o 2° segmento do Ensino Fundamental. Totalizando
639 professores distribuidos pelos segmentos do ensino fundamental. No primeiro segmento
do Ensino Fundamental, que ¢ o foco da pesquisa, totalizam 110 professores que estdo
distribuidos pelos anos de escolaridade.

O namero minimo de alunos por turma nos 1°, 2° e 3° ¢ de 25 a 30 alunos e nos 4° € 5° anos
¢ de 25 a 35 alunos. O total de alunos no primeiro segmento do Ensino fundamental ¢ de
2.624 que estdo divididos de acordo por ano de escolaridade: 1° ano = 532 alunos; 2° ano =

514 alunos; 3° ano = 597 alunos; 4° ano = 490 alunos e 5° ano = 465 alunos.

O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica no primeiro segmento do Ensino

Fundamental do municipio de Casimiro de Abreu ¢ de 5,0.

3.3.2.Participantes

Essa investigagdo busca analisar os fatores didatico-pedagdgicos que perdem qualidade
com o aumento do nlimero de alunos por turma na perspectiva dos professores do Municipio
de Casimiro de Abreu, sendo assim, a pesquisa terd como sujeito de investigagdo os
professores que atuam no primeiro segmento do ensino Fundamental que totalizam 107

professores.
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3.4. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Os instrumentos de coleta de dados sdo importantes, pois permite ao pesquisador coletar
informacdes relevantes para o fato que se deseja desvendar. O processo de coleta de dados
serd feito através de pesquisa bibliografica onde alguns dados serdo analisados em fontes
escritas como leis, resolucdes, diretrizes, todas no campo educacional, a fim de fundamentar o
problema a ser pesquisado.

Outro instrumento utilizado serd o questionario fechado, realizado através de questoes
fechadas. O questiondrio permite atingir um maior numero de pessoas e possibilita respostas
mais rapidas e precisas e ¢ definido como um conjunto de questdes elaboradas pelo
pesquisador e respondidas pelo pesquisado com o intuito de que sejam respondidas

informacdes a respeito do assunto pesquisado (Gil, 2008).

Foi realizado um pré-teste do questiondrio a uma amostra de seis individuos com o
objetivo de identificar possiveis problemas encontrados nas perguntas a fim de que se possa

realizar as alteragcdes necessarias.

3.5.TECNICAS DE TRATAMENTO DE DADOS

A analise de dados tem fundamental importancia, pois permite que os dados coletados na
pesquisa fiquem organizados de modo a fornecer respostas ao problema pesquisado e que seja
realizado uma sintese dos resultados para que possam ser interpretados amplamente a partir
das respostas apresentadas. (Gil, 2008).

O instrumento adotado para analisar os dados quantitativos foi a analise estatistica, com o
uso do Google Formulario e do Microsoft Excel. Para Gil (2002) o uso apenas de estatistica
ndo possibilita a interpretacdo dos resultados e que ¢ de fundamental importancia a utilizagao
da fundamentagao teorica. Para tanto é necessario a articula¢ao entre os resultados alcangados
empiricamente e as teorias que permitem ler a realidade, evidenciando que o que ocorre num
contexto pode ser enquadrado em tendéncias analisadas por outros estudos, em contextos

mais macro.
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4.CAPITULO III - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo tem por finalidade analisar que variaveis didatico-pedagdgicas
sdo alteradas com o aumento do tamanho da turma, considerando as diversas
praticas pedagdgicas que constituem os processos de ensino e aprendizagem. O
questionario foi aplicado a 70 professores do primeiro segmento do Ensino
Fundamental regular.

De inicio, ¢ importante mencionar que sempre que o somatério de respostas
ndo coincidir com o total do nimero de participantes da pesquisa, se deve ao
fato de que, eventualmente, ocorreu que a questdo ou item da questdo foi
entregue sem resposta, ou seja, em branco. Pelo mesmo motivo, o somatorio do
percentual nem sempre serd igual a 100%.

Sdo intimeras as varidveis que intervém e se inter-relacionam com o
processo de ensino e aprendizagem e os efeitos educativos sdo consequéncia
desses fatores que interagem nas diversas situagdes de ensino: tipo de
atividade, materiais didaticos, modo como o professor leciona, modos de
intervengdo, conteudos de ensino, planejamento, clima em sala de aula,
instrumentos de avaliagdo, relagdo professor-aluno, etc. No entanto,
encontram-se argumentos de professores sobre a incapacidade de realizar
mudangas em algumas das variaveis metodologicas, descrentes nos referenciais
teoricos que as indicam por ndo considerarem as condigdes necessarias a tais

mudancas (Zabala, 1998).
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4.1. PERFIL DOS PROFESSORES

Neste item, foi abordado o perfil dos professores a partir da idade, tempo de
docéncia, sexo, formacao e vinculo trabalhista. Este item fornece dados mais
gerais do universo dos professores pesquisados.

Segundo os dados da pesquisa, no grafico 1 - Proporc¢ao de professores
por sexo (em anexo) mostra que 63 professores sao do sexo feminino, ou seja,
91%, e 6 professores sdo do sexo masculino o que equivale a 9%, o que se
enquadra na ja reportada tendéncia de feminiza¢do da funcdo do magistério,
relacionada com determinantes sécio-historicas (André (2002) cit. In Unesco
(2004). Yannoulas (1993) cit. In Unesco (2004) menciona a nao resisténcia da
entrada das mulheres no magistério no século XIX e no inicio do século XX
quando a cobertura escolar foi estendida.

Na mesma Otica, numa pesquisa nacional, a Unesco afirma que a presenga
maci¢a das mulheres na profissdo docente, no Brasil, teria sido originada
devido ao aumento do mercado de trabalho, consequéncia do aumento da
oferta escolar e pela crescente procura dos homens por novas profissdes com
melhores saldrios no inicio da industrializa¢ao do pais (UNESCO, 2004).

De acordo com os dados do censo sobre o perfil do professor realizado pelo
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira)
no final do século passado, em 1997, esse quadro de prevaléncia de professores
do sexo feminino se deu predominantemente nas creches, na pré-escola e nos
anos iniciais do primeiro segmento do Ensino Fundamental. No entanto, a
participacdo dos homens aumenta gradativamente a cada etapa do ensino
regular (MEC/ INEP, 2009). O perfil predominantemente feminino vai se
modificando a medida que os niveis da educa¢do vai aumentado, ou seja, da

educagao infantil para o ensino médio e para a educagdo profissional.
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A presenca feminina, para Carvalho (1996), cit. In na Pesquisa Nacional
Unesco ndo se refere a apenas a nimeros, mas a caracterizacdo do grupo de
profissionais da escola, nas diversas formas de atuagdo, nas relagdes que sao
estabelecidas entre os profissionais. Para a autora questdes como afetividade e
emocao estdo relacionadas com a visdo de mundo e trabalho, assim como uma
atitude conservadora e defensiva diante das transformacgdes atuais. Portanto
para Louro (1997), cit. In na pesquisa Unesco “a escola ¢ atravessada por essa
contradi¢do e, portanto, torna-se obrigatorio pensar a instituicdo e seus sujeitos
considerando as construgdes sociais sobre o masculino ¢ o feminino”
(UNESCO, 2004, p. 47).

Em geral o nimero de professores do sexo feminino supera o numero de
professores do sexo masculino nos niveis mais baixos da educagdo,
normalmente relacionados a salarios mais baixos (Siniscalco, 2003).

Gatti e Barreto (2009) retomam a tese, de Tardif e Lessard (2009, p. 15), de
que a profissdo docente esta “longe de ser uma ocupacao secundaria, constitui
um setor nevralgico nas sociedades contemporaneas, uma das chaves para
entender as suas transformagdes”. Esta enquadra-se nos crescentes grupos de
profissionais, cientistas e técnicos, que ocupam posi¢des distintas em relagao
aos trabalhadores executantes que produzem bens materiais, os chamados
“lugares de classe contraditorios” (Wright, 2013 [1985]).

Gatti e Barreto (2009) relatam que as mulheres predominam no magistério
inicial do ensino fundamental e na educagdo infantil e que as mulheres
constituem maioria absoluta dos estudantes de pedagogia, o que corresponde a
92%.

Foi verificado que 17 professores, 26%, responderam que fizeram ou fazem
o curso de Pedagogia; 21 professores o equivalente a 30%, ndo responderam
qual licenciatura realizam; 7, ou seja, 11% dos professores responderam que
realizam outras licenciaturas; 6 professores, 9%, responderam fizeram o curso

Normal Superior; 5 professores o que corresponde a 8% dos inqueridos
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responderam que fizeram Pos-Graduagdo; 10 professores, ou seja, 14%,
realizaram apenas o Ensino Médio e 4, o que representa 6% dos professores
nao responderam.

O processo de feminizagao dos demais cursos de licenciatura ocorreu com a
ampliacdo dos ginasios entre os anos de 1950 e 1960 e a ampliacdo da escola
de primeiro grau de 8 anos, apds a lei Lei n® 5.692/71 (revogada pela atual
LDB) que fixava as Diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, com perda
de prestigios dos professores e piora nas condi¢des de trabalho e remuneragio.
(Gatti & Barreto, 2009).

O gréfico a seguir, grafico 2, aborda a propor¢do de professores por idade.

Dos inquiridos pesquisados 68 professores responderam.

GRAFICO 2 - Proporcio de professores por idade (68 respostas)

M 212 25 anos
m26 a 30 anos
m 31a 35 anos
H 36 a 40 anos
¥ 41 a 45 anos

B 46 a 50 anos

Fonte: realizacdo propria

Os dados da pesquisa apresentam como resultado uma maior propor¢do de
professores na faixa etaria de 36 a 40 anos de idade, ou seja, 32% dos
professores pesquisados. E observado que ndo ha grande predominancia de
extremos com idade mais baixa ou mais alta, tanto que a predominancia esta
numa faixa etaria central e distribuida entre os demais intervalos de idade,

sendo apenas um nimero um pouco menor na primeira faixa (21 a 25 anos).
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O perfil etario dos professores pode indicar a oferta, renovagdo e
experiéncia dos professores, assim, nos paises em que o perfil etario ¢ mais
jovem, os fatores menor experiéncia e a rotatividade se apresentam no quadro
docente e nos paises em que o perfil etdrio ¢ mais velho, entre 40 e 50 anos,
colocam-se desafios como a falta de professores no futuro e novas demandas
de qualificacdao de professores. Nos paises em que o perfil etario € proximo da
aposentadoria, a grande preocupacdo se refere a questao do planejamento de
exigéncia para estes professores no que se refere as mudangas da atualidade,
como por exemplo, na area da tecnologia da informa¢ao e comunicacao (TIC)
que se modifica velozmente. (Siniscalco, 2003)

Esse perfil etario de idade mais proxima da aposentadoria apresenta
diferentes padrdes nos paises da OCDE. Tendencialmente, quanto mais
desenvolvido o pais, maior ¢ a idade dos professores, por exemplo, no extremo,
a Alemanha que tem mais de 70% dos professores no primeiro segmento do
ensino fundamental com mais de 40 anos (Siniscalco, 2003).

Ao analisar os dados observa-se que no municipio de Casimiro de Abreu,
ndo hé uma predominancia de professores entre 41 e 50 anos, totalizando 31%.
Porém, em poucos anos isso pode vir a ocorrer, se considerarmos que temos
uma maioria expressiva de 63% a partir de 36 anos, e ainda que a menor
quantidade de professores encontra-se no primeiro intervalo (21 a 25 anos): 8%

apenas. Na faixa etaria de 30 a 33 anos ndo esté representada.
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GRAFICO 3 — Propor¢io de professores por tempo de docéncia (69

respostas)

1; 2% ~2; 3%

1 a 11 meses
E1a3anos
H 4 a 6 anos
H7a9anos
®10 a 13 anos
14 a 17 anos
=18 a 21 anos
22 a25anos
26 a 29 anos

m 34 a 37 anos

Fonte: realizacdo propria

Verifica-se que grande parte dos professores inquiridos esta em tempo de
docéncia compreendido entre 10 a 13 anos, ou seja, 12 professores o que
representa 19%. Entre 7 a 9 anos totalizam-se 11 professores o que
corresponde a 17%. Se utilizar como critério 3 anos, o tempo de estagio
probatério no Brasil, como professores inexperientes, apenas 17% se
encaixariam nesta faixa. Mas, se for considerado até 9 anos, como em
Siniscalco (2003), esse percentual se aproxima da metade (46%) dos
pesquisados.

De acordo com Casassus (2002), o senso comum diz que a maior
experiéncia docente tende a conduzir a um desempenho melhor, pois
proporciona um melhor conhecimento da pedagogia e de como os alunos
adquirem conhecimento. No entanto, em seus estudos, ndo constatou que a

influéncia da experiéncia docente interfira no rendimento escolar dos alunos.
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Por outro lado Dourado, Oliveira e Santos (2007) afirmam que a experiéncia
docente ¢ um fator considerado para a qualidade do ensino. Os autores
destacam, no entanto, que ¢ necessario que o tempo de docéncia seja
correlacionado com politicas publicas de valorizagdo e reconhecimento dos
profissionais da educacdo e de politicas de formacdo continuada para que a
experiéncia docente contribua para a qualidade do ensino, considerando que a
experiéncia docente ¢ mais significativa quando hd uma motivagdo e um
comprometimento por parte do docente para com o projeto pedagdgico da
escola e o seu proprio desenvolvimento profissional.

Essa explicagdo dos autores pode mostrar os motivos da aparente
contradicdo encontrada por Casassus (2002) que nao encontra melhor
desempenho relativo a experiéncia. Isso devido a uma possivel desvalorizacao
do profissional.

No presente estudo essa divergéncia pode ser confirmada, no graficols,
com o grau muito baixo de satisfacdo dos docentes em todos os itens
pesquisados o que mostra que, pelo menos do ponto de vista desse grupo,
dificilmente estes se sentem valorizados.

No grafico 4 (em anexo) — Proporcdo de professores por formacao
verifica-se que dos sessenta e seis professores pesquisados foi verificado que
51 professores, 77%, apresentam nivel superior e 10 professores, 15%, possui a
formacdo minima exigida para atuagdo nas séries iniciais do ensino
fundamental, (1° ao 5° ano) de acordo com a Lei n. 9.394/96 de Diretrizes e
Bases da Educagdo Brasileira. O artigo 62 desta lei define que a formacao dos
professores para exercer a fungdo de docente na educacao basica “far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na

modalidade normal”.
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Casassus (2002) menciona que, quanto a formagao, se deve ter uma atengao
especial, pois ¢ importante que o professor tenha, no minimo, a formagao de
nivel médio completo. E que no atual nivel de desenvolvimento, deve tem uma
atengdo especial a qualidade e atencdo nos investimentos em programas de
formacao e capacitagdo docente.

De acordo com Unesco (2004) a formacao do professor em nivel médio ou
em nivel superior estd relacionada com a questdo da sua renda familiar. Existe
uma grande diferen¢a de renda familiar entre os professores com formacao em
nivel médio (renda familiar inferior a 5 salarios minimos) e os com formacao
em nivel superior (mais de 10 salarios minimos).

No grafico 5 — Proporc¢ao de professores por vinculo trabalhista (em
anexo) aponta que dos 70 professores pesquisados, apenas 57 professores
responderam, 81%, e desses, todos sdo concursados/ estatutario. De acordo
com a pesquisa realizada pela Unesco (2004), o tipo de vinculo profissional
dos professores em escolas publicas varia de acordo com o nivel de ensino, em
que o professor atua. No Ensino Fundamental ha mais concursados, do que nao

Ensino Médio que apresenta mais professores com contratos temporarios.
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4.2. VARIAVEIS DIDATICO-PEDAGOGICAS

GRAFICO 6 — Propor¢io de turmas por professor (70 respostas)

1;1%

B 1 turma
N 2 turmas

® 3 turmas

Fonte: realizagio propria

Quanto a questdo do numero de turmas que o professor rege, a maior parte
dos professores, 40 professores, ou seja, 57%, lecionam em duas turmas. O
resultado indica que 29 professores, ou seja, 42%, leciona em apenas uma
turma e 1 professor, 1%, rege em 3 turmas.

Esses dados mostram que as turmas apresentam apenas um professor para
ministrar vdarias disciplinas do curriculo escolar trabalhando com varios
campos de conhecimentos o que ¢ caracteristico dos professores dos anos
iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental.

No grafico 7 — Ano de escolaridade que lecionam os professores (em
anexo) sdo analisados os anos de escolaridade que os professores lecionam nas
turmas que regem. Pode ler-se que, 23% dos professores lecionam nas turmas
de 1° ano; 18% dos professores lecionam nas turmas de 2° ano e de 3° ano;
19% dos professores nas turmas de 4° ano e nas turmas do 5° ano, lecionam

21% dos professores.
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GRAFICO 8 - Disciplina que os professores lecionam (66 respostas)

1; 1% 1; 2%

m Todas
® Matematica

m Geografia

Fonte: realizacdo propria

Os professores do primeiro segmento (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental
sdo responsaveis por lecionar em todas as disciplinas do curriculo escolar de
acordo com a legislacao vigente. Na pesquisa, 66 professores responderam este
item e apenas 2 professores, ou seja, 2,3%, lecionam outras disciplinas. Neste
caso pode ter ocorrido um acordo entre a institui¢do escolar e o professor para
que os mesmo ministrem apenas uma disciplina.

No entanto, para que os professores do primeiro segmento do Ensino
Fundamental possam lecionar neste segmento de ensino € necessdrio que o0s
mesmos tenham habilitacdo minima, oferecida em cursos de nivel médio ou
superior, na modalidade Normal ou em Licenciatura em Pedagogia, em nivel

superior.

GRAFICO 9 — Quantidade de alunos por turma (turma 1 e turma 2= 70

respostas) Total: turmaie 2

m Igual ou superior a 31
m 26 a 30 alunos
=20 a 25 alunos

® menos de 20 alunos

m Nio se aplica (turma 2)

Fonte: realizagio propria
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Os dados mostram que a maior parte dos professores leciona em turmas com
20 a 25 alunos, com 43 professores o que corresponde a 31%. Nas turmas com
26 a 30 alunos, 32 professores, ou seja, 23% lecionam com turmas nessa
dimensdo. Nas turmas iguais ou superiores a 30 alunos lecionam 20
professores, 14%. Verifica-se que hd um baixo indice de professores que
lecionam em turmas com menos de 20 alunos.

Os dados mostram também que os gupos pesquisados em relacdo a turma
que lecionam e a rede de ensino como um todo encontram-se a maioria na
margem limite entre 20 e 25 alunos ou 25 e 30 alunos, pardmetros adotados
como referéncia para perguntas, o que mostra a concreticidade das perguntas
em relagdo aos entrevistados e em relacao a rede de ensino.

O tamanho da turma representa um indicador importante das condi¢des de
trabalho do professor em sala de aula e também das condi¢des de
aprendizagens dos alunos. Assim, as turmas menores propiciam aos alunos
uma atencao mais individualizada e um trabalho mais diferenciado. A redugao
do tamanho da turma, por vezes, esta relacionada a melhores resultados no
desempenho dos alunos, mas nao ha evidéncia de que a redugdo de alunos seja
a melhor estratégia adotada na politica educacional. Entretanto, em pesquisas
realizadas tem se apontado que as turmas menores trazem beneficios
significativos na educacdo pré-primaria ¢ na educacdo primaria inicial e que
em alguns paises o resultado também ¢ positivo tratando-se de criangas de

classes sociais mais baixas ou pertencentes a minorias (Siniscalco, 2003).

GRAFICO 10 — Tamanho da turma dificulta a qualidade do ensino (69

respostas) . .
m Concordo
plenamente

m Concordo

Nem concordo
nem discordo

Fonte: realizagio propria
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O grafico mostra que hd unanimidade entre os professores sobre essa
primeira abordagem geral do problema «o aumento do tamanho da turma
prejudica a qualidade do ensino». Além disso, 80% dos entrevistados (55)
mostraram que este ndo ¢ um fator qualquer, uma vez que optaram pela
concordancia superlativa e 14 professores o que equivale a 20%, responderam
que concordam. As opcdes nem concordo nem discordo que poderiam mostrar
que dependenderia do caso, da situacdo, da turma, de fatores socioecondmicos
ou outros, ndo aparecem. Discordo totalmente também ndo teve nenhuma
resposta, o que mostra um contraste com algumas pesquisas focadas nos
resultados dos estudantes.

Siniscalco (2003) cita que a questdao da redugdo do tamanho da turma nao
deve ser tratada de forma isolada, mas deve ser relacionada a mudangas nos
métodos de ensino e na estruturacdo da sala de aula. O autor ainda cita que em
pesquisas realizadas nos Estados Unidos a reducdo do tamanho da turma
permitiu melhor interacdo entre aluno- professor, diminui¢do de indisciplina e
um maior proveito de tempo nas aulas.

A pesquisa mostra que a maioria dos professores considera razoavel para a
qualidade do ensino, o tamanho da turma entre 16 a 20 alunos, como mostra o
grafico 11. As opgdes menos de 10 alunos por turma, 31 a 35 alunos por
turma, mais de 35 alunos, ndo sabe e ¢ indiferente ndo obtiveram resposta,
tendo 0% em suas opgdes.

A reducdo do tamanho da turma relacionado com a aprendizagem dos
alunos tem impacto positivo com efeitos prolongados no desenvolvimento
cognitivo dos alunos com apresentado nas pesquisas do CNE (2016).
estimativa sobre o tamanho ideal da turma ¢ importante para uma compreensao
do que os professores consideram como adequado para a realizacdo de trabalho
em sala de aula com qualidade. A maioria dos professores inquiridos tem

turmas entre 20 a 25 alunos.
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GRAFICO 11 — Tamanho da turma razoavel para a qualidade do ensino

1; 1%

B 10 a 15 alunos por turma

B 16 a 20 alunos por tuma

m 21 a 25 alunos por turma

m 26 a 30 alunos por alunos
por turma

Fonte: realizacdo propria

Os diversos estudos sobre a reducdo do tamanho médio das turmas apontam
diversas conclusdes, por apresentarem diferentes designs de investigagdo e
focos de analise, sendo os resultados incertos.

Nesta pesquisa, o foco de analise incide sobre os fatores didatico-
pedagogicos que perdem qualidade com o aumento do nimero de alunos por
turma na percep¢ao dos professores, voltado, pois, para o trabalho do
professor. Abaixo, na tabela 01, sdo apresentados os itens que mais perderam

em qualidade quando h4 o aumento do nimero de alunos em sala de aula.

95



TABELA 01 — Itens que sofre influéncia na qualidade do ensino com o

aumento do tamanho da turma. (70 respostas)

Melhora a Melhora um Nao altera Piora um Piora muito
qualidade pouco pouco
Relagdo professor aluno. 0,0% 0,0% 3.7% 40% 34,3%
Atividades em outros ambientes distintos da sala de 0.0% 0.0% 11,4% 28,6% 60%
aula, na escola.
Inclusdo de alunos com necessidades educacionais 0.0% 0.0% 11, 4% 31,4% 57,1%
especiais.
Atividades em grupo. 0,0% 0,0% 11.4% 40% 48,6%
Avaliagdo formativa e cumulativa. 0,0% 0,0% 10,1% 42% 47,8%
Planejamento das atividades de sala de aula. 0,0% 0,0% 20,3% 36,2% 43,5%
Realizagdo de aulas dirigidas, debates. 0,0% L4% 11.4% 3L4% 35,7%
Planejamento diversificado. 0,0% 0.0% 1% 32.9% 60%
Situagdes diversas que requeiram compartilhar 0.0% 1,4% 4,3% 41,4% 52,9%
materiais, trabalhos e responsabilidades em sala de
aula.
Intervencao individualizada, dada a diversidade dos 0.0% 0.0% 2,9% 17,4% 79,7%
alunos.
Atividades diversificadas a fim de que os alunos 0.0% 0.0% 2,9% 28,6% 68,6%
possam escolher entre as tarefas variadas.
Criagdo de situagdes de didlogo e participagdo, 0.0% 0.0% 4,3% 45,7% 50%
como meio para exploragdo de conhecimentos
prévios.
Realizagdo de atividades que promovam o debate 0.0% 0.0% T,1% 34,3% 57,1%
sobre suas opinides com o objetivo de estimular o
pensamento critico.
Oferecimento de apoio constante na realizagdo das 0.0% 0.0% 1,4% 24,3% 74,3%
atividades até que os alunos sejam capazes de atuar
de forma auténoma.
Meédia: 0,0% Meédia: 1,40% Meédia: Meédia: 34% Meédia: 57,83%
MEDIA FINAL 7,98%

Fonte: realizagio propria

Tendo havido um consenso entre a dificuldade de se obter um ensino com
qualidade com o aumento da turma, embora o grafico 10 mostre que 100% dos
pesquisados concordam ou concordam plenamente, a tabela 01 revela que ao
discriminar por cada um dos aspectos didaticos pesquisados, hd uma maior
énfase na preocupacdo que os professores demonstram com alguns destes

fatores, como por exemplo, os itens que se seguem, em que os professores
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consideraram que piora muito com o aumento do tamanho da turma: atividades
em outros ambientes distintos da sala de aula, na escola; inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais; planejamento diversificado;
intervengdo individualizada, dada a diversidade dos alunos; atividades
diversificadas a fim de que os alunos possam escolher entre as tarefas variadas;
realizagdo de atividades que promovam o debate sobre suas opinides com o
objetivo de estimular o pensamento critico e oferecimento de apoio constante
na realizag¢do das atividades até que os alunos sejam capazes de atuar de forma
autonoma.

Mas de uma forma geral, todos os professores responderam que piora um
pouco ou piora muito o aumento do tamanho da turma. A média geral dos itens
piora muito foi de 57,83% e os que consideraram que piora um pouco foi de
34%.

E importante mencionar que nenhum professor respondeu que o aumento do
tamanho da turma melhora a qualidade apesar de alguns estudos mencionarem
que melhora, veja-se Waiselfisz (1994) e (2000), Costa (1990) e Camargo e
Junior (2014) que apontam de ndo haver relacdo entre o nimero de alunos por
turma e rendimento escolar e que, dependendo, quanto maior a turma melhor o
rendimento. Apenas 2 professores, média de 1,40%, responderam que melhora
um pouco nos itens: “realizacdo de aulas dirigidas, debates” e “situagdes
diversas que requeiram compartilhar materiais, trabalhos e responsabilidades
em sala de aula”.

A pesquisa também apurou outros aspectos que sofrem influéncia no
processo de ensino/ aprendizagem, como mostra a tabela 2. A maioria dos
professores respondeu que todas as questdes colocadas t€ém muita influéncia no
processo de ensino/ aprendizagem, com uma média geral de 73,81%.

Em pesquisas realizadas pelo CNE (2016), no que se refere a redugdo das
turmas, foram consideradas importantes diversificacdo de estratégias e

intervengdo individualizada a alunos com baixo rendimento na aprendizagem,
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ha beneficios no desenvolvimento de competéncias aos alunos com bons
rendimentos na aprendizagem, assim como, melhoras nos resultados escolares
e mudangas nas praticas dos professores.

De acordo com a recomendacdo da OIT/ UNESCO (2008) as condigoes de
trabalho dos professores deveriam proporcionar um ensino eficaz e um
maximo de empenho as suas fungdes profissionais. O trabalho do professor
deveria ser organizado e adequado de modo que pudesse facilitar o seu
desempenho e evitar perda de tempo e energia no exercicio profissional da
docéncia.

A OIT/ UNESCO (2008) ainda recomenda que o nimero de alunos deveria
ser compativel para que o professor pudesse dar atengdo as dificuldades
apresentadas a cada aluno e realizar estratégias de recuperagdo a alunos com
baixo desempenho escolar. Também menciona o fato de que as escolas
deveriam proporcionar aos professores recursos humanos adequados para as
demais fungdes, para que assim os professores se foquem no ensino
propriamente dito.

Outro aspecto ¢ a disponibilizagdo de materiais pedagdgicos para
professores e alunos, materiais que nao podem ser substitutos do professor. O
professor deveria participar ativamente das pesquisas referentes ao uso desses
materiais o que iria possibilitar uma escolha compativel com as caracteristicas
de cada estabelecimento de ensino (OIT/ UNESCO, 2008, p.40).

Pode-se verificar na tabela 02 que os aspectos “Salario dos professores” e
“condigoes de trabalho dos professores” apresentaram maior porcentagem. Dos
70 professores que responderam 66 consideram que esse aspecto tem muita
influéncia no desenvolvimento dos processos de ensino/ aprendizagem. Note-
se que muitos dos itens citados na tabela 02 se referem a condicao de trabalho
dos professores sendo que a média maior regista-se no nivel de maior
influéncia, o que mostra que os professores consideram que varios fatores

influenciam significativamente o processo de ensino/ aprendizagem.
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O salario deve possibilitar aos professores condi¢des favoraveis de vida e

possibilitar o investimento na sua formagdo profissional. “O nivel de salario

dos professores pode afetar tanto as decisdes de individuos qualificados, no

sentido de entrar ou ndo na profissio docente, quanto a permanéncia de

professores atuais” O saldrio também tem impacto na constitui¢do do corpo

docente e na qualidade do trabalho a ser desenvolvido, como também na

manutengdo da qualificacdo dos professores ¢ na qualidade do ensino.

(Siniscalco, 2003, p. 36).

TABELA 02 — Outros aspectos que mais influenciam no desenvolvimento

dos processos de ensino/ aprendizagem: 1 pouca influéncia e 5 muita

influéncia. (70 respostas)

1 2 3 4 5
1,4% 7,1% 8,6% 82,9%
Salas de aulas adequadas. ’ 0,0% ’ ’ °
Sala de professores. 22,9% 0.0% 21,4% 20% 27,1%
1,4% 10% 14,3% 74,3%
Sala para planejamento equipadas com e 0,0% ? ’ °
computador, impressora, internet e
livros para pesquisa.
. Lo 1,5% 7,5% 3% 88,1%
Sala de recursos multifuncionais com ° 0,0% ° ? ’
profissionais habilitados.
. - 1,4% 4,3% 5,7% 88,6%
Sala de leitura/ biblioteca com ? 0,0% ’ ’ ?
professor.
Sala de informatica com professor. 4,3% 0,0% 10,1% 13% 72,5%
Quadra para esportes coberta. 4,4% 5,8% 11,6% 17,4% 60,9%
Parque infantil. 10,1% 2,9% 15,9% 14,5% 56,5%
Refeitorio. 5,7% 2,9% 12,9% 17,1% 61,4%
Salas de TV/ videos equipadas. 1,4% 1,4% 17,1% 12,9% 67,1%
Equipe técnico-pedagdgica (supervisor 1,4% 0,0% 5,7% 4,3% 88,6%
pedagogico, orientador educacional e
inspetor escolar).
Horario das aulas. 2,9% 4,3% 14,5% 10,1% 68,1%
Horério de planejamento do professor 5,7% 2,9% 10% 15,7% 65,7%
na escola.
Capacitacdo de professores. 1,5% 4,4% 1,5% 10,3% 82,4%
Salario dos professores. 0,0% 1,4% 1,4% 1,4% 95,7%
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TABELA 02 — Outros aspectos que mais influenciam no desenvolvimento
dos processos de ensino/ aprendizagem: 1 pouca influéncia e 5 muita

influéncia. (70 respostas) (continuacio)

1 2 3 4 5
. 0,0% 1,4% 0,0% 4,3% 94,3%
Condigdes de trabalho dos professores. ° ? ? ’ ’
F do d , 4,3% 2,9% 8,6% 17,1% 67,1%
ormagao dos professores.
— 4,3% 2,9% 8,6% 18,6% 65,7%
Tempo de experiéncia do professor.
. .. 0,0% 2,9% 4,3% 2,9% 89,9%
Livros e materiais adequados.
1,4% 1,4% 2,9% 2,9% 91,3%
Envolvimento da familia na educagio e e e e w7
dos filhos.
1,4% 1,4% 1,4% 4,3% 91,4%
Maior dedicagio dos alunos. e e e =7 e
. . . 8,6% 7,1% 24,3% 15,7% 44,3%
Nivel socioeconémico dos alunos.
MEDIA FINAL Média: 3,91% Média: 2% Média: 9,14% Média: 11% Média: 73,81%

Fonte: realizagio propria

No grafico 12 ¢ analisada a frequéncia com que os professores utilizam
certos métodos e materiais didaticos em suas aulas, diariamente. A pesquisa
mostrou que sempre ou quase sempre os professores utilizam textos (47
professores) e livros didaticos (33 professores); no item muitas vezes a maioria
respondeu que utilizam cartazes (32 professores) e trabalho em grupos (39
professores); no item poucas vezes utilizam videos (33 professores) e slides (26
professores); no item poucas vezes a maioria respondeu videos (33 professores)
e slides (26 professores) e no item nunca 26 professores responderam que nao
utilizam slides. Interessante notar que, apesar de estarmos em uma sociedade
informacional, muitos professores ainda ndo utilizam os recursos da das
tecnologias de informacao e comunicagao.

O parco uso das tecnologias em sala de aula pode ser justificado pelo fato
desses recursos ndo fazerem parte da rotina dos professores ou pela falta desses

recursos nas escolas. Outro fator que pode ser considerado também ¢ o ndo
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dominio dessas tecnologias inviabilizando a sua utilizacdo ou a baixa
quantidade desses recursos devido ao tamanho da turma, ou ainda o
gerenciamento do trabalho dos alunos com esses equipamentos devido a
problemas de indisciplina.

Castells (2005) discorre que a atual revolugdo tecnoldgica ndo ¢
caracterizada apenas pela centralidade do conhecimento e da informagdo, mas
sim, pelo uso destes na producdo de novos conhecimentos € mecanismos de
processamento de informagao.

Os materiais didaticos, muitas das vezes, configuram o trabalho que ¢
realizado em sala de aula pelo professor ¢ dessa forma sao determinantes nas
decisdes tomadas na aula. As atividades em grupo, por exemplo, poderdo ser
realizadas de diversas formas, pois dependem de ter ou ndo instrumentos
adequados para isso ou condi¢des apropriadas; as atividades que exijam
cooperacao entre os alunos poderdo ocorrer ou nao de acordo com as
caracteristicas dos recursos disponiveis; a utilizagdo do espaco e tempo fica
submetida a certas condi¢des de ser obter meios que propiciem o trabalho em
oficinas, em debates ou pesquisas (Zabala, 1998).

Os métodos de ensino configuram os meios adequados que possibilitam o
professor atingir os seus objetivos. O professor, ao conduzir e incentivar o
desenvolvimento do ensino se apropria de diversos instrumentos, agoes,
condi¢cdes e procedimentos do qual se denomina de métodos de ensino. Esses
métodos de ensino ndo se restringem a quaisquer procedimentos, acdes e
medidas, eles dizem respeito a uma visao de sociedade, do processo de
conhecimentos e principalmente do entendimento da pratica educativa. Assim,
os métodos de ensino se baseiam em uma reflexdo e acdo que se dd na pratica
educativa a partir relagdes entre objetos, fatos e problemas dos conteudos de
ensino com inter-relagdo entre conhecimentos e a atividade pratica do

individuo na sociedade (Libaneo, 1994).
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Dourado, Oliveira e Santos (2007) ressaltam que para uma escola ser de
qualidade somente os insumos ndo sao suficientes, mas ndo os rejeita, pois sao
necessarios para a qualidade da escola, no entanto sao fundamentais condi¢des
relacionadas com a natureza da institui¢do e os objetivos educacionais que

precisam estar de acordo com o desenvolvimento dos alunos.

GRAFICO 12 - Frequéncia de utilizaciio de métodos e materiais didaticos

pelos professores

50
45
40
35 E Sempre ou
quase
30 sempre
25 ® Muitas
vezes
20
15 Poucas
vezes
10
® Nunca

(93]

o

Fonte: realizagio propria

No grafico abaixo (grafico 13) ¢ apresentado os efeitos que sao causados em
uma turma com 25 alunos na auséncia de 5 (cinco) alunos que mais dificultam
a aula. Neste item ¢ analisado o quanto a diminui¢ao de alunos em sala pode
beneficiar ou prejudicar o trabalho desenvolvido pelo professor. Foi verificado
que 55 dos professores o que corresponde a 79%, responderam que na auséncia

desses 5 (cinco) alunos facilita muito o trabalho em sala de aula com efeitos
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positivos na qualidade da aula neste dia. O item dificulta muito e o item
dificulta um pouco nao obtiveram respostas, tendo 0%.

Em sala de aula muitos fatores contribuem para a organizacdo da pratica
docente. As relagdes entre professores e alunos, as diversas formas de
comunicac¢do, fatores emocionais e afetivos, a dindmica da sala de aula sao
condig¢des importantes do trabalho docente (Libaneo, 1994).

Para Casassus (2002) a qualidade das aprendizagens dos alunos ¢
influenciada, em sua grande maioria, pela qualidade dos processos que
sucedem no espago da sala de aula e essa qualidade se da pelo entendimento de

como 0§ professores compreendem 0 que ocorre neste espago.

GRAFICO 13 — Turma com 25 alunos em sala - Efeitos na qualidade da

aula na auséncia de 5 (cinco): alunos que mais dificultam a aula
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Fonte: realizagio propria

No gréafico 14 ¢ analisado alguns fatores que sofreram influéncia com a
auséncia desses 5 (cinco) alunos e que podem melhorar a qualidade da aula.
Em todos os itens pesquisados a maioria dos professores respondeu que
melhora muito a qualidade o que constata que o numero de alunos em sala ¢

um fator de grande relevancia para o trabalho desenvolvido pelo professor,
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veja-se o estudo CNE (2016), ja citado anteriormente, que menciona que a
redugdo das turmas tém ganhos significativos nas aprendizagens possibilitando
a realizagao de tarefas diversificadas ¢ de acordo com as necessidades de cada
um, maior envolvimento dos alunos na execucgdo das tarefas e os professores
planejam atendendo a especificidade da turma.

Casassus (2002) Menciona que em uma atividade realizada com oitenta
professores, complementar ao Peic — Primeiro estudo internacional
comparativo (realizado entre 1995 — 2000), foi perguntado aos professores o
lhes fazia sentir-se bem e lhes fazia sentir-se mal em seu trabalho realizado em
sala de aula. Foram apontadas como geradoras de tensdo: falta de tempo,
problemas de disciplina e confrontos, atitudes negativas dos alunos e falta de
motivagdo, condi¢des de trabalho ruins e a falta de equipamentos e livros
didaticos. Outro fator também apresentado foi a existéncia de muitos alunos
em sala de aula. As situacdes geradoras de satisfacdo acontecem quando: os
alunos tém éxito no aprendizado, quando tem apoio e interage com os demais
colegas, tem boa sala de aula e outro fator também apontado ¢ quando tem
condi¢des de ajudar a um aluno a resolver um problema de aprendizagem.

O planejamento da aula deve ser realizado para que se desenvolva uma agao
eficaz de ensino e aprendizagem. E instrumento de uso pessoal entre
professores e alunos, ¢ um roteiro didrio na sala de aula, um guia de trabalho
que orienta as acdes que serdo realizadas direcionando uma linha de
pensamento e agdo. O plano deve ser explicado claramente para que os alunos
compreendam e possam se orientar através dele (Menegolla & Sant’Anna,
1991).

Libaneo (1994) acrescenta que o planeamento ndo deve ser reduzido a um
simples preenchimento de formularios para controle administrativo. O
planejamento ¢ uma acao consciente de previsao das acdes docentes embasadas

em opgoes politicos-pedagodgicas considerando as situagdes didaticas
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concretas. E uma agio reflexiva das nossas opgdes e agdes, pois a escola, os
professores e os alunos fazem parte da dinamica das relagdes sociais.

O clima de sala de aula proporciona o bom desempenho dos alunos e dos
professores, mas ainda assim o clima nem sempre estd de acordo com os
alunos que ali se encontram. E importante que os professores mantenham
atencao para que haja um melhor progresso, interesse € maior empenho por
parte dos alunos. Muitas vezes o contexto e a forma como sdo realizadas as
aulas, assim como o comportamento dos alunos, influenciam negativamente o
clima da sala de aula (Martins, 2014).

Sao muitos os fatores que influenciam de forma negativa o clima da sala de
aula, e a indisciplina ¢ um dos fatores que mais influencia, pois os
comportamentos inadequados impossibilitam que o clima seja favoravel e ndo
permite que se realizem todas as ac¢des didaticas em sala de aula. A indisciplina
pode ser causada por muitos fatores, dentre eles pode-se citar a aborrecimentos,
desinteresse; quando os alunos ndo reconhecem o professor como autoridade
em sala de aula; e o cumprimento de regras estabelecidas da relagdo professor-
aluno (Martins, 2014).

A reducdao do tamanho da turma ¢ apontada nas pesquisas CNE (2016)
como sendo um fator favoravel ao melhor comportamento em sala de aula, pois
propicia mais momentos de atendimento individualizado, momentos de
realizagdo de trabalhos em grupo, debates e diversas estratégias de ensino
facilitando diversas agdes por parte dos professores.

A gestao da sala de aula ¢ outro apontamento também realizado nos estudos
do CNE (2016) em que a indisciplina, em turmas de maior dimensdo, ¢
entendida como um problema a ser resolvido, pois os professores perdem
muito tempo solucionando conflitos entre alunos do que propriamente
ensinando. Em turmas de tamanho reduzido a indisciplina ¢ mais facilmente
identificada e as agdes para combaté-la sdo mais eficientes devido a

proximidade entre professor e aluno.
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O Atendimento individualizado ¢ outro fator que sofre influéncia com a
reducdo dos cinco alunos que mais dificultam a aula. E importante observar
que oferecer apoio nas atividades para sanar as dificuldades ¢ de muita
relevancia, pois possibilitam aos alunos modificar os esquemas de
conhecimento e conferir novos significados e sentidos proporcionando,
gradualmente, mais oportunidades de agir de modo autonomo e independente

nas diversas situagdes de aprendizagem (Zabala, 1998).

GRAFICO 14 - Fatores que influenciam a qualidade da aula na auséncia

desses 5 alunos (grafico 13)
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Fonte: realizagio propria

No grafico abaixo, grafico 15, s@o analisados os efeitos na qualidade da aula

da auséncia de cinco alunos que mais facilitam a aula. Dos inquiridos, 28
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responderam que os efeitos na qualidade da aula ndo alteram, ou seja, 40% dos
professores. Nos demais itens, 14 professores, o que equivale a 20%,
responderam que dificulta muito; 10 professores, correspondendo a 14%,
responderam que dificulta um pouco; e ainda, 9 professores, ou seja, 13%,
responderam que facilita um pouco, tendo o mesmo numero de sujeitos,
respondido que a auséncia desses alunos facilita muito. Uma reflexdo acerca
dos professores que responderam que facilita um pouco e facilita muito a
auséncia de cinco alunos que mais facilitam a aula. E importante considerar a
situacdo que cada professor tem em suas turmas.

Em comparag¢do com o grafico 13 € perceptivel o quanto que os efeitos na
qualidade da aula tém maior influéncia com os alunos que mais dificultam a
aula. No grafico 15 esse quadro sofreu variagdo, pois houve distintas respostas
de acordo com a percep¢do dos professores, ou seja, de modo geral 24
professores (34%) responderam que dificultam, 18 professores (26%)

responderam que facilita e 28 professores (40%) responderam que ndo altera.

GRAFICO 15 — Turma com 25 alunos em sala - Efeitos na qualidade da
aula na auséncia de 5 (cinco): alunos que mais facilitam a aula
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Fonte: realizagio propria
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O gréfico 16 aborda o tema da flexibilizacdo da atuacdo docente. Neste
grafico foi verificada a seguinte questao “em caso de aumento da quantidade
de alunos em sala, a atuacao docente pode nao ser suficientemente flexivel para
permitir a adaptag@o as necessidades dos alunos em todo o processo de ensino/
aprendizagem”.

Confrontados com essa afirmacao, 40 professores, o que corresponde a
57%, responderam que concordam plenamente e 26 professores, o equivale a
37%, responderam que concordam com a afirmagdo, ou seja, 66 professores
responderam que concordam. Nos itens ndo concorda nem discorda € discorda
apenas 2 professores, ou seja 3% em cada opc¢do, ndo concordaram ou
discordaram dessa afirmacgdo. Na opcdo de resposta discordo totalmente nao

houve resposta, considerado 0%.

GRAFICO 16 — Aumento da quantidade de alunos em sala: atuaciio
docente quanto a flexibilizacdo/ adaptacio as necessidades dos alunos
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Fonte: realizacdo propria
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Para Matos (2010) a adaptacdo quanto as necessidades dos alunos esté
relacionada a diversidade metodologica possibilitando a superagdo das
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Qualquer diferenciagdo do ensino
necessita de uma avaliagdo formativa para que o aluno tenha condigdes de
realizar interpretagdes dos procedimentos escolares e competéncia dos métodos
de aprendizagem, de fazer relacdo dos conhecimentos pessoais com os saberes
adquiridos na escola. Os alunos adquirem um maior conhecimento se estes
conhecimentos estiverem relacionados e corresponderem as suas capacidades
sobre um determinado tema, se forem motivadas por um interesse ou
curiosidade e se forem realizadas de acordo com suas necessidades.

Na elaboragdo da aula, ¢ importante considerar a forma como os alunos
aprendem, o modo como as ideias e informagdes sdo assimiladas e o modo
como ratificam o que aprenderam. Esses sdo aspectos que necessitam fazer
parte no planejamento. A fung¢do do professor enquanto responsavel pelo
ensino diferenciado ¢ propiciar e planejar oportunidades de aprendizagem
diferenciadas, flexiveis as caracteristicas dos alunos (Matos, 2010, p. 71).

Para Perrenoud (1999) a diversidade pode e deve ser encarada a
procedimentos de individualizagdo e de diferenciacdo das atividades, das
avaliacdes. Cada aluno possui sua especificidade e ndao ha, nesse sentido, por
exemplo, uma Unica forma de ensinar a aprender a ler ou escrever o mesmo
tipo de texto. “Diferenciar a pedagogia ¢ dar a alguém meios de se apropriar
dos saberes respeitantes as suas necessidades especificas e acompanhamento ao
mesmo tempo o melhor possivel de aprendizagens significativas [...]” (Matos,
2010, p. 72).

Como analisado, a atuacao docente flexivel as necessidade e caracteristicas
dos alunos ¢ de fundamental importdncia em todo o processo de ensino/
aprendizagem. No entanto, como a atuagdo docente pode ser flexivel com
tantos alunos em uma unica turma? Muitos alunos em uma turma

impossibilitam, por parte do professor, um maior conhecimento desse aluno,
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suas caracteristicas, duvidas e dificuldades, diversidade de estratégia e a
realizagdo de um planejamento que atenda as especificidades de cada aluno
(CNE, 2016).

Abaixo, na tabela 3 foi analisada a reag@o dos inquiridos a seguinte questao
“No auxilio aos alunos com dificuldades o atendimento individualizado do
professor ¢ muito importante. O que mais pode contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino?”. Consideraram-se aspetos relativos a infraestrutura/
recursos que a escola disponibiliza aos professores e também as carateristicas
do professor. Observa-se que muitos professores classificaram a maioria dos
fatores com o grau de maior influéncia.

Realizando uma comparacao dos fatores apresentados na tabela 3 entre
fatores materiais e fatores interacionais nota-se uma maior predominancia dos
fatores interacionais em que foram considerados de maior influéncia.

As vontades do professor e do aluno (fatores interacionais) apresentaram de
forma quase unanime o grau maximo de influéncia na aprendizagem. Sao
diretamente relacionadas com as motivagdes de ambos os atores do clima
escolar. A tabela 1 (Itens que sofrem influéncias na qualidade do ensino com o
aumento da turma), na perspectiva do sujeito abordado, ¢ exatamente o fator de
interagdo, a relacdo professor-aluno totalizando 94,3% das respostas.

Os estudos do CNE (2016) apontam que os alunos inseridos em turmas de
tamanho reduzido obtiveram melhores desempenhos na aprendizagem nos
testes escolares, isso, devido ao maior tempo investido pelos professores a
esses alunos, pois em turmas menores ndo ha muita interrupgdo as aulas, ¢
possivel ensinar de forma mais lenta os conteudos da aula sem necessidade de
reexplicar os contetdos e que em turmas menores ha uma maior interagdo em
alunos e professor.

Ao analisar esses profissionais com o aumento do numero de alunos por
turma, fatores de relagdes afetivas/ motivacionais relacionados com a

aprendizagem podem ser prejudicados e consequentemente a qualidade do
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ensino. O interessante ¢ notar a possivel contradicdo de uma gestdo que se
propde a aumentar o numero de alunos da turma e ao mesmo tempo faz um
discurso motivacional para professores e solicita que estes facam que os alunos
se mantenham com vontade de aprender.

E preciso saber os limites de um discurso e se, o professor, enquanto sujeito
for escutado pela gestdo, esta questdo podera ser analisada desmistificando a
ideia de vontade, independente das condic¢des, no caso, nimero de alunos por
turma. Na gestdo burocratica de resultados, essas questdes pouco importam,
pois o que vale sdo os nimeros e a percepcao do professor do dia-a-dia pouco
importa, pois se contraria 0os numeros, € porque estd equivocada, devendo este
se limitar a tarefa de ministrar aula.

J& na gestdo humana e participativa, a percep¢do e resultados obtidos,
defendida no presente estudo, apresenta também niimeros, mas numeros que
representam a percep¢ao dos profissionais reconhecidos como fatores
fundamentais no processo de ensino/ aprendizagem, humano em esséncia. Urge
que a gestdo ou o sistema de ensino nao fagcam um discurso impessoal,
estritamente tedrico sobre o tamanho das turmas, responsabilizando-se pelos
seus efeitos, sem negligenciar a sua influencia na pratica pedagogica do
professor.

Sobre o IDEB e outras provas externas ¢ sempre importante mencionar que,
sem negar que possam contribuir em alguns aspectos de andlise (ou nao),
discussdo que foge ao escopo do presente estudo, € fato que hé dois fatores que
ndo podem ser descartados uma vez que ja foram mencionados por Gomes
(2005) Cerdeira, Almeida e Costa (2014); Paro (2011), Bauer, Alavarse e
Oliveira (2015) e Sacristdn e Gomez, (1998): o treino para realizar as provas
que nega diversos fatores de qualidade apresentada e a frequente
desconsideragdo do que realmente foi ensinado; sendo as notas analisadas

como se ndo fossem parte do processo ensino-aprendizagem. Destaca-se que
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no municipio analisado, nenhuma dessas questdes foram estudadas, ndo
podendo, portanto, ser afirmada ou refutada.

Os fatores materiais como sala de aula adaptada para comportar todos os
alunos e salas de recursos para atendimento em contraturno apresentaram um
grau de influéncia bem significativo, tendo 91,4% e 92,8% respectivamente.
Para Casassus (2002), os recursos propiciam aos professores condigdes
favoraveis de realizagdo do seu trabalho profissional. O autor relata que,
baseado em um enfoque mais tradicional “das escolas bem-sucedidas”, nos
estudos do Peic — Primeiro estudo internacional comparativo (realizado entre
1995 — 2000), ¢ possivel pensar em um tipo de escola proporcione um melhor
desempenho. De acordo com o estudo, a escola que favorece a aprendizagem ¢
aquela que possui prédios adequados, possui materiais didaticos e livros em
quantidades suficientes, biblioteca, gestdo autonoma, formacdo docente,
poucos alunos em sala de aula, autonomia profissional do professor, avaliagao
sistematica, ndo hd nenhum tipo de segregacdo, os pais participam das
atividades da comunidade escolar e, por fim, o clima escolar e o clima da sala

de aula sdo essenciais a aprendizagem.
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TABELA 03 - Auxilio aos alunos com dificuldades — atendimento
individualizado do professor — Fatores que contribuem para a melhoria da

qualidade do ensino: 1 (um) significa pouca influéncia e 5 (cinco) muita

. A e
influéncia.
1 2 3 4 5
Material adequado. 0,0% 1,4% 5.7% 5,7% 87,1%
O Tempo em sala de aula. 2,9% 1,5% 16,2% 17,6% 61,8%
7,2% 4,3% 4,3%
Professor do sexo feminino. 69,6% 14,5
%
103% 13.2% 38.2%
Auxiliar muitos alunos a0 mesmo tempo. 26,5% 11,8
%
0, 0, 0,
Professor de apoio pedagdgico. 0,0% 1,4% 5,8% 21,7% 1%
Sala de aula adaptada para comportar todos 1.4% 1.4% 1.4% 43% 91.4%
os alunos.
Salas de recursos para atendimento em 0.0% 0,0% 2,9% 4,3% 92,8%
,0%
contraturno.
0, 0, 0, 0,
A ajuda dos alunos a outros alunos da sala. 4.5% 6% 4,5% 23,9% 61,2%
0, 0, 0, 0,
Utilizagdo de métodos tradicionais. 22,1% 20,6% 29,4% 5,9% 22,1%
Utilizagdo de métodos ativos. 1,5% 1,5% 20,9% 26,9% 49,3%
A afetividade do professor com o aluno. 2,9% 0,0% 2,9% 16,2% 77,9%
A maior formagao do professor. 2,9% 2,9% 14,5% 15,9% 63,8%
A vontade do professor. 0,0% 0,0% 1,4% 2,9% 95,7%
A vontade do aluno. 1,4% 0,0% 0,0% 1,4% 97,1%
O bom humor do professor 5.7% 2.9% 10% 8,6% 72,9%
MEDIA FINAL Média: 6,5 % Meédia: 3 % Média: 6,4% Média: 7,9% Meédia: 45,4%

Fonte: realizagio propria

Na tabela 4 e na tabela 5 ¢ realizada uma compara¢do na mudanca no grau
de dificuldade nas seguintes a¢des didatico-pedagdgicas, quando o nimero de
alunos aumenta de 20 para 25 alunos e quando aumenta de 20 para 30 alunos.

E possivel observar que as agdes realizadas pelo professor, nos dois casos, de
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modo geral, dificultam, mas quando hd um aumento de 20 para 30 alunos no
grau dificulta muito houve um maior dominio no que se trata das agdes
realizadas em sala de aula.

Nas ag¢des didatico-pedagogicas que sdo realizadas pelos professores
devem-se considerar os aspectos que se encontram em sala de aula, como por
exemplo, que os professores, como citado na presente pesquisa, nos estudos do
CNE (2016) tenham mais tempo efetivo em aula com a participacao dos alunos
na realizacdo das propostas estabelecidas pelo professor, tenham possibilidade
de diversificagdo das tarefas considerando o progresso de cada aluno,
propiciem aos alunos que necessitem de intervengao apoio constante durante as
aulas e tenham condigdes de realizar um planejamento que atenda as
necessidades de cada um, um planejamento diversificado. Assim, a redu¢ao do

nimero de alunos por turma ¢ essencial para que tais acdes se efetivem.

TABELA 04 — Mudan¢a no grau de dificuldade nas seguintes acgdes
didatico-pedagégicas, quando o nimero de alunos aumenta de 20 para 25
alunos.

Dificulta Dificulta Facilita Facilita Nao altera
Dificulta . .

muito um pouco um pouco muito
Verificar o que os alunos realmente conhecem sobre um 21.7% 37.7% 304% | 5.8% 2.9% 1.4%
determinado conteudo.
Observagdes constantes durante as aulas. 20,6% 353% 32.45% 7.4% 4.4% 0%
Realizar prova escrita. 17.4% 18.8% 39,1% 8,7% 1.4% 14,5%
Realizar prova de questdes de certo-errado. 13.2% 13.2% 29.4% 19.1% 5.9% 19.1%
Utilizar diversos instrumentos de avaliagao. 11.8% 32.4% 39.7% 7.4% 2.9% 5.9%
Fazer relatorios de avaliagdo por aluno. 14.5% 589% 21.7% 2.9% 0% 2.9%
Portflio. 1,6% | 43,5% | 348% 4,3% 0% 5,8%
Seminrio. 104% | 41.8% | 343% 9% 0% 4,5%
Acompanhar a evolugdo coletiva e individual de sua 17.4% 43.5% 29% 8.7% 1.45% 0%
turma.
Fornecer ao professor subsidios para uma reflexao 14,5% 38.2% 32.4% 9.1% 2.9% 2.9%
constante em sua pratica.
Planejar as atividades de acordo com as caracteristicas e 16.2% 52.9% 17.6% 7.4% 4.4% 1.5%
necessidades dos alunos.
Elaborar estratégias de ensino. 11.8% 471% 259, 5.9% 5.9% 4.4%
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TABELA 04 — Mudan¢a no grau de dificuldade nas seguintes acgodes
didatico-pedagoégicas, quando o nimero de alunos aumenta de 20 para 25
alunos. (continuacio).

. Dificulta Dificulta Facilita Facilita Nao altera
Dificulta
muito um pouco um pouco muito
Considerar os objetivos educacionais da escola e seu 13.2% 38.2% 204% | 5.9% 7.4% 5.9%
projeto pedagogico.
Ser criativo na elaboragéo da aula. o o o o o o
16,2% 35,3% 25% | 7,4% 4,4% 11,8%
Ser flexivel para replanejar sempre que necessario. 10.4% 373% 20.9% | 1.5% 4.5% 16,4%
Utilizar atividades criativas e diversificadas. 12.1% 36.4% 31.8% | 1.5% 45% 13.6%
Conhecer bem os alunos: suas competéncias, seus 16.4% 41.8% 35.8% | 1.5% 2:3% 1.5%
conhecimentos e habilidades, bem como suas referéncias
socioculturais e seus interesses.
Preparar bem a aula, articulando o que os alunos 13.2% 412% 27.9% | 4.4% 4.4% 8.8%
conhecem e com os conteudos que precisam ser
aprendidos.
Introduzir um conteido novo fazendo perguntas, 13.4% 433% 194% | 4.5% 45% 14.9%
problematizando situagdes, verificando quais sdo as
hipoteses dos alunos sobre o assunto.
Empregar tarefas diversificadas, compativeis com o nivel 16.2% 44.1% 20.4% 1.5% 2.9% 5.9%
de dificuldade dos alunos.
Utilizar o tom de voz adequado. 13.4% 50.7% 20.9% 0% 4.5% 1.5%
Conhecer dificuldades, personalidade e qualidades de cada 2.1% 412% 32.4% 1.5% 1.5% 1.5%
aluno.
Conhecer bem o nivel de conhecimentos de cada aluno. 17.6% 37.8% 37.3% 0% 2.9% 4.4%
Ter um bom plano de aula e objetivos claros. 13.2% 32.4% 27.9% 0% 2.9% 23.5%
Explicar aos alunos o que se espera deles em relagdo a 17.9% 313% 313% 0% 304 16.4%
assimilagdo da matéria.
Estabelecer normas e deixar bem claro o que se espera dos 17.6% 32.4% 29.4% 1.5% 2.9% 16.2%
alunos.
A estimulagdo para a aprendizagem que provoque a 19.1% 33.8% 33.8% 2.9% 2.9% 7.4%
motivagao dos alunos.
Motivar os alunos. 162% | 33.8% | 36,8% 59% | 2,9% 4,4%
Manter o conjunto de normas ¢ exigéncias que vio 17.9% 44.8% 29.9% 30, 30, 1.5%
assegurar o ambiente de trabalho escolar favoravel ao
ensino.
Estimular individualmente os alunos para aprender. 14.9% 47.8% 28.4% 4.5% 4.5% 0%
Realizar intervengdes individualizadas nas atividades de 19.1% 47.1% 26.5% 5.9% 1,5% 0%
sala.
; Média: Média: Média: Média: Média: Média:
MEDIA FINAL
15,52% 39,13% 30,34% 19,18% 7.86% 7,05%

Fonte: realizagdo propria
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A aula, na escola, ¢ o meio principal de organizac¢do do ensino, pois na aula
se possibilita a criacdo, o desenvolvimento e a transformagao das condig¢des
necessarias para o desenvolvimento de habilidades, conhecimentos, atitudes e
convicgdes favorecendo capacidades cognoscitivas dos alunos (Libaneo, 1994).

Os problemas que se encontram na pratica educativa ndo devem ser
reduzidos a problemas meramente instrumentais, em que as tarefas dos
professores se resumem a escolha certa de meios e procedimentos e sua
aplicacdo eficaz. Na aula, os problemas encontrados ndo sao todos claramente
definidos com diagndsticos e tratamento prontos por especialistas externos.
Para o professor, os desafios didaticos que se encontram em sala de aula nao
sdo resolvidos com aplicacdo de receitas prontas e sim com o esclarecimento
de circunstancia complexas, onde os problemas devem ser colocados, situados
e valorizados (Sacristan & Gomez, 1998).

Assim, ¢ fundamental que, em sua pratica educativa, na sala de aula, o
professor tenha condigdes de realizar suas agdes didatico-pedagdgicas de modo
que favorega a aprendizagem dos alunos considerando as interagdes que se
efetivam em sala de aula, possibilitando novas formas de conhecimento e de
intervencdo. Na tabela 4 observa-se que, de modo geral, os professores
responderam que dificulta, dificulta muito ou dificulta um pouco realizar as
acoOes da sua pratica educativa quando o numero de alunos aumenta de 20 para

25 alunos.
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TABELA 05 — Mudan¢a no grau de dificuldade nas seguintes acgodes
didatico-pedagoégicas, quando o nimero de alunos aumenta de 20 para 30

alunos.
. Dificulta Dificulta um | Facilita Facilita Nao
Dificulta
muito pouco um pouco muito altera
Verificar o que os alunos realmente conhecem sobre um 5.8% 76.8% 17.4% 0% 0% 0%
determinado contetido.
Observagdes constantes durante as aulas. 5.9% 73.5% 19.1% 0% 0% 1.5%
Realizar prova escrita. 8,8% 67.6% 11,8% 2,9% 1,5% 7.4%
Realizar prova de questdes de certo-errado. 7.4% 50% 19.1% 7.4% 5.9% 10.3%
Utilizar diversos instrumentos de avaliagdo. 10.3% 68% 17.4% 1.4% 0% 2.9%
Fazer relatorios de avaliagdo por aluno. 10.3% 79.4% 8.8% 1.5% 0% 0%
Portfolio. 162% | 67,5% 11,8% 0% 0% 4,5%
Semindrio. 8,8% |  69,1% 19,1% 1,5% 0% 1,5%
Acompanhar a evolugdo coletiva e individual de sua 10.3% 67.6% 19.1% 0% 2.9% 0%
turma.
Fornecer ao professor subsidios para uma reflexdo 7.2% 69.6% 18.8% 0% 2.9% 1.4%
constante em sua pratica.
Planejar as atividades de acordo com as caracteristicas e 7.2% 73.9% 15.9% 0% 2.9% 0%
necessidades dos alunos.
Elaborar estratégias de ensino. 9% 74,6% 11.9% 39, 0% 1.5%
Considerar os objetivos educacionais da escola e seu 10.3% 67.6% 13.2% 0% 2.9% 5.9%
projeto pedagdgico.
Ser criativo na elaboragdo da aula. 8.8% 64.7% 19.1% 0% 2.9% 4.4%
Ser flexivel para replanejar sempre que necessario. 8,7% 65,2% 15,9% 2,9 1,4% 5,8%
%
Utilizar atividades criativas e diversificadas. 9% 70.1% 16.4% 30 1.5% 0%
Conhecer bem os alunos: suas competéncias, seus 11.6% 73.9% 14.5% 0% 0% 0%
conhecimentos e habilidades, bem como suas
referéncias socioculturais e seus interesses.
Preparar bem a aula, articulando o que os alunos 17% 70.1% 10% 0.0 0% 2.9%
conhecem e com os conteudos que precisam ser %
aprendidos.
Introduzir um contetdo novo fazendo perguntas, 15.7% 68.6% 12,9% 0% 0% 2.9%
problematizando situagdes, verificando quais sdo as
hipoteses dos alunos sobre o assunto.
Empregar tarefas diversificadas, compativeis com o 13.2% 73.9% 12.9% 0% 0% 0%
nivel de dificuldade dos alunos.
Utilizar o tom de voz adequado. 17.1% 743% 8.6% 0% 0% 0%
Conhecer dificuldades, personalidade e qualidades de cada 12,9% 72.9% 14.3% 0% 0% 0%

aluno.
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TABELA 05 — Mudan¢a no grau de
didatico-pedagoégicas, quando o niimero

alunos. (continuacio).

dificuldade nas seguintes acoes
de alunos aumenta de 20 para 30

. Dificulta Dificulta um | Facilita um | Facilita Nio altera
Dificulta . .
muito pouco pouco muito
Conhecer bem o nivel de conhecimentos de cada aluno. 14.3% 72.9% 12.9% 0% 0% 0%
Ter um bom plano de aula e objetivos claros. 7.1% 64.3% 14.3% 1.4% 0% 12.9%
Explicar aos alunos o que se espera deles em relagdo a 7.4% 72.1% 16.2% 0% 0% 4.4%
assimila¢do da matéria.
Estabelecer normas e deixar bem claro o que se espera dos 8.7% 69.6% 14,5% 0% 0% 7.0%
alunos.
A estimulagdo para a aprendizagem que provoque a 11.9% 67.2% 14.9% 1.5% 0% 45%
motivagdo dos alunos.
Motivar os alunos. 11,8% 69,1% 11,8% 1,5% 1,5% 4,4%
Manter o conjunto de normas e exigéncias que vao assegurar 10.4% 76.1% 99 1.5% 0% 39
o ambiente de trabalho escolar favoravel ao ensino.
Estimular individualmente os alunos para aprender. 13% 72.5% 8.7% 0% 0% 5.8%
Realizar intervengdes individualizadas nas atividades de sala. 14.9% 72.1% 10,1% 0% 0% 2.9%
; Média: Média: Média: Média: Média: Média:
MEDIA FINAL
10,68% 70,15% 14,21% 0,95% 0,85% 3,27%

Fonte: realizacdo propria

Na tabela 6 ¢ apresentada a relacdo entre o aumento do nimero de alunos

em sala de aula e as situacdes que sao potencializadas com este aumento.
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TABELA 06 — Aumento do numero

de alunos potencia as seguintes

situacoes.
Aumenta ~ .| Diminui
. Aumenta Nao altera Diminui .
muito muito

0, 0, 0,
Trritabilidade do professor durante a aula. 54,3% 44,3% L4% 0% 0%

0, 0, 0,
Agressdo ou ofensas a professores por parte de alunos. 42,9% 44,3% 12,9% 0% 0%

0, 0, 0,
Conflitos entre alunos. 57,1% 40% 1,4% 1,4% 0%
Participacdo dos alunos nas tarefas desenvolvidas. 8,6% 4,3% 18,6% 52,9% 15,7%
Permissibilidade de indisciplina pelo professor por 35.7% 35.7% 25,7% 1,4% 1,4%
cansago ou qualquer outro fator.
Clima positivo entre alunos e professores 11.4% 2.8% 8.6% 61.5% 15.7%

0, 0, 0, 0,
Indisciplina que impossibilita o trabalho do professor. 56,5% 39.1% 2.9% 0% L4%
Intervengdo autoritaria do professor devido a 34.3% 54,3% 11,4% ,0% 0%
irritabilidade, cansago ou qualquer outro fator.
0, 0, 0, 0,

Interrupgdo da aula. 50% 44.3% 3.7% 0% 0%

0, 0,
Bullying durante as atividades. 47,1% 44,3% 1% 0% 1,45

MEDIA FINAL*

Fonte: realizagdo propria

Observa-se que nas situagdes participagdo dos alunos nas tarefas

desenvolvidas e clima positivo entre alunos e professores, muitos professores

responderam que essas situagdes sdo prejudicadas com ao aumento do niimero

de alunos em sala.

Nas demais situagdes, € perceptivel o quanto o aumento do nimero de

alunos potencializa as situagdes apresentadas. Nota-se que os fatores que

obtiveram mais respostas em aumenta muito sao fatores relacionados com os

4 Nesse caso, ndo foi calculada a média porque as questdes ndo seguem a mesma ordem,
pois enquanto alguns itens do questionario sdo considerados favoraveis a qualidade do ensino,
outras ndo, de forma que o sentido da média € perdido, pois se o clima positivo aumentar nao
pode ser calculado com o aumento de indisciplina que impossibilita o trabalho do professor.
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fatores interacionais: irritabilidade do professor durante a aula, conflitos entre
alunos, interrup¢do da aula, bullying durante as atividades ¢ indisciplina que
impossibilita o trabalho do professor. Fatores esses que sdao prejudicados com
o aumento do niimero de alunos em sala de aula prejudicando as agdes
didatico-pedagogicas que necessitam ser realizadas pelo professor em sala de
aula.

Os fatores “agressdo ou ofensas a professores por parte de alunos” e
“intervengdo autoritaria do professor devido a irritabilidade, cansa¢o ou
qualquer outro fator” se concentraram no item aumenta. Mas ainda assim, os
aspectos negativos sao potencializados com ao aumento do nimero de alunos
em sala. No grafico 13 foi verificado o quanto a auséncia de 5 alunos que mais
dificultam a aula influencia a qualidade da aula e 79% dos professores
responderam que facilita a aula na auséncia desses alunos o que mostra um
perfil de professores que concordam que os fatores interacionais associados
com o aumento do tamanho da turma sao prejudiciais no desenvolvimento da
aprendizagem.

De acordo com a pesquisa UNESCO (2004) manter a disciplina em sala de
aula ¢ um fator necessario para que seja possivel o alcance dos objetivos
educacionais. O alcance dos objetivos educacionais esta relacionado com os
fatores que influenciam a aprendizagem, pois sao necessarios para a criagao de
mecanismos e propostas para a melhoria da qualidade da educagdo e a
percepgao que os docentes tém dos objetivos educacionais.

Outro fator apontando na pesquisa UNESCO (2004) ¢ a relagao professor/
aluno, considerada pelos professores como o segundo fator mais relevante para
a aprendizagem. Assim, o papel da relagdo interpessoal entre professor e aluno
ndo pode menosprezado. A pesquisa concluiu que as criancas apresentam
dificuldades para aprender com professores que nao gostam.

Ja na tabela 7 ¢ apresentada a relacdo entre a diminuicdo do tamanho da

turma e a influéncia que tem em sala de aula nas situagdes apresentadas. Dos
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professores que responderam a média apresentada foi de 87,90% no item 5
(muita influéncia) o que caracteriza que a diminui¢ao da turma possibilita um

ambiente mais propicio para a aprendizagem.

TABELA 07 — Diminuicao do tamanho da turma influencia o ambiente de

sala de aula? 1 (um)significa pouca influencia e 5 (cinco) muita influéncia.

OPINIAO 1 2 3 4 5
. . A . - .y 0, 0, 0,
Aulas mais dindmicas, com mais didlogos entre os 0.0% 0.0% 1,4% 5,7% 92,9%
alunos.
0, 0, 0,
Salas de aulas sem brigas constantes. 2,9% 1,4% >.8% 8,7% 81.2%
. . . . I 0, 0, 0,
Um ambiente sauddvel, muito mais propicio ao 1.4% 0.0% 1,4% 7,1% 90%
aprendizado.
0, 0, 0,
Os alunos aprendem mais. 1,4% 0,0% L4% 7.2% 89.9%
0, 0, 0,
O respeito entre os alunos aumenta. 1,4% 1,4% 2.9% 8,7% 85,5%
Média: Média: Média: Média: Média:
MEDIA FINAL 1,42% 0,56% 2,58% 7,48% 87,90%

Fonte: realizagio propria

E importante que o professor, para intervir e facilitar o processo de
constru¢do de conhecimento conheca as diversas influéncias, que previsivel ou
nao, surgem na vida da sala de aula e intervém no desenvolvimento cognitivo
dos alunos. “A aprendizagem dos alunos/ as ocorre em grupos sociais nos quais
as relacdes e as trocas fisicas, afetivas e intelectuais constituem a vida do grupo
e condicionam os processos de aprendizagem”. (Sacristan & Goémez, 1998,
P.70).

Como mencionado nos estudos de Martins (2014) o ambiente em sala de
aula possibilita que os professores tenham condi¢des de realizar um bom
trabalho em sala de aula e os alunos a desempenhar de forma significativa as

atividades apresentadas. E importante considerar que em muitos casos a
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maneira como as aulas sdo realizadas e o comportamento dos alunos prejudica
negativamente no clima da sala de aula ndo sendo possivel a realizacdo de
todas as agOes didaticas em sala de aula.

Ja nos estudos de Oliveira e Aratjo (2005), além de diversos fatores que
influenciam negativamente no desempenho escolar dos alunos, como clima
escolar, recursos pedagogicos, biblioteca, computadores, formagao do
professor, etc; a propor¢ao de alunos por turma foi apontado como fator que
prejudica o desempenho dos alunos, pois quanto menor o numero de alunos em
sala maior foi o seu desempenho e em turma com mais de 25 alunos foi
constatado menor desempenho.

Gomes (2005) assinala que o tamanho da turma ou da escola associado com
o clima escolar tem relevancia significativas com melhores rendimento, no que
se refere a individualidade no tratamento entre alunos, afetividade e auséncia
ou poucos casos de violéncia ou indisciplina.

Assim, como mencionado nos estudos do CNE (2016), devem-se considerar
os efeitos que se tem em turmas com o tamanho reduzido na eficacia do
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos em anos iniciais de
escolaridade, assim como nos demais niveis e ciclos, a médio e em longo
prazo.

No grafico 17, foi verificada a seguinte questao “A avalia¢do continua é um
tipo de avalia¢do que ocorre durante todo o processo de ensino/aprendizagem
e permite que o professor observe o desenvolvimento dos alunos e considere o
tempo de aprendizagem de cada um, ou seja, a avaliagdo ndo deve acontecer
somente no final dos bimestres através das provas bimestrais”. Nesse sentido
foi perguntado o quanto o niimero elevado de alunos por turma pode ter efeitos
nesse processo de avaliagao.

Dos professores, 25, portanto 36%, responderam que prejudica muito; 24
professores, o que corresponde a 34%, responderam que prejudica; 11

professores, representando 16% responderam que prejudica pouco; 4

122



professores, o que condiz com 6%, responderam que ndo prejudica nem
facilita e 6 professores, correspondendo a 8%, responderam que ndo prejudica

- mas sim facilita.

GRAFICO 17 — Niimero elevado de alunos por turma — efeitos no processo

da avaliacido continua.

m Nio prejudica, mas sim
facilita

m Nio prejudica e nem facilita

m Prejudica pouco

® Prejudica

Fonte: realizagio propria

Na pesquisa realizada com os professores, o nimero elevado de alunos em
foi considerado um problema para que esta avaliagdo se realize em sala de
aula. Grande parte dos professores respondeu que prejudica ou prejudica muito
os efeitos nesse processo de avaliagao.

A avaliacdo escolar ¢ uma tarefa que faz parte ¢ e necessaria na rotina do
professor em sala de aula auxiliando o processo de ensino e aprendizagem. Por
meio dela, os resultados obtidos no desenvolvimento do trabalho entre
professor e aluno e sdo comparado com os objetivos propostos para que seja
possivel verificar melhorias, dificuldades, e reorientar o trabalho do professor

realizando as intervengdes necessarias (Libaneo, 1994).
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Para Zabala (1998), ¢ importante ter o conhecimento de como os alunos
aprendem para que seja possivel realizar estratégias para o seu crescimento e
também possibilita melhorar a atuacdo docente em sala de aula. A avaliagdo
deve contemplar a formacdo integral da pessoa de forma que o processo de
avaliag¢do, independente do seu objeto de estudo, deve-se atentar as distintas
etapas de uma intervencao que devera ser estratégica.

No entanto, para Sacristin e Gomez (1998), a avaliagdo integradora e
continua no processo de ensino e aprendizagem tem suas problematicas devido
a situacdo das condicdes de trabalho dos docentes. Realizar esse tipo de
avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem ¢ uma exigéncia pedagogica
requer condi¢des prévias para sua realizagdo: 1) necessita ser possivel a sua
realizacdo e precisa esta de acordo com as possibilidades e disponibilidade de
tempo; 2) que seja realizada com o intuito de obter informagdes acerca dos
alunos, dos processos e contexto de aprendizagem, com o objetivo de melhoria
desses aspectos; 3) que nado torne dificil o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem causando desconforto nos alunos e prejudicando o tempo do
professor que poderiam se empenhar em outras tarefas ou fungdes e 4) que ndo
produza um clima autoritdrio e¢ de controle nas relagdes humanas, pois
minimizam a importancia do conhecimento sobre os alunos enquanto se
trabalham e dialogam com eles.

Na préxima tabela (8) sdo analisadas as reagdes dos inquiridos a algumas
afirmacdes sobre a inclusdo dos alunos com necessidades especiais, as quais
foram convidados a opinar. De modo geral, ¢ possivel perceber que grande
parte dos professores considera que o tamanho da turma ¢ um fator que

prejudica o atendimento aos alunos inclusos.
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TABELA 08 — Percepcao do ensino-aprendizagem com alunos inclusos

(concordiancia ou discordancia das afirmacées abaixo).

Nao
Concordo Discordo
Concordo concordo Discordo
plenamente plenamente
nem discordo
Para incluir um aluno com sindrome de Dawn ¢é 17.1% 500 20% 11,4% 1,4%
fundamental ter uma turma com 15 alunos.
Turma com 30 alunos contribui para o processo de 43% 1.4% 8,6% 41,4% 44.3%
aprendizagem de alunos autistas.
Em uma turma de 30 alunos, a presenga de um 71% 17.1% 12,9% 44,3% 18,6%
aluno com retardo mental tem como tnico objetivo
a convivéncia com os demais alunos.
Turma com 20 alunos possibilita um melhor 8.6% 443% 20% 20% 7,1%
atendimento a um aluno autista, pois a presenga do
professor se faz sempre necessaria.
Uma turma com 25 alunos possibilita a interagdo e 1.4% 15.7% 24,3% 42,9% 15,7%
aprendizado do aluno autista.
E possivel incluir, com o método adequado, um 2.9% 27.85% 24,3% 27,85% 17,1%
aluno com sindrome de Dawn em uma turma com
25 alunos.
Em turmas com 15 alunos, o aluno com TDAH 10% 61.4% 18,6% 8,6% 1,4%
(Transtorno de Déficit de Atengdo/Hiperatividade)
¢ capaz de aprender.
Em uma sala de aula com 25 alunos, ¢ possivel de 0.0% 11.4% 25,7% 45,7% 17,1%
se realizar atividades especificas com o aluno
autista.

- T 5 S S
Diante de uma turma de 30 alunos, ¢ dificil para o 47.1% 37.1% 7,1% 2,9% 5,7%
professor conseguir acompanhar de perto as
dificuldades de wuma crianga com TDHA
(Transtorno de Déficit de
Atengdo/Hiperatividade).

Média: Média: Média: 18% Média: Média:
MEDIA FINAL 10,94% 30% 27,23% 14,27%

Fonte: realizagio propria
Atualmente, se reconhece a importancia de incluir o aluno na escola, mas

ndo basta inclui-lo fisicamente. E necessario que o governo adote politicas

publicas efetivas e ndo apenas divulgue através dos mais distintos meios de
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comunicagdo que a inclusdo estd sendo feita e que as escolas estdo preparadas
para receber a todos os alunos, sem excecao (Martins, 2006, p. 19).

E relevante que se busque meios para que a escola seja um local propicio a
para atender as necessidades de todos os alunos e favorega o envolvimento de
todos que fazem parte da escola. E relevante também que todos os alunos com
necessidades especiais sejam capazes de se sentir membros do ambiente
educativo do qual fazem parte, sendo aceitos e apoiados por todos que
constituem a escola (Martins, 2006, p. 19).

Para Martins (2006) os maiores problemas encontrados no ambito
educacional sdao a falta de profissionais capacitados para o atendimento aos
alunos e a precariedade das condigdes das instituigdes no atendimento a esses
alunos. Em seu estudo um dos apontamentos levantados pelos docentes foi a
falta de vontade politica em estruturar de forma organizada a inclusdo dos
alunos com necessidades educativas especiais € que levam muito tempo em
sala de aula com cada aluno, que os alunos apresentam pouco rendimento e que
seu trabalho ndo ¢ reconhecido pela comunidade.

E possivel observar que na tabela 09 — Ac¢des do professor em sala de
aula: grau de concordancia (em anexo) a maioria dos inquiridos respondeu,
de modo geral, que discordava plenamente ou discordava quando se foi
afirmado que “os alunos com deficiéncia atrapalham a qualidade de ensino em
uma turma”. Pode interpretar-se que ndo ¢ a presenca de alunos inclusos que
prejudica o bom andamento da aula, mas sim, as condi¢des que o professor
encontra na realiza¢ao da sua pratica docente.

Nota-se que o tamanho da turma foi considerado pela maioria dos
professores como um fator que interfere na realizacdo das atividades
desenvolvidas. Assim, como mencionado nos estudos do CNE (2006) a
realizagdo de praticas inclusivas no ambiente da sala de aula pode se tornar um

empecilho em turmas com 25 ou mais alunos, assim como, a gestdo-
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organizagdo das turmas e o processo de ensino-aprendizagem para a inclusao
efetiva de alunos.

Em relacdo aos demais itens da tabela 9, a maioria dos professores
respondeu que concorda ou concorda plenamente com as afirmacgdes
apresentadas, e, assim, de acordo com Gomes (2005), mostrou que alguns
fatores contribuem para a efetividade do trabalho que ¢ realizado em sala de
aula. Dentre eles o clima de sala de aula e a organiza¢do do processo de
ensino-aprendizagem foram considerados relevantes. No que se refere ao
processo de ensino-aprendizagem os itens apontados foram: a importancia do
ensino estruturado, estrutura e preparacdo das ligdes e acompanhamento do
proprio ensino. Outro fator levantado foi a diferenciagdo que trata da questao
da orientagdo geral que ¢ dada aos alunos e a atengdo especial a alunos com
dificuldades de aprendizagem.

Ainda em Gomes (2005), em se tratando das condi¢des basicas de ensino,
com maiores impactos que os insumos, foram apontados: o tempo destinado a
realizado as tarefas, instrumentos de avaliagdo no que refere ao alcance dos
conteudos e uma abordagem elaborada que trata dos objetivos especificos,
acompanhamento e retorno do desempenho dos alunos.

O dado mais relevante desta tabela ¢ referente a uma questdo fundamental
sobre a qualidade, a de que a individualizacao do ensino ¢ reconhecida como
importante em todas as situagdes apresentadas, ou seja, ndo hd nenhum
indicativo de que os profissionais considerem que o interesse especifico de
cada aluno ndo deve ser atendido, em suas dificuldades especificas frente aos
objetivos da aula. No entanto, ¢ méxima a consideragdo de que o nimero de
alunos vai dificultar essa flexibilizacdo por aluno. Logo, os entraves a
individualizagdo do ensino ndo se encontra na cultura dos professores, mas nas
dificuldades apresentadas pelos condicionantes a estes impostos.

No grafico 18 ¢ apresentado o grau de satisfagdo dos professores em relagao

a diversas dimensdes do ensino, em que 1 (um) significa nenhuma satisfagao e
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3 (trés) satisfacdo maxima. Aqui, foram abordados alguns itens que tem por

objetivo verificar a percepcao dos professores no que dizem respeito a

dimensodes do ensino fora do ambito da sala de aula.

GRAFICO 18 — Grau de satisfacio em relacio as dimensdes do ensino,

onde 1 (um) significa nenhuma satisfacao e 3 (trés) satisfacio maxima.

Contribuicao dos professores com a
melhoria da aprendizagem, em geral.

Participacao e empenho do aluno no
processo de aprendizagem.

Condicdo do ensino em termos de
qualidade.

Educacao basica e gratuita de qualidade.

Valorizacao do professor por parte do
Ministério da Educagdo (MEC).

Valorizacao do professor por parte da
sociedade brasileira.

Participacao dos pais na vida escolar dos
filhos.

Formagao tedrica dos professores, em
geral.

Transmissao de cultura e conhecimento.

Fonte: realizacdo propria
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Os itens “Educagdo basica e gratuita de qualidade”, “Valoriza¢do do
professor por parte do Ministério da educacao (MEC)”, “Valorizagdo do
professor por parte da sociedade brasileira”, e “Participa¢do dos pais na vida
escolar dos filhos” foram considerados pelos inquiridos como os aspetos ou
dimensdes da sua experiéncia no ensino, em que ndo tiveram nenhuma
satisfagao.

A lei de Diretrizes e bases da educacao Brasileira no seu titulo III trata sobre
o direito a educacdo e o dever de educar, no seu artigo 4° diz que o dever do
Estado com educacgdo escolar publica serd efetivado mediante a garantia de:
educacgdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade e no seu titulo II que aborda os principios e fins da educagao Nacional,
no seu artigo 3° diz que o ensino sera ministrado com base em alguns
principios. Dentre os principios e fins da educacdo Nacional a garantia de
padrao de qualidade e a valorizacdao do profissional da educagdo escolar.

O artigo 67 da mesma lei menciona que os sistemas de ensino promoverao a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico. A lei n°
13.005 de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educagao
também garante, em seu artigo 2° inciso IV a melhoria da qualidade da
educagao e no seu inciso IX a valorizacao dos profissionais da educacao.

A lei n® 13.005 prevé um prazo de vigéncia de 10 anos com vistas ao
cumprimento do artigo 214 da Constituicdo Federal Brasileira, que tem por
objetivo articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragao
para definir diretrizes, metas, objetivos e estratégias para a execugdao e
desenvolvimento do ensino nos diversos niveis, etapas e modalidades através
de ac¢des integradas entre os poderes publicos das diferentes esferas federativas.

No entanto, percebe-se que o item “Educagdo basica e gratuita de

qualidade” e “Valorizagdo do professor por parte do Ministério da educagdao
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(MEC)” foram avaliados como tendo nenhuma satisfacdo por parte dos
professores, apesar de serem garantidos pela legislagdo nacional brasileira.

De acordo com a Unesco (2004) a desvalorizacdo social ¢ apontada como a
principal caracteristica dos professores que se manifesta pela baixa autoestima
resultante da precariedade das condi¢des de trabalho e dos baixos salarios que
ainda continuam e que os professores tém sido expostos.

Ja a participacdo dos pais na vida escolar dos filhos, de acordo com Gomes
(2005) ¢ um componente de efetividade que foi considerado pelos docentes
como atributo de uma escola efetiva. O envolvimento dos pais na vida escola, o
constante contato com os pais ¢ a satisfagdo com o comprometimento dos pais
na vida escolar dos alunos foram apontamentos levantados pelos professores.

Nos estudos da Unesco (2004) a percepcdo dos professores também
apontou que o acompanhamento da familia e a relagdio com os alunos,
apresentam mais influéncia do que fatores como competéncia docente,
gerenciamento e infra-estrutura fisica da escola.

O destaque para essa questdo apresentada no grafico 18 foi a insatisfagdo
predominar. Os professores optaram pela “satisfagdo maxima” em apenas um
item, no item “contribui¢do dos professores com a melhoria da aprendizagem
em geral” e, ainda assim, foram apenas 32%, ou seja, cerca de um terco dos
inquiridos. Por outro lado os inquiridos t€ém “nenhuma satisfa¢do” nos itens
citados acima.

Em relacdo aos itens “Participa¢do e empenho do aluno no processo de
aprendizagem”, “condi¢do do ensino em termos de qualidade”, ‘‘formagdo
teorica dos professores, em geral” e “transmissdo de cultura e conhecimento”
a mais escolhida entre as trés opc¢des foi o meio termo: nem “nenhuma

satisfa¢do” e nem “satisfacdo mdxima”.

Do ponto de vista da legislagdo, as questdes que envolvem a escola e o professor, no
Brasil, vém sendo alvo de intensas mudangas, como reflexo ¢ resposta as demandas
criadas pelo processo de globalizacdo econdmica cada vez mais forte durante as décadas
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de 1980 e 1990. A democratizacdo do acesso ¢ a melhoria da qualidade da educagdo
basica se processam em um contexto no qual se ampliam o fortalecimento dos direitos
da cidadania e disseminacao das tecnologias da informagdo, fatores de reconhecimento
da importancia da educagao nas politicas publicas (UNESCO, 2004, p.37-38).

De acordo com Arroyo (1999) “ndo é ingénuo pensar que as atribuic¢oes
listadas em cada nova lei, nova politica, novo parecer possam, por um passe
de magica, alterar o historico oficio de mestre que os professores repetem?” O
autor critica a facilidade de se criar novas atribui¢cdes e novos perfis, moderno
e atualizado, de educador com a criacdo de uma lei ou um parecer.

A preocupagdo ndo ¢ somente essa ingénua intencdo e sim desconsiderar a
real funcdo do educador com detalhes, como por exemplo, a realizar projetos
de escola, aprender técnicas de conducao de reunides, ou ainda, aprender novas
formas de enturmacao, novos criterios de avali¢ao e de aceleragao.

E preocupante devido ao fato das leis e pareceres serem desviados com
detalhes saindo do seu foco de atencdo, ou seja, os curriculos, as pesquisas e as
politicas de formag¢do ndo estarem na esséncia da profissao do professor, do seu
papel social, das suas caracteristicas como educador, da fungdo histérica do
pensar e agir educativos.

Kuenzer (1999) atenta para o fato de que, na realidade, ao retirar da
universidade a formacdo do professor as politicas de formacdo dificultam a
construcdo da identidade do professor como cientista e pesquisador e de modo
simultaneo rejeita a educacdo o estatuto epistemologico da ciéncia em que a
tecnologia e a ciéncia aplicada sdo consideradas banais, sem importancia.
Juntamente o professor ¢ reduzido a um tarefeiro que passa a executar agoes €
procedimentos preestabelecidos, devido a aceleragdo e a desqualificacdo de sua
formagao.

Nessa visdo, ser professor ¢ algo inerente a qualquer individuo desde tenha
conhecimento, o0 minimo necessario, de técnicas pedagogicas. Desse modo, o

professor qualificado deixa de existir o que contribui com os baixos salarios,
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condi¢des precarias de trabalho, inexisténcia de politicas de formacdo e
valorizacao profissional.

Assim, nas ultimas décadas diferentes acdes vém sendo realizadas no
ambito das diferentes esferas, inclusive dentro das unidades escolares. No que
se refere a formacdo dos professores essa questdo teve evidéncia desde as
discussoes realizadas sobre a qualidade do ensino, nas distintas modalidades e
niveis, em prol da constru¢do da cidadania e da democracia (UNESCO, 2004).

No entanto as agdes e ideias voltadas para a formacdo dos professores, até
entdo, ndo integraram parte da producdo cientifica, idealizadas na ultima
década. Ha uma trajetdria a ser realizada para a transformacao do debate em
medidas concretas, que tornam possiveis a realizagdo de politicas publicas de
formagdo, com planos de careiras para o magistério que seja compativel com a
realidade da formagao e condi¢des de trabalho (UNESCO, 2004).

Ainda assim, Dourado, Oliveira e Santos (2007) também consideram
formagdo, profissionalizacdo e acdo pedagogica do professor como sendo
fundamentais na melhoria do desempenho dos alunos. Acrescenta anda que,
em escolas consideradas eficazes ou de boa qualidade ha quadros de
professores qualificados e comprometidos com o desenvolvimento da

aprendizagem de seus alunos.
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5.CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da trajetoria desta investigagdo foi possivel aprofundar
conhecimento a respeito da relagdo da qualidade da educa¢@o com o niimero de
alunos em sala de aula na rede Municipal de ensino de Casimiro de Abreu de
acordo com a percep¢do dos professores do primeiro segmento do Ensino
Fundamental, em que o tamanho da turma foi analisado sobre o viés das
variaveis didatico-pedagogicas no contexto da sala de aula. Foi possivel, assim,
constatar essa relacdo com a qualidade da educacao.

Para essa investigagdo, foi necessario o dialogo com alguns autores que
possibilitou uma interagdo com o tema abordado permitindo uma reflexao e
uma analise das condi¢des da pratica educativa e a importancia das variavéis
que incidem no ensino e se concretizam em sala de aula. Os professores sdo
profissonais capazes de tomar decides, atuar e avaliar a importancia de suas
acOes com a finalidade de reconduzi-la no sentido adequado (Zabala, 1998).
Siniscalco (2003) fez uma andlise da profissdo docente com informagdes
acerca das condi¢des, positivas ou negativas, do trabalho docente, condi¢des da
oportunidade de ensino e da qualidade da educacdo. O CNE (2016) de
Portugal, contribuiu com os estudos da dimensdo das turmas com intuito de
criar estratégias de qualificacdio e de melhoria do sucesso escolar. Com
Dourado, Oliveira e Santos (2007) foi possivel analisar o direito a educagdo
através das modificagdes que ocorreram ao longo do tempo e suas implicagdes
na qualidade do ensino, assim como a necessidade de mudanga no padrao da
qualidade para todos. Libaneo (1994) proporcionou uma andlise acerca dos
conhecimentos tedricos e praticos que objetiva a compreensdo reflexiva e
critica das situacdes didaticas e do processo de ensino; Libaneo (2001)

possibilitou um estudo a respeito da estrutura e da organizagao das escolas de
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forma seja possivel a participagdo consciente e ativa na gestao e organizagao da
escola. Sacristdn e Gomes (2007) fazem uma analise dos problemas e das
praticas que dao sentido a realidade do ensino; entre outros autores, que
também foram essenciais para um maior aprofundamento do tema pesquisado,
como também uma analise sobre a legislacdo vigente no Brasil acerca do
assunto tratado, o que possibilitou a realizagdo da andlise dos dados do
questionario fechado aplicado aos professores.

Foram necessarias muitas pesquisas e leituras para um maior entendimento
sobre o tema qualidade da educagdo, tamanho da turma e gestdo democratica, o
que tornou possivel uma reflexdo acerca da relagdo entre estes fatores, no
contexto da sala de aula, no trabalho que ¢ realizado pelo professor.

Assim, os quatro objetivos especificos proporcionaram um direcionamento a
investigacdo e cabe aqui menciona-los: discutir o conceito de qualidade da
educagdo e do ensino em suas diversas dimensoes; analisar a importdncia da
gestdo democrdtica para a qualidade do ensino; discorrer sobre os efeitos da
reducdo do numero de alunos por turma; e, avaliar que variaveis didatico-
pedagogicas sdo alteradas com o aumento do tamanho da turma, na
perspectiva dos professores de Casimiro de Abreu.

Apos a recolha e tratamento dos dados o estudo permitiu responder aos
objetivos e permitiu uma reflexao acerca dos resultados obtidos. Respondendo
ao primeiro objetivo, foi possivel perceber os variados conceitos de qualidade
da educagdo e o quanto, por ser um conceito historico, passou por diversas
transformagdes no tempo e espago e esta relacionado as condicdes da
sociedade em um determinado momento historico, cultural e social que
acarreta diversas formas de utilizagdo. Assim, € possivel perceber as condicdes,
dimensdes essenciais do que ¢ compreendido do que seja qualidade da
educagdao sobre a visao dos paises membros da Cupula das Américas, de
organismos multilaterais, como a UNESCO e o Banco Mundial, bem como,

dos diversos autores que compdem essa investigacao.
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A qualidade da educacido, atualmente, ¢ entendida a partir da realizacdo de
testes padronizados em grandes quantidades em que ¢ verificada a capacidade
cognitiva dos alunos por meios de provas ou exames que sdo realizados por
meio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Exame Nacional de Cursos
para o Ensino Superior - ENC, conhecido como “provao” o que desconsidera o
trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula.

Porém, com os dados obtidos, considerando a percepcao do professor como
importante para compreender a realidade e tendo em conta as limitacdes da
acepcao de qualidade a partir dos resultados dos estudantes, sobretudo se
considerados como atividades-fins, fica evidente que a qualidade da educagao
ndo ¢ considerada em suas acdes didatico-pedagogicas do processo de
ensino/aprendizagem. Assim, nesta investigacdo a qualidade da educacgdo foi
discutida a partir das a¢oes didatico-pedagdgicas do professor em sala de aula,
pois negamos a possibilidade de definicdo de qualidade sem a observacao
desses fatores cotidianos do trabalho pedagogico.

Quanto ao segundo objetivo, a gestdo democratica deve se analisada como
um processo politico em que os profissionais, no caso os professores, devem
ser pecas essenciais na compreensao dos problemas que dizem respeito a
qualidade da educacdo e da influéncia do tamanho da turma em suas praticas
pedagogicas.

No entanto, observa-se que nos estudos sobre o efeito da reducao da turma
nas aprendizagens a participagao dos professores ndo ¢ citada ou analisada, o
que mostra a auséncia de autonomia do professor na aplicagdo das provas e
exames externos e que seus resultados pouco dizem sobre as aprendizagens,
sobre a qualidade do ensino.

A gestao democratica se fundamenta na participagdo legitima do todos que
fazem parte da comunidade escolar em que a contribui¢cdo de todos possibilita a

tomada de decisdo, a solucdo de problemas e uma reflexdo acerca das
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necessidades da escola com intuito de sua melhoria. Apesar das pesquisas
quantitativas apontarem a indiferenca da qualidade da educacao em relagdo ao
tamanho da turma, na negacdo dessa perspectiva unica de qualidade, uma
pesquisa orientada pela percepcdo democratica dos contextos educativos,
evidencia aspectos do processo ensino-aprendizagem que quase unanimemente
sao alterados pelo aumento do tamanho da turma.

Por fim, a gestdo democratica do ensino publico, no Brasil, ¢ referida na
LDB n.° 9394/ 96, em seu titulo II como sendo um dos principios e fins da
educagdo brasileira e no seu inciso VIII menciona que o ensino serd ministrado
sobre esse principio. A referida lei ainda menciona que cabe aos sistemas de
ensino estabelecer normas de gestdo democratica e que os sistemas de ensino,
nos estabelecimentos de ensino que os fazem parte devem assegurar graus de
autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo pedagbdgica. A gestdo
democratica também foi ¢ citada na lei n.° 10.127/ 2001 que aprova o Plano
Nacional de Educagdo (PNE) nas suas metas 22 e 23, respectivamente,
mencionam que os sistemas de ensino devem definir normas de gestdo com a
participa¢do da comunidade escolar e devem editar normas e diretrizes gerais
que reduzem a excessiva formalidade e que sejam flexiveis, que fomentem a
Iniciativa ¢ a agao inovadora das institui¢des escolares.

Outro fator mencionado pela LDB em seu artigo 14, inciso I sobre gestao
democrética e a participagdo dos profissionais da educacdo na elabora¢do do
projeto pedagogico da escola, ¢ que uma proposta pedagdgica ndo se concretiza
sem que as condigdes objetivas para a sua realizagdo se deem, € no caso a
eficacia de diversas praticas didaticas se mostrou comprometida com o
aumento do niumero de alunos.

A defingdo do ntimero de alunos por turma ¢ realizada pela gestdo, mas o
efeito destas escolhas deve ser transparente, pois uma gestao responsavel nao
pode ser omissa diante de suas escolhas perante os cidaddos, nem

responsabilizar os agentes executantes. Sendo uma constante a perce¢do de
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mudanca na pratica pedagogica com o aumento do nimero de alunos em
turma, fica claro que a pratica pedagogica atual nao depende apenas de uma
escolha do professor em fungao da sua concepgao de ensino de qualidade.

O fato mencionado acima, em resposta ao terceiro objetivo, relativo aos
efeitos da reducdo do nimero de alunos por da turma, mostra que nos estudos
citados ha muitas controvérsias devido as variadas metodologias de
investigacdo que estes apresentam, foco de analise, contextos distintos e
tratamento e andlise dos dados e controle de varidveis diferenciadas, o que
prejudica a clareza e a eficécia dos seus resultados.

Foi observado que, no que se refere ao tamanho da turma, as analises
realizadas ocorreram através de provas ou exames externos ou outros dados
quantitativos e que os resultados obtidos apresentaram multiplos
entendimentos. Mas constata-se que o trabalho do professor em sala de aula no
que diz respeito as agdes didatico-pedagogicas nao foi considerado ou
analisado.

Para finalizar, o quarto e Ultimo objetivo se refere diretamente as variaveis
didatico-pedagogicas que sdo alteradas com o aumento do tamanho da turma
com abordagens voltadas para o trabalho do professor. Esta analise possibilitou
verificar quais aspectos incidem na qualidade da educagdo de acordo com a
perspectiva dos professores que participaram da pesquisa.

De acordo com os resultados obtidos se constata que todos os professores
concordaram que o aumento do tamanho da turma incide negativamente
na qualidade do ensino e que prejudica o trabalho realizado em sala de
aula. E importante mencionar que a maioria dos professores leciona em turmas
com 20 a 25 alunos e que a quantidade de alunos em sala de aula, razoavel,
para realizacdo de um bom trabalho, seria de 16 a 20 alunos.

Foi possivel constatar maior preocupacdo com alguns aspectos, como por
exemplo: atividades em outros ambientes distintos da sala de aula, na escola;

inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais; planejamento
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diversificado; intervencdo individualizada, dada a diversidade dos alunos;
atividades diversificadas a fim de que os alunos possam escolher entre as
tarefas variadas; realizacdo de atividades que promovam o debate sobre suas
opinides com o objetivo de estimular o pensamento critico e oferecimento de
apoio constante na realizagcdo das atividades até que os alunos sejam capazes de
atuar de forma auténoma; mas em outros aspectos, de modo geral os
professores responderam que o tamanho da turma piora a qualidade do ensino.

Outro ponto fundamental foi que nenhum professor considerou que o
aumento do tamanho da turma melhora a qualidade do ensino, como
indicam algumas pesquisas citadas. A redu¢ao do numero de alunos em sala de
aula foi um fator considerado de grande relevancia para o desenvolvimento do
trabalho do professor, pois o tamanho da turma influencia as relagdes que sao
estabelecidas entre professores e alunos, assim como as condi¢des emocionais
e afetivas, o clima da sala de aula, a disciplina dos alunos, as variadas formas
de comunicacdo, a propria dindmica de sala de aula, o planejamento
diversificado, o atendimento a especificidade de cada um, a gestdo de sala de
aula, a flexibilizagdo da atuacdo docente, a avaliagdo continua, entre outros.
Estas condi¢des sdao essenciais para o exercicio do professor com beneficios
significativos nas aprendizagens, assim, ¢ importante que se tenha um niimero
razoavel de alunos em sala de aula para que o professor conhega de fato o seu
aluno, suas caracteristicas, necessidades educativas, e que tenha uma
diversidade de estratégias para atender a seus alunos.

No entanto, ha uma incoeréncia no tipo de gestdo que promove o aumento
do numero de alunos em sala e concomitantemente realiza um discurso
motivador para os professores: «mantenha seus alunos motivados para
aprender». Na gestdo burocratica ou tecnicista de resultado, os professores ndo
sdao ouvidos, levados em consideragdo, pois os numeros, os resultados ¢ que
sdo essenciais. A percepcdo que ¢ feita pelo professor, diariamente, ¢

insignificante, pois sua fun¢do primordial ¢ ministrar aulas.
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J& na gestdo democratica, a participagdo dos profissionais da escola
essencial, mas o discurso adotado ndo deve se imparcial, teorico, sobre o

aumento dos numeros de alunos em sala. E necessario que a gestdo ou o

o

sistema de ensino se responsabilizem, e realizem medidas eficazes para
redu¢do do niumero de alunos em sala.

O aumento do nimero de alunos em sala de aula foi considerado pelos
professores como sendo um problema na realizagdo de avaliagdo continua em
sala de aula, prejudicando também as demais agdes didatico-pedagdgicas
desenvolvidas pelo professor, assim como o atendimento a alunos inclusos que
se pode tornar inviavel em turmas com grande quantidade de alunos.

Portanto, de acordo com que foi abordado, sobre a influéncia do tamanho da
turma na qualidade da educacdo, o presente estudo se difere das demais
abordagens, pois considera as agdes didatico-pedagdgicas do professor
relacionadas com o numero de alunos em sala de aula, considerando o processo
de ensino-aprendizagem, que em grande parte dos estudos nao ¢ analisado. Nos
exames externos, as notas sdo analisadas como se ndo fizessem parte da
aprendizagem dos alunos, vistas apenas como numeros e, ainda assim, sdo
entendidas como indices de qualidade da educacdo e acabam sendo um
balizador de todo um sistema de ensino.

Sera possivel andlisar a intervengdo em uma atividade de sala realizada por
um aluno em uma prova padronizada? Principalmente quando se aponta as
limitagdes dos estudos e até mesmo as limitagdes das aulas em que passam a
vigorar a medicao de resultados por esses testes. Fundamental também ¢ que
esses estudos estatisticos trabalham com margem de erro e chegam a
mencionar questdes como custo/beneficio. Mas, o valor monetario dado aos
somatério de uma populacdo de alunos e suas aprendizagens ¢ suficiente para
que se coloque em risco aquilo que ¢ de direito: se tornar um cidadao? Esse
valor para os dirigentes do Estado e das pesquisas € o mesmo que para os pais

maes desses alunos? Sdo questdes de ordem ética que ndo sdo mensuraveis,
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mas os profissionais que atuam no cotidiano apontam que o atendimento por
aluno ¢ prejudicado com o aumento do tamanho da turma.

Numa ultima consideragdo, cabe-nos responder a questdo de partida
enunciada no estudo “Qual a relacio da qualidade da educacdo com o
numero de alunos por turma, na perspectiva dos professores da rede
Municipal de ensino de Casimiro de Abreu?” De acordo com os sujeitos, a
qualidade da educacao relaciona-se negativamente com o aumento do tamanho
das turmas, porque as agdes didatico-pedagdgicas do professor sdo
prejudicadas de modo bastante significativo com o aumento do numero de
alunos em sala de aula. O aluno necessita de toda a atengdo do professor e o
excesso de alunos em sala impossibilita o professor de utilizar suas técnicas de
modo satisfatorio, a fim de que seja possivel orientar seus alunos no processo
de ensino-aprendizagem e realizar uma avaliagdo fundamentada.

Assim, um numero razoavel de alunos em sala de aula possibilita que a
qualidade da  aprendizagem  aumente, possibilitando  orientagao,
acompanhamento, avaliacdo continua, planejamento diversificado flexivel,
aten¢do individualizada a alunos com dificuldades de aprendizagem, inclusdo
de alunos com necessidades especiais, relacdo professor-aluno favoravel ao
desenvolvimento da aula, e menos tempo gasto com indisciplina gerando maior
disponibilidade de tempo para o processo de ensino-aprendizagem. Portanto,

excesso de alunos por turma pode gerar um aprendizado ineficiente.
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APENDICES

e Modelo de Analise

TAMANHO DATURMA

" s

‘“‘nh
PROFESSOR e GESTAO DEMOCRATICA
/ N
d
’ i /
AVALIACOES EXTERNAS PRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS
\\ /”’
\\ 55 /
/(
& "
QUALIDADE DA EDUCAGAQ

e GRAFICO 1 - Proporg¢io de professores por sexo (69 respostas)

®m Masculino

® Feminino

Fonte: realizagio propria
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e GRAFICO 4 - Propor¢io de professores por formacio (66
respostas)

m Ensino Médio
® Ensino Superior

m P6s-Graduacao

Fonte: realizacdo propria

e GRAFICO 5 — Proporcio de professores por vinculo trabalhista (57
respostas)

m Concursado/
Estatutario

mNao
responderam

Fonte: realizagio propria

e GRAFICO 7 - Ano de escolaridade que lecionam os professores (63
respostas)

25

o,
23% 21%
20
15 m Ano de escolaridade
- Total: Turma 1 - 63
10 respostas Turma 2 -
33 respostas
5
0

1% ano 2° ano 3° ano 4° ano 5° ano

Fonte: realizacdo propria
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e TABELA 09 — Acoées do professor em sala de aula: grau de

concordancia.

Discordo

plenamente

Discordo

Né&o concordo

nem discordo

Concordo

Concordo

plenamente

O conteudo precisa ser adequado as

necessidades de aprendizagem da turma.

0,0%

1,4%

1,4%

51,4%

45,7%

E necessario reservar periodos de duragio
suficiente para os alunos fazerem anotagdes,
exporem as duvidas, debaterem e resolverem

problemas.

1,4%

1,4%

8,6%

55,3%

33,3%

Os objetivos de aprendizagem de curto e
longo prazos dos conteidos em questdo

necessitam estar claros para a turma.

1,4%

0,0%

7.1%

55,7%

35,7%

As intervencdes em sala de aula, pelo
professor, devem ser feitas em todos os

momentos e possibilitam aos alunos refletirem.

0,0%

1,4%

2,9%

51,4%

44,3%

E importante que as duvidas individuais,
dos alunos, sejam socializadas e usadas como
oportunidades de aprendizagem para toda a

turma.

0,0%

0,0%

0,0%

58,6%

41,4%

Nas atividades em dupla, ou em grupo, ha

uma troca produtiva entre os alunos.

0,0%

1,4%

7.2%

53,6%

37,7%

Muitas dificuldades que aparecem durante
as aulas tém origem em uma proposta confusa,
mal elaborada ou comunicada de forma

ineficiente.

10%

31,4%

10%

34,3%

14,3%

Em atividades em grupo, os alunos
parecem se sentir mais a vontade para
apresentar suas ideias, contrapor pontos de

vista, fazer perguntas.

1,4%

57%

15,7%

47,1%

30%

O trabalho em grupo cria situagdes que
favorecem a troca, o desenvolvimento da
sociabilidade, da cooperagdo e do respeito

mutuo entre os alunos.

0,0%

1,4%

2,9%

55,7%

40%

O contato mais proximo possibilita
conhecer melhor cada aluno, suas

caracteristicas, suas dificuldades e duvidas.

0,0%

0,0%

0,0%

52,2%

47,8%

Quando um aluno ndo estd conseguindo
entender determinado conteddo ou realizar
certa tarefa, é vital que o professor dedique

mais tempo a ele.

0,0%

0,0%

2,9%

60%

37,1%

Em classes numerosas, os professores
encontram mais dificuldade para flexibilizar as
atividades e perceber as necessidades e

habilidades de cada um.

0,0%

0,0%

0,0%

42,9%

57,1%
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TABELA 09 - Acdes do professor em sala de aula: grau de concordancia.
(continuacao)

Discordo Discordo Né&o concordo Concordo Concordo
| . nem discordo plenamente
plenamente
O PPP deve contemplar o atendimento a 0.0% 0.0% 5,7% 57,1% 37,1%
diversidade e o aparato que a equipe tera para
atender e ensinar a todos.
O curriculo deve prever a flexibilizagédo das 0.0% 1.4% 2,9% 58% 37, 7%
atividades (com mais recursos visuais, sonoros
e tateis) para contemplar as diversas
necessidades.
Os alunos com deficiéncia atrapalham a 14.3% 30% 30% 18,6% 71%
qualidade de ensino em uma turma.
Nao se deve valorizar a competigdo entre 29% 18.6% 28,6% 35,7% 14,3%
os alunos.
E necessario de atender as necessidades 1.4% 11.4% 14,3% 54,3% 18,6%
de todos, contemplar as diversas habilidades, e
néo, valorizar a homogeneidade.
. Média: Média: Média: Média: Média:
MEDIA FINAL 1,93% 6,21% 8,25% 49,52% 34,07%
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Autorizagdo para aplicacdo do questiondrio nas escolas do municipio de
Casimiro de Abreu/ RJ — Brasil.

Estado do Rio de Janeiro
PREFEITURA DE CASIMIRO DE ABREU
Secretaria Municipal de Educagao

Gabinete da Secretéaria

—
Rua Padre Francisco Mana Talles, 570 — Mataruna — Casimiro de AbrewRJ CEP 28860-000 - Tel.: (22) 2778-2034 / 4441
E mail: educacio@casimirodeabreu.rjgov.br - Site: www.casimirodeabreu.rigov.br

Prezado Diretor,

Autorizamos a pesquisadora Vanessa Moreira Pintoco, mestranda da Escola Superior de
Educagéo, do Instituto Politécnico do Porto, a realizar pesquisa de campo — entrevistas e
questionarios — com os professores regentes da rede

Sem mais,

Casimiro de Abreu, 02 de dezembro de 2016.
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Peus de Casimirc de Abreu
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e Questionario aplicado

Pagina 01

POI.ITECNICO — Viséo do professor sobre o nimero de alunos em sala: uma contribuigdo
DO PORTO para a melhoria da qualidade da educagédo

Este questionario foi construido no &mbito do Mestrado em Estudos ionai iali em - iali: em inistrag de
organizagdes Educativas, pela Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico do Porto (Portugal), com o objetivo de Investigar a relagdo da qualidade da
educagido com o numero de alunos em sala de aula. O questionario é anénimo, e como tal ial. A il ida sera utilizada pela mestranda
unicamente para os fins desta investigagao.

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Idade: OFem. OMasc.

Tempo de éncia: Formagao:

*Quantas turmas vocé possui: Ano de escolaridade que leciona: Turma 1: Turma 2:
Disciplina que leci Vinculo

*Considerar apenas as turmas do primeiro Segmento do Ensino Fundamental regular (1° a0 5° ano). Nao considerar as turmas da EJA (Educagdo de Jovens e Adultos).

1- Quantos alunos vocé tem em sua (s) turma (s)?

Turma 1 Turma 2 O Néo se aplica

O Igual ou superior a 31 alunos. 0O Igual ou superior a 31 alunos.
O 26 a 30 alunos. O 26 a 30 alunos.

O 20 a 25 alunos. O 20 a 25 alunos.

O Menos de 20 alunos. O Menos de 20 alunos.

2- Para cada um dos itens abaixo, marque que i ia tem na i do ensino o aul ito do t: ho da turma.

Melhora a Melhora um Piora um Piora muito
qualidade pouco Néo altera oy

Relagao professor aluno.

Atividades em outros ambientes distintos da sala de aula, na escola.

Inclus@o de alunos com necessidades educacionais especiais.
Atividades em grupo.
Avaliagao formativa e cumulativa.

Planejamento das atividades de sala de aula.

Realizagao de aulas dirigidas, debates.

Planejamento diversificado.

Situagdes diversas que requeiram compartilhar materiais, trabalhos e
responsabilidades em sala de aula.

40 individuali dada a diversi dos alunos.

Atividades diversificadas a fim de que os alunos possam escolher entre as
tarefas variadas.

Criagdo de situagdes de didlogo e participacdo, como meio para exploragdo
de conhecimentos prévios.

de ativi que pt o debate sobre suas opinides com o
objetivo de estimular o pensamento critico.

Of i de apoio na 7 das ativi até que os

alunos sejam capazes de atuar de forma auténoma.

3- Que outros mais i i no i dos pi de i i ? esta grelha, onde 1 (um) significa pouca
influéncia e 5 muita influéncia.

Salas de aulas adequadas.

Sala de professores.

Sala para planejamento equipadas com
computador, impressora, internet e livros para
pesquisa.
Sala de recursos multifuncionais  com
profissionais habilitados.
Sala de leitura/ biblioteca com professor.

Sala de informatica com professor.

Quadra para esportes coberta.

Parque infantil.
Refeitorio.

Salas de TV/ videos equipadas.

Equipe técnico-pedagogica (supervisor
pedagdgico, orientador_educacional e_inspetor
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Pégina 02

escolar).
Horério das aulas.

Horario de planejamento do professor na
escola.
Capacitagio de professores.

Salario dos professores.

Condicdes de trabalho dos professores.

Formagéo dos professores.

Tempo de experiéncia do professor.
Livros e materiais adequados.

Envolvimento da familia na educagéo dos filhos.

Maior dedica¢ao dos alunos.

Nivel socioeconémico dos alunos.

4- Com que frequéncia vocé utiliza esses e materiais didaticos? Assinale com um X.

Sempre ou Muitas
Poucas vezes Nunca
quase sempre | vezes

Cartazes.

Livros didéticos.

Jogos didaticos.
Textos.

Videos.

Slides.

Método expositivo.

Trabalho em grupo.
Debate.

Trabalho de pesquisa.

Outros.

5- O tamanho da turma dificulta a qualidade do ensino.
O Concordo plenamente

O Concordo

0O Nem concordo nem discordo

O Discordo

O Discordo totalmente

6- Vocé tem uma turma com 25 alunos e em um dia determinado faltam 5 alunos que mais dificultam a aula em termos de indisciplina. Que efeitos tem a
auséncia desses 5 alunos no seu trabalho em sala de aula neste dia?

O Dificulta muito

O Dificulta um pouco

O Facilita um pouco

O Facilita muito

O Néo altera
7- Considerando a pergunta anterior, que fatores i iam a i da aula na éncia desses 5 alunos? Assinale com um X.
Melhora - -
X " Melhora Nao Piora um " "
OPINIAC muito a Piora muito
ualidade um pouco altera pouco
Turma mais calma em momentos necesséarios.
Tranquilidade da turma.
Ruidos em sala de aula.
Conflitos em sala de aula.
e reali do ji da aula.
Atendimento individualizado a alunos com dificuldades.
8- Vocé tem uma turma com 25 alunos e em um dia determinado faltam 5 alunos que mais facilitam a aula em termos de disciplina. Que efeitos tem a

auséncia desses 5 alunos no seu trabalho em sala de aula neste dia?
0O Dificulta muito
O Dificulta um pouco
O Facilita um pouco
O Facilita muito
O Néo altera
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9- Em caso de aumento da quantidade de alunos em sala, a atuagdo docente pode ndo ser suficientemente flexivel para permitir a adaptagdo as

necessidades dos alunos em todo o de ensino/ ap
O Concordo plenamente.
BConcordo.
ON&o concordo nem discordo.
O Discordo.
O Discordo totalmente

10-  No auxilio aos alunos com dil o i indivi i do p! é muito i O que mais pode contribuir para a melhoria da

qualidade do ensino? Preencha esta grelha, onde 1 (um) significa pouca influéncia e 5 (cinco) muita influéncia.

1 2 3 4 5

Material adequado.

O Tempo em sala de aula.

Professor do sexo feminino.

Auxiliar muitos alunos ao mesmo tempo.

Professor de apoio pedagogico.

Sala de aula adaptada para comportar todos os alunos.

Salas de recursos para atendimento em contraturno.

A ajuda dos alunos a outros alunos da sala.

Utilizagdo de métodos tradicionais.

Utilizagdo de métodos ativos.

A afetividade do professor com o aluno.

‘A maior formag&o do professor.

A vontade do professor.

A vontade do aluno.

O bom humor do professor.

1- Considera que o aumento do nimero de alunos potencia as seguintes situagdes?

Aumenta Nao Diminui Diminui
Aumenta

OPINAO muito altera muito

Irritabilidade do professor durante a aula.
Agressao ou ofensas a professores por parte de alunos.

Conflitos entre alunos.

Participagédo dos alunos nas tarefas desenvolvidas.

Permissibilidade de indisciplina pelo professor por cansago ou qualquer outro fator.

Clima positivo entre alunos e professores

Indisciplina que impossibilita o trabalho do professor.

Intervengéo autoritaria do professor devido a irritabil , cansago ou qualquer outro fator.

Interrupgao da aula.

Bullying durante as atividades.

12- Em sua opinido, a diminui do da turma il iao i de sala de aula? Preencha essa grelha, onde 1 (um)significa pouca influencia e 5

(cinco) muita influéncia.

OPINIAO 2 3 4 5

Aulas mais dindmicas, com mais didlogos entre 0s alunos.

Salas de aulas sem brigas constantes.

Um ambiente saudavel, muito mais propicio ao aprendizado.

Os alunos aprendem mais.

O respeito entre os alunos aumenta.

13- A avaliagdo continua é um tipo de avaliagdo que ocorre durante todo o pi de i i e permite que o professor observe o
desenvolvimento dos alunos e considere o tempo de aprendizagem de cada um, ou seja, a i nao deve te no final dos bimestres
através das provas bimestrais. O nimero elevado de alunos por turma pode ter efeitos nesse processo de avaliagdo?

O Néo prejudica, mas sim facilita.
O N3o prejudica nem facilita

O Prejudica pouco.

O Prejudica.

O Prejudica muito.
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14- Quala no grau de difi nas i agoes didati 6gi quando o nimero de alunos aumenta de 20 para 25 alunos?
- . Dificulta Dificulta um Facilita Facilita Néo altera
Opinido Dificulta B )
muito pouco um pouco muito
Verificar o que os alunos sobre um a

Observagdes constantes durante as aulas.

Realizar prova escrita.

Realizar prova de questdes de certo-errado.

Utilizar diversos instrumentos de avaliagdo.

Fazer relatérios de avaliagdo por aluno.
Portf6lio.

Semindrio.

a I coletiva e indivi de sua turma.

Fornecer ao professor subsidios para uma reflexdo constante em sua prética.

Planejar as atividades de acordo com as caracteristicas e necessidades dos alunos.

Elaborar estratégias de ensino.

Considerar os objetivos educacionais da escola e seu projeto pedagégico.

Ser criativo na elaboragao da aula.

Ser flexivel para replanejar sempre que necessario.

Utilizar atividades criativas e diversificadas.

seus i e

Conhecer bem os alunos: suas

bem como suas i is e seus il

Preparar bem a aula, articulando o que o0s alunos conhecem e com os conteidos que
precisam ser aprendidos.

Introduzir um conteddo novo fazendo perg . opr i i N

verificando quais sdo as hipéteses dos alunos sobre 0 assunto.

Empregar tarefas diversificadas, compativeis com o nivel de dificuldade dos alunos.

Utilizar o tom de voz adequado.

Conhecer difi i e i de cada aluno.

Conhecer bem o nivel de conhecimentos de cada aluno.

Ter um bom plano de aula e objetivos claros.

Explicar aos alunos o que se espera deles em relagdo a assimilagdo da matéria.

normas e deixar bem claro o que se espera dos alunos.

A estimulagdo para a aprendizagem que provoque a motivagao dos alunos.

Motivar os alunos.

Manter o conjunto de normas e exi ias que vao o i de trabalho
escolar favoravel ao ensino.

Estimular individualmente os alunos para aprender.

Realizar intervengdes individualizadas nas atividades de sala.

15-  Quala no grau de difi nas i agoes didati i quando o nimero de alunos aumenta de 20 para 30 alunos?
o " Dificulta | Dificulta um Facilita Facilita Néo altera
Opinido Dificulta ) )
muito pouco um pouco muito
Verificar o que os alunos sobre um a

Observagdes constantes durante as aulas.

Realizar prova escrita.

Realizar prova de questdes de certo-errado.

Utilizar diversos instrumentos de avaliagdo.

Fazer relatérios de avaliagdo por aluno.
Portf6lio.

Semindrio.

A a I coletiva e indivi de sua turma.

Fornecer ao professor subsidios para uma reflexdo constante em sua prética.

Planejar as atividades de acordo com as caracteristicas € necessidades dos alunos.

Elaborar estratégias de ensino.

Considerar os objetivos educacionais da escola e seu projeto pedagégico.

Ser criativo na elaboragdo da aula.

Ser flexivel para replanejar sempre que necessario.

Utilizar atividades criativas e di

Conhecer bem os alunos: suas ias, seus i e

bem como suas i i is € seus i
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Preparar bem a aula, arficulando o que 6s alunos conhecem e com os conteddos
que precisam ser aprendidos.

Introduzir um contedde nove fazendo pr
verificando quais sdo as hipéteses dos alunos sobre o assunto.

Empregar tarefas diversificadas, compativeis com o nivel de dificuldade dos alunos

Utilizar o tom de voz adequado.

Conhecer dificuldades, personalidade e qualidades de cada aluno.

Conhecer bem o nivel de conhecimentos de cada aluno.

Ter um bom plano de aula e objetivos claros.
Explicar aos alunos 0 que se espera deles em relagao a assimilacao da matéria.

Estabelecer normas e deixar bem claro o que se espera dos alunos.

A estil para a ap i que p que a 40 dos alunos.
Motivar os alunos.
Manter o conjunto de normas e ex ias que vao o de

trabalho escolar favoravel ao ensino.

Estimular individualmente os alunos para aprender.
Realizar intervencbes individualizadas nas atividades de sala.

16-  Que tamanho de turma, no primeiro segmento do ensino fundamental regular considera razodvel para a qualidade do ensino ?
O Menos de 10 alunos por turma.

O 10 a 15 alunos por turma.

0O 16 a 20 alunos por turma.

021 a 25 alunos por turma

026 a 30 alunos por turmal 31 a 35 alunos por turma

O Mais de 35 alunos

O N&o sabe

O E indiferente

17-  Leia as afirmagdes abaixo e marque se concorda ou discorda.

a)  Para incluir um aluno com sindrome de Dawn 6 fundamental ter uma turma com 15 alunos.
O Concordo plenamente O Concordo O N&o cencordo nem discordo O Discordo O Discordo plenamente

b)  Turma com 30 alunos contribui para o processo de aprendizagem de alunos autistas.
O Concordo plenamente O Concordo O Nao cencordo nem discordo O Discordo O Discordo plenamente

¢)  Emuma turma de 30 alunos, a presenga de um aluno com retardo mental tem como Gnico objetive a convivéncia com os demais alunos.
O Concordo plenamente O Concordo 0 N&o concordo nem discordo [ Discordo 0O Discordo plenamente

d)  Turma com 20 alunos possibilita um melhor atendimente a um aluno autista, pois a presenga do professor se faz sempre necesséria.

O Concordo plenamente O Concordo O Nao concordo nem discordo O Discordo O Discordo plenamente
e)  Uma turma com 25 alunos ibilita a interagdo e api i do aluno autista.
O Concordo plenamente 0O Concordo O N&o cencordo nem discordo O Discordo O Discordo plenamente

f)  Epossivel incluir, com o método adequado, um aluno com sindrome de Dawn em uma turma com 25 alunos.
0O Concordo plenamente O Concordo O Nao concordo nem discordo O Discordo O Discordo plenamente

g)  Emturmas com 15 alunos, o aluno com TDAH (Transtorno de Déficit de Atengao/Hiperatividade) & capaz de aprender.
O Concordo plenamente O Concordo O N&o concordo nem discordo O Discordo O Discordo plenamente

h)  Em uma sala de aula com 25 alunos, é possivel de se realizar atividades especificas com o aluno autista.

0O Concordo plenamente O Concordo O Nao cencordo nem discordo O Discordo 0O Discordo plenamente
i) Diante de uma turma de 30 alunos, € dificil para o professor i de perto as di de uma crianga com TDHA (Transtomo de Déficit de
Atenggo/Hiperatividade).
0O Concordo plenamente O Concordo O Nao concordo nem discordo O Discordo O Discordo plenamente
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18-  Indique o grau de concordancia com as seguintes frases:
N&o
OPINIAC o | Discordo | 2000 | concordo | BOneord,
discordo
O conteddo precisa ser adeq as i de aprendi da
turma.
E necessario reservar periodos de duragdo suficiente para os alunos
fazerem anotacbes, exporem as duavidas, debaterem e resolverem
problemas.
Os objetivos de aprendizagem de curto e longo prazos dos conteidos em
questao necessitam estar claros para a turma.
As intervengbes em sala de aula, pelo professor, devem ser feitas em
todos os e ibilit aos alunos 3
E importante que as duvidas individuais, dos alunos, sejam socializadas e
usadas como oportunidades de aprendizagem para toda a turma.
Nas atividades em dupla, ou em grupo, ha uma troca produtiva entre os
alunos.
Muitas dificuldades que aparecem durante as aulas tém origem em uma
proposta confusa, mal ou i de forma i
Em atividades em grupo, os alunos parecem se sentir mais a vontade
para apresentar suas ideias, contrapor pontos de vista, fazer perguntas.
O trabalho em grupo cria situagbes que favorecem a troca, o
desen i da iabili , da e do respeito matuo
entre os alunos.
O contato mais préximo possibilita conhecer melhor cada aluno, suas
caracteristicas, suas dificuldades e davidas.
Quando um aluno n&o esta indo entender G
ou realizar certa tarefa, € vital que o professor dedique mais tempo a ele.
Em classes 0s p mais dificuldade para
flexibilizar as atividades e perceber as necessidades e habilidades de
cada um.
O PPP deve [ i a di i e o aparato que a
equipe tera para atender e ensinar a todos.
O curriculo deve prever a flexibilizacdo das atividades (com mais recursos
visuais, sonoros e tateis) para as diversas
Os alunos com deficiéncia atrapalham a qualidade de ensino em uma
turma.
Nao se deve valorizar a competi¢ao entre os alunos.
E necessario de atender as necessidades de todos, contemplar as
diversas habilidades, e n&o, valorizar a homogeneidade.
19-  Classifique de modo geral o seu grau de satisfagdo em relagéo as dil des do ensino ap abaixo. Preencha esta grelha, onde 1 (um) significa
e 3 (trés) sati: méaxima.
1 2 3
T issdo de cultura e
Formagao tedrica dos professores, em geral.
Participagdo dos pais na vida escolar dos filhos.
i do p por parte da
Valorizagao do professor por parte do Ministério da Educagao (MEC).
Educagao basica e gratuita de qualidade.
Condicdo do ensino em termos de qualidade.
Partici e do aluno no pi de ap
Contribuigao dos professores com a melhoria da aprendizagem, em geral.
O questionério finaliza aqui. Agradeco pela sua cooperagdo! Por favor, peco que entregue o ionario pi ido na data
Caso queira teri sobre 0s re da isa, pode deixar seu nome e contato, se desejar.
Nome/ Telefone:
https://docs.google. TjyjFxDl p yt27vxyHbFWT7k0/prefill
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ANEXO

e Modelo de questdes da ANA (3° ano do ensino fundamental) —

Avaliacdo da Nacional da Alfabeti¢io e demais Avaliagdes externas’

e Modelo de questdes da prova Brasil (5* ano do ensino fundamental) —

Matematica®

000 IT 023672

O numero decimal correspondente ao ponto assinalado na reta numérica é

}IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII+IIIIIII >
o] 1 2 3

(A) 0,3
(8) 0,23
© 23
(D) 2,08

000 IT_025075
O piso de uma sala esta sendo coberto por ceramica quadrada. J& foram colocadas 7

ceramicas, como mostra a figura:

Quantas ceramicas faltam para cobrir o piso?

A) 6
®) 7
©) 8
(D) 15

oco IT 025078
O carro de Jodo consome 1 litro de gasolina a cada 10 quildmetros percorridos. Para ir da
sua casa ao sfitio, que fica distante 63 quilémetros, o carro consome

(A) 53¢
(B) 62
(C) 63¢L
D 7t

5 Disponivel em: INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira: http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio

¢ Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio
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000 IT 025080
Quando Maria colocou um bolo para assar, o relégio marcava

O bolo ficou pronto em 30 minutos. Que horario o relégio estava marcando quando o bolo
ficou pronto?

(A) 11 horas 50 minutos
(B) 12horas

(C) 12 horas 5 minutos
(D) 12 horas 10 minutos

000 IT 025088
Uma escola recebeu a doagéo de 3 caixas de 1 000 livros, mais 8 caixas de 100 livros,
mais 5 pacotes de 10 livros, mais 9 livros. Esta escola recebeu

(A) 3589 livros.
(B) 3859 livros.
(C) 30859 livros.
(D) 38590 livros.

000 IT 025091
Qual é o MAIOR nimero que vocé pode escrever usando os algarismos 8,9, 1,5 e 7 sem
repeti-los?

(A) 91875
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e Modelo de questdes da prova Brasil (5* ano do ensino fundamental) —

Portugués’

O disfarce dos bichos

Vocé ja tentou pegar um galhinho seco e ele virou bicho, abriu asas e voou?
Se isso aconteceu é porque o graveto era um inseto conhecido como "biche-pau”. Ele
é tado parecido com o galhinho, que pode ser confundido com o graveto.

Existem lagartas que se parecem com raminhos de plantas. E ha grilos que
imitam folhas.

Muitos animais ficam com a cor e a forma dos lugares em que estdo. Eles
fazem isso para se defender dos inimigos ou capturar outros bichos que servem de
alimento.

Esses trugues sdo chamados de mimetismo, isto é, imitagao.

O cientista inglés Henry Walter Bates foi quem descobriu 0 mimetismo. Ele
passou 11 anos na selva amazfnica estudando os animais.

MAVIAEL MONTEIRG, JOSE. Bichos que usam disfarces para defesa. Folhinha, 6 nov. 1993. Suplemento
infantil do jornal Folha de S&o Paulo. Adaptado pelas autoras. In:HELENA, Maria; Bernadette. Novo
Tempo: Portugués. Sao Paulo: Scipione, 1999. v. 1, p. 31.

O bicho-pau se parece com

(A) florzinha seca.
(B) folhinha verde.
(C) galhinho seco.
(D) raminho de planta.

" Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio
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VITAMIN
COMPRIMIDOS

embalagens com 50 comprimidos

COMPOSIGAO

Sulfato ferroso .................... 400 mg
Vitamina B1 ...........cccoocenee 280 mg
Vitamina A1 ... 280 mg
Acido fOIICO ........ovvvvvrverieees 0,2mg
CAlCIO B ssvonsvnmemmissrvons 150 mg

INFORMAGOES AO PACIENTE

O produto, quando conservado em locais frescos e bem ventilados, tem validade de 12

meses.

E conveniente gue o médico seja avisado de qualquer efeito colateral.

INDICAGOES
No tratamento das anemias.

CONTRA-INDICAGOES

Bula de remédio

N&o deve ser tomado durante a gravidez.

EFEITOS COLATERAIS

Pode causar vémito e tontura em pacientes sensiveis ao acido folico da férmula.

POSOLOGIA

Adultos: um comprimido duas vezes ao dia. Criangas: um comprimido uma vez ao dia.

LABORATORIO INFARMA S A.

Responsavel - Dr. R. Dias Fonseca

COCCO, Maria Fernandes; HAILER, Marco Anténio. Alp Novo: andlise,
iinguagem e pensamento. Sao Paulo: FTD, 1999. v. 2, p. 184.
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