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RESUMO

Este estudo busca compreender a evasdo escolar no Ensino Médio regular noturno,
tendo em vista a complexidade e natureza multiforme desse fendmeno, e o contexto
histérico, social, econdmico e politico ao qual estdo inseridos os alunos dessa etapa. A
vista disso, hd a andlise das mediacOes entre as intermiténcias das politicas publicas
educacionais para o Ensino Médio e a perpetuacio da evasdo escolar. Tendo como foco
de estudo a evasao escolar, apresenta-se, como objetivo geral, compreender os fatores
que contribuem para a evasdo escolar no Ensino Médio regular noturno em escolas
publicas do municipio de Montes Claros/MG, no periodo entre 2010 e 2013, analisando
o universo escolar em interface com o contexto, social, econdmico e politico nas
dimensdes macrossociais € microssociais. Esta pesquisa consiste numa investigacao
qualitativa, estruturou-se como um Estudo de Caso, utilizando-se das técnicas:
entrevista com alunos evadidos, questionario com professores, caderno de campo e
analise de documentos. A coleta dessas informacdes foi submetida a analise de
conteido para a construgdo dos resultados deste estudo. Os dados coletados foram
analisados a luz de contribuicdes tedricas relativas as politicas publicas educacionais
para o Ensino Médio, e de autores que conceituam a evasdo escolar e discutem a
condic¢do juvenil nessa faixa etaria. Defende-se a tese de que os fatores que contribuiram
para a evasdo escolar no Ensino Médio regular noturno possuem uma estreita ligacao
entre o universo escolar em interface com o contexto social, econdomico e politico nas
dimensdes macrossociais e microssociais. Defende-se, também, que nio existe uma
percep¢ao, por parte dos alunos, de que questdes macrossociais € microssociais, internas
e externas a escola possam contribuir para a evasao nessa etapa de ensino. E, ainda, que
ndo existe uma politica publica educacional especifica externa ou interna a escola para
garantir e incentivar a permanéncia desses alunos nessa etapa de ensino. Os resultados
evidenciaram tanto para alunos quanto para professores que os fatores que contribuiram
para a evasdo estdo relacionados a questdes externas e internas a escola, abrangendo
aspectos macrossociais e microssociais. Logo, os aspectos macrossociais ligam-se ao
trabalho, gravidez precoce; ja os microssociais referem-se a fatores ligados a
organizacdo curricular, metodologia, estrutura fisica das escolas e ambas a precariza¢ao
do trabalho docente. Esses fatores refletem as condi¢des sociais, econdmicas e politicas
da sociedade brasileira. Destaca-se, ainda, que a maioria dos ex-alunos atribuiram a si

proprios € a motivos pessoais a evasdo da escola, e grande parte dos professores



N

associaram a evasdo dos alunos a necessidade de trabalhar. Diante da situacdo do
Ensino Médio brasileiro, no que se refere ao fendmeno estudado, as contribuicdes deste
trabalho concentram-se na visibilidade dos fatores que levaram a evasdo dos alunos
durante o Ensino Médio. Nesse viés, constata-se, também, a falta de politicas publicas
educacionais eficazes que valorizem a condicdo juvenil e contribuam para a
permanéncia dos alunos na escola. Destarte, almeja-se que tal visibilidade possa
contribuir para repensar as politicas educacionais e as priticas pedagdgicas para o

Ensino Médio regular noturno no pais.

Palavras chaves: Ensino Médio; Evasao escolar; Alunos evadidos; Professores.



ABSTRACT

This study seeks to understand school drop outs in the Regular Evening Secondary
Education, having in sight the complexity and the multiform nature of this phenomenon,
and the context historical, social, economic and political in which the students are at this
stage. With this in sight, there is an analysis of intermediate mediation of public
education policies for Secondary Education and the prolonging of school drop outs.
Having school drop outs as a focus of the study, the general objective presented is to
understand the factors which contribute to school drop outs in the regular Secondary
public schools of the municipality of Montes Claros, Minas Gerais, in the period
between 2010 and 2013, analyzing the school world and its interface with its context:
social, economic and political in the macro-social and micro-social dimensions. This
survey consists of a qualitative investigation, structured as a Case Study, using these
techniques: interview with school drop outs, a teacher’s questionnaire, field notebook
and document analysis. The information gathered was subject to content analysis to
construct the results of this study. Collected data was analyzed in light of relative
theoretical contributions, the public educational policies for Secondary Education, and
of authors who conceptualize school drop out and discuss the juvenile condition of this
age group. This thesis defends that the factors which contribute to school drop outs in
Regular Evening Secondary Education have a direct link to the contexts social,
economical and political in the macro-social and micro-social dimensions. It also
defends, that there does not exist a perception, on the student’s part, that questions:
micro-social, micro-social, internal and external, to the school could contribute to
dropping out at this stage of learning. Furthermore, there does not exist a specific
public educational policy, external or internal to guarantee and motivate students to
remain in school at this stage of learning. The results show the same for students as for
teachers that the factors that contribute to dropping out are related to internal and
external questions at the school, including macro-social and micro-social aspects. Soon,
macro-social aspects are linked to work, teen pregnancy; and the micro-social allude to
factors linked to curricular organization, methodology, physical structure of schools and
both to the precariousness of teaching. These factors reflect social, economic and
political conditions of Brazilian society. In addition, the majority of former students
attribute dropping out to themselves and personal motives. A great number of teachers

associate students dropping out to the need to work. Facing the situation of Brazilian



Secondary Education, in what is referred to as studied phenomenon, the contributions of
this work concentrate in the visibility of factors that cause student drop outs during
Secondary Education. With this bias, it is noticed, also, a lack of effective public
educational policies that appreciate the condition of the youth and contribute to students
remaining in school. To you, it is desired that such visibility could contribute to
rethinking educational policies pedagogical practices for regular Evening Secondary

Education in the country.

Key words: Secondary Education; School Dropouts; Student dropouts; Teachers.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem como foco principal a abordagem da evasdo escolar
no Ensino Médio regular noturno a partir das suas intercessdes com as politicas
educacionais contemporaneas voltadas para essa etapa de ensino.

Nas dltimas décadas, o Ensino Médio recebeu atengdo especifica das
politicas ptblicas, isso por intermédio da Lei de Diretrizes e Bases (9394/96) que
expandiu a obrigatoriedade e gratuidade da educagdo até os 17 anos. Pode-se inferir que
essa mudanca foi uma grande conquista para os brasileiros que tiveram, garantido por
Lei, o acesso a essa educacdo.

Logo, foram concretizados alguns avancos, visto que as disposicdes gerais
no art. 22 apontam que a Educacdo Basica tem por finalidade “desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensidvel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. (BRASIL,
2010, p. 20) Mesmo diante dos problemas e dificuldades para a efetivacdo dessa
finalidade, tem-se de admitir que a garantia do Ensino Médio como parte integrante da
Educagdo Bésica representa um marco historico para as parcelas menos favorecidas da
populacdo brasileira, e, consequentemente, excluidas da escolarizagdo ao longo dos
anos.

A LDB (9394/96) prevé, para toda a Educagdo Bésica, incluindo o Ensino
Médio, uma carga horaria minima de 800 horas!, e, no minimo, 200 dias letivos com um
efetivo trabalho escolar. Destaca-se que essa modalidade de ensino, segundo o art. 35 da
referida Lei, configura a etapa final da Educacdo Basica com dura¢do minima de 3 anos

e possui como finalidade:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II — a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢gdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

III — o0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo

a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

! Com a aprovagdo da Lei n® 13.415/2017 a carga horaria minima para o Ensino Médio foi alterada,
segundo o § 1° da referia Lei, “A carga hordria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no Ensino Médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os sistemas de
ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos mil horas anuais de carga horéria, a partir de
2 de marco de 2017”.
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IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 2010, p. 28)

O artigo supracitado garante a possivel continuag¢do dos estudos tanto para
os concluintes do Ensino Fundamental quanto para aqueles que, por algum motivo,
abandonaram a escola, dando a oportunidade, aos concluintes, de receberem uma
formacdo que valorize a pessoa humana como cidaddo, como também, dando a
oportunidade de receber formag¢ado bésica para o mercado de trabalho.

Contudo, o fato de ser garantido por Lei ndo assegura a qualidade, o acesso
e a permanéncia dos alunos na escola; nesse sentido, tal etapa de ensino tem sido
motivo de discussdes, visto que apresenta, ao longo dos anos, grandes desafios e
dificuldades com relagdo ao acesso, a permanéncia e a conclusdo. Esse cenario tem
exigido das politicas e das metodologias de ensino novas tomadas de decisdes e novas
posturas diante dos desafios apresentados, isso com o objetivo de melhorar a qualidade
do ensino e evitar a evasdo dos alunos.

O que se percebe, ao longo da histéria do Ensino Médio, é que o fato que
tem causado sérios obsticulos a essa etapa de escolarizacdo € a criacdo e revogacdo de
politicas publicas educacionais que por mais que sejam importantes e significativas, sdo
extintas com a mudanga de governo. Assim, a descontinuidade desfavorece alunos e
professores no processo de ensino-aprendizagem e se torna um problema recorrente nao
s6 em Minas Gerais, mas em quase todos os Estados brasileiros.

A evasdo escolar ¢ um fendmeno que atinge todos os niveis da educacio, e
possui uma natureza multiforme (DORE, 2013) visto que se manifesta de varias
maneiras ao longo da vida escolar, e, quando se trata do Ensino Médio regular noturno,
a questdo se agrava, influenciada pelo percurso historico de fracasso escolar dos alunos,
o que constitui um dos grandes desafios para as politicas publicas educacionais no pais.

Por conseguinte, as criticas e analises sobre a evasao no Ensino Médio tém
sido veementemente pautadas nos baixos resultados apresentadas nas avaliagdes
sist€émicas, as quais demonstram o alto indice de repeténcia e abandono no Ensino
Médio publico; embora tenha acontecido uma ampliacdo do acesso ao Ensino Médio,
isso ndo € garantia de aprendizagem e permanéncia dos alunos na escola. Pode-se
afirmar que ha falta de politicas publicas educacionais especificas para o incentivo e

permanéncia do aluno na escola com qualidade de ensino, e quando sdo criadas, sdo
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intermitentes, sendo extintas a cada novo governo, sem ser considerada sua eficicia e
valor positivo na vida dos alunos.

Ao se considerar a complexidade da evasdo escolar, € importante
compreender que esse nao € um fendomeno isolado, ja que faz parte de um processo
maior que é o fracasso escolar. Nesse viés, ndo se pode fazer do aluno o centro do
fracasso escolar, pois tal responsabilidade € atribuida a todos os envolvidos na educagdo
como o Estado, a familia, a comunidade escolar (professores, funcionérios, pais e
alunos), o sistema educacional, as politicas publicas, e as condi¢cdes sociais e
econOmicas da sociedade da qual faz parte o educando.

No fracasso escolar, para Patto (2010), estdo envolvidos vérios aspectos
como os funcionais e estruturais do sistema de ensino, como também concepcdes de
trabalho, de ensino, além disso, preconceitos e esteredtipos sobre a clientela considerada
mais carente. Ademais, como os alunos do Ensino Médio das escolas publicas, na sua
maioria, sdo oriundos das classes populares, a evasdo passa a ser mais séria, haja vista
que inviabiliza a continuidade dos estudos, fato que priva o aluno, dessa faixa etéria, de
ter mais chances de cursar o Ensino Superior ou de se inserir no mercado de trabalho.

Diante dessa situacdo e da complexidade do fendmeno evasdo escolar, o
presente estudo tem como objetivo geral compreender os fatores que contribuem para a
evasdo escolar no Ensino Médio regular noturno em escolas publicas estaduais do
municipio de Montes Claros/MG no periodo de 2010 a 2013% assim se analisa o
universo escolar em interface com o contexto social, econdmico e politico nas
dimensdes macrossociais e microssociais. Defendendo-se a tese de que os fatores que
contribuiram para a evasdo escolar nessa etapa de ensino no turno noturno possuem uma
estreita ligacdo entre o universo escolar em interface com o contexto social, econdmico
e politico nas dimensdes macrossociais e microssociais. Defende-se, também, que ndo
existe uma percepcdo, por parte dos alunos, de que questdes macrossociais e
microssociais, internas e externas a escola possam contribuir para a evasao nessa etapa

de ensino. Como também, que ndo existe uma politica publica educacional especifica

2 Na pesquisa foi estabelecido o recorte de tempo de 2010 a 2013 pelo fato de ndo ser um periodo muito
extenso, estd préximo ao periodo de estudos concernente ao doutoramento da pesquisadora. Compreende-
se que, no periodo destacado, alguns alunos do Ensino Médio regular noturno que ingressaram os estudos
no recorte de tempo destacado ainda estariam estudando, ou seja, a turma estaria em funcionamento na
escola, possibilitando um maior acesso as informacdes necessarias para a coleta de dados da referida
pesquisa. Afirma-se que o projeto para realizagdo dessa pesquisa de doutorado foi aprovado pelo Comité
de Etica da UFU com o niimero CAAE: 56387815.8.0000.5152.
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externa ou interna a escola para garantir e incentivar a permanéncia desses alunos a
escola.

Com os seguintes objetivos especificos a) Identificar fatores internos e
externos a escola que contribuem para a evasdo escolar nessa etapa mediante as
percepcOes dos sujeitos envolvidos na educacdo; b) Evidenciar politicas publicas
educacionais para o Ensino Médio desenvolvidas no periodo de 2010 a 2013 que
tenham como objetivo incentivar a permanéncia desses alunos na escola; C) Investigar
possiveis contribui¢des/relacdes entre a precarizacdo do trabalho docente e a evasdo
escolar nessa etapa de ensino.

Ao se considerar a complexidade e a natureza multiforme da evasado escolar,
essa ndo pode ser investigada isoladamente, fora do contexto socioecondmico, histérico
e politico com um sentido de evas@do com um fim em si mesma, como se possuisse
existéncia propria. Para compreender a evasdo escolar € necessirio fazer um
entrelacamento entre macro determinacdes e micro determinagdes, ou seja, com
questdes especificas que envolvem o educando no seu processo de escolariza¢do. Nesse
ambito, propde-se a seguinte problematizacdo: quais as mediagdes entre as
intermiténcias das politicas educacionais voltadas para o Ensino Médio e a perpetuacdo
da evasdo escolar nessa etapa de ensino? Questiona-se ainda: quais as implica¢des dessa
intermiténcia para o bom desempenho dos alunos do Ensino Médio regular noturno? Ao
se refletir sobre a complexidade da evasdo, pergunta-se também: quais fatores
contribuiram para a evasdo escolar no Ensino Médio regular noturno, nas escolas
publicas estaduais de Montes Claros?

A presente pesquisa considera como macrossociais condicionantes, fatores
ligados as questdes sociais e econdmicas dos envolvidos na pesquisa; portanto sio
consideradas questdes voltadas para trabalho, moradia, familia dentre outros. Em nivel
microssocial, optou-se pela verticalizagdo dos estudos sobre a evasdo no Ensino Médio
noturno em 5 (cinco) escolas periféricas no municipio de Montes Claros,
compreendendo como microssociais questdes enddgenas referentes as situagdes que
acontecem no interior das escolas, isto é, fatores internos relacionados a organizagdo e a
precarizacao do trabalho escolar.

E importante ressaltar que esta pesquisa faz parte de uma pesquisa maior
desenvolvida pelo Grupo Polis - Politicas, Educacdo e Cidadania, da Faculdade de

Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, coordenada pela professora Dr*
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Maria Vieira Silva com o titulo ‘“Politicas Educacionais, Trabalho Docente e
Desempenho Discente no Ensino Médio noturno em escolas periféricas, do Edital
Ciéncias Humanas, chamada MCTI/CNPq/MEC/CAPES N° 18/2012”. A referida
pesquisa apresenta como objeto o trabalho docente e o desempenho discente no Ensino
Médio Noturno em escolas periféricas>.

Ressalta-se, ainda, que o relatério final da pesquisa realizada pelo grupo
Polis ja foi apresentado ao CNPq como requisito parcial de avaliacdo do Edital Ciéncias
Humanas, no qual estdo os dados coletados em todas as cidades declaradas no projeto,

com dados parciais desta pesquisa realizada em Montes Claros, foco de estudo da

presente tese.

a) O percurso Metodologico

Nesta tese, optou-se pela abordagem qualitativa, porque, de acordo com
Bogdan e Biklen (1994), a expressdo investigacdo qualitativa pode agrupar diversas
estratégias de investigacdo que compartilham determinadas caracteristicas, como a
rigorosidade na andlise estatistica dos dados demonstra riqueza em detalhes relativos a
pessoas, conversas e locais. Com essa abordagem € possivel construir uma investigacao
interpretativa e analitica dos dados, isso por intermédio da descri¢do do fendmeno da
evasdo dos alunos sob a perspectiva social, econdmica e politica. Nesse sentido as
questdes que se apresentam na pesquisa sdo formuladas com o objetivo de investigar os
fatos na sua complexidade como em seu contexto natural, privilegiando a compreensao

dos comportamentos, a partir das perspectivas dos sujeitos investigados na pesquisa.

3 O Objetivo geral da referida pesquisa é analisar as potencialidades e limitagdes do éxito do Ensino
Médio Noturno apreendendo o universo escolar em interface com o contexto social nas dimensdes micro
e macrossociais. Seus objetivos especificos sdo: Analisar as configuracdes do Ensino Médio Noturno,
mediante as percepcdes dos sujeitos da educacdo; Analisar as condicdes de trabalho dos professores do
Ensino Médio mediante as percepc¢des desses sujeitos; Aprofundar reflexdes sobre os novos contornos do
trabalho docente e do desempenho discente no ambito do Ensino Médio Noturno; Contribuir na
construcdo de indicadores de qualidade para melhoria do Ensino Médio Noturno mediante estudo das
condi¢des de trabalho do docente e sua atuacdo na gestdo escolar. A investigacdo da pesquisa citada visa
evidenciar as potencialidades e limitagdes desse nivel de ensino no contexto das reformas educacionais
enfocando sua identidade definida em relacdo as determinagdes socio-culturais, pedagédgicas e politico-
econdmicas. A insercdo no /écus escolar buscou identificar, diagnosticar e analisar aspectos concernentes
as reformas do Ensino Médio; a caracterizacdo dos aspectos condicionantes da evasdo escolar; as
atividades laborais dos profissionais da educacdo do Ensino Médio; a materializacdo das politicas
curriculares no cotidiano escolar; o desempenho discente em interface com o contexto social.
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Segundo os autores, a abordagem qualitativa € descritiva, essa inclui transcrigdes de
entrevistas, notas de campo, transcri¢ao de videos, dentre outros registros. Respeitando-
se no momento da anélise dos dados a forma como eles foram transcritos ou registrados.
(BOGDAN, BIKLEN, 1994).

Na abordagem qualitativa, os objetos sdo construidos, segundo Sampiere;
Collado e Lucio (2006), a partir de situagdes ja existentes, que nao foram direcionadas,
intencionalmente pelo pesquisador, para alcancar o resultado desejado, a priori. No caso
desta tese, a situacdo em questdo € explicitada pelos indices elevados de evasdo dos
alunos nas escolas de Ensino Médio regular noturno em Montes Claros.

Esta pesquisa foi desenvolvida pelo viés interpretativo que, conforme
Clareto (2004) representa um processo dindmico em constante movimento, pois as
questdes desenrolam-se ao longo do processo, entretanto partem de uma questao inicial.
Portanto, neste estudo, a questdo inicial estd voltada para as intermiténcias das politicas
educacionais para o Ensino Médio e a perpetuacdo da evasdo escolar nessa etapa de
ensino.

Realizou-se, uma andlise documental para que, de forma clara e segura,
fosse possivel identificar as escolas de Ensino Médio que ofereciam essa etapa no turno
noturno, como também elencar os alunos evadidos, seus enderecos de contatos dentre
outras questdes. Para Bardin (1977), a anélise documental é uma operacdo que € feita
visando a analise de um documento ou em varios documentos. Destarte, Bardin (1977,
p. 40) afirma que a anélise documental € “uma operacdo ou um conjunto de operagdes
visando representar o contetido de um documento sob uma forma diferente do original,
a fim de facilitar num estado ulterior a sua consulta e referenciacdo”. Entender essa
defini¢ao foi relevante para a compreensao das informagdes contidas nos documentos
estudados, com vistas ao esclarecimento dos aspectos quantitativos, com a assimilacao,
também, dos aspectos qualitativos neles contidos.

Segundo Trivifos (1987, p. 111) a pesquisa documental € um tipo de estudo
descritivo “que fornece ao investigador a possibilidade de reunir uma grande quantidade
de informacdes sobre Leis estaduais de educacdo, processos e condigdes escolares,
planos de estudo, requisitos de ingresso, livros-texto” dentre outros, que auxiliardo na
coleta de dados referentes ao fendmeno estudado.

Para esse mesmo autor, outros estudos descritivos sdo denominados como

estudos de casos, esses tém como objetivo aprofundar a descricdo de determinada
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realidade como, por exemplo, "pode-se estudar o rendimento escolar de uma turma de
alunos de uma escola num bairro popular marginalizado. Observa-se todas as varidveis
dessa turma: idade, peso, estatura, organizacao familiar, profissdo dos pais, escolaridade
dos pais” (TRIVINOS, 1987, p. 110) analisa-se a frequéncia dos alunos as aulas,
rendimento escolar, repeténcia, tipos de comportamentos dos alunos dentre outras
questoes.

Dessa maneira, a presente pesquisa estruturou-se como um estudo de caso
que, como método de investigacdo, tem sido usado em varias pesquisas nas diversas
areas do conhecimento; Santos (2012) aponta que esse tipo de investigagcdo € utilizado
para apurar questdes sobre a aprendizagem dos alunos, assim como questoes referentes
as praticas dos professores e a formacgdo inicial e continuada dos profissionais da
educagdo; inseridas, nesse contexto, estdo as politicas publicas educacionais que
norteiam o desenvolvimento de questdes referentes a educacao no pais.

Justifica-se o uso do estudo de caso, nesta pesquisa, porque de acordo com
Kauark et al. (2010 p. 29) “envolve o estudo profundo e exaustivo de um ou poucos
objetos de maneira que se permita o seu amplo e detalhado conhecimento™.

Fonseca (2002) afirma que o estudo de caso:

Pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade bem definida como
um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma
unidade social. Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma
determinada situac@o que se supde ser linica em muitos aspectos, procurando
descobrir o que hd nela de mais essencial e caracteristico. O pesquisador nio
pretende intervir sobre o objeto a ser estudado, mas revelé-lo tal como ele o
percebe. O estudo de caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva
interpretativa, que procura compreender como ¢ o mundo do ponto de vista
dos participantes, ou uma perspectiva pragmatica, que visa simplesmente
apresentar uma perspectiva global, tanto quanto possivel completa e coerente,
do objeto de estudo do ponto de vista do investigador (FONSECA, 2002,

p. 33).

Os estudos de casos podem ser apontados, segundo Alves-Mazzotti (2006),
como aqueles que focalizam uma unidade ou um individuo que focalizam o estudo de
um pequeno grupo; citar como exemplo, segundo esse autor, o estudo de um grupo de
rapazes da classe trabalhadora inglesa realizada por Paul Willis; aponta-se ainda um
programa como, por exemplo, o Bolsa Familia, ou um evento como a eleicio de um
governador de um Estado ou diretor de uma escola. Nessa mesma linha, a autora declara

que ha estudos de casos midltiplos, ou seja, quando vérios estudos acontecem
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simultaneamente é o caso de estudos com vdrios individuos, isto €, professores
alfabetizadores, professores do Ensino Médio; no caso desta pesquisa, alunos evadidos
do Ensino Médio noturno e algumas instituigdes como escolas que desenvolvem o
mesmo projeto.

De forma geral, esta tese apresenta uma revisao de literatura que abrange
discussdes sobre o desenvolvimento de politicas publicas educacionais para o Ensino
Médio, como também conceituagdo sobre o fendmeno evasido escolar, e os diversos
fatores que contribuiram para a evasao dos alunos nessa etapa de ensino.

Investiga-se, especificamente, a evasdo dos alunos ocorrida no Ensino
Médio, em particular, no ensino regular noturno em escolas publicas estaduais em
Montes Claros, no periodo de 2010 a 2013, descrita ao longo deste estudo e analisada,
particularmente, no capitulo IV e V.

Para alcancar os objetivos tragados, esta pesquisa utilizou-se dos seguintes
instrumentos de coleta de dados: a entrevista, o questiondrio, e o diirio de campo. Sobre
o primeiro € importante destacar que, para Minayo (1994), nesse tipo de entrevista, nao
ha necessidade de uma sequéncia rigida quanto aos assuntos a serem abordados, porque
essa € determinada, geralmente, pelas preocupacgdes e énfases que emergem da fala dos
entrevistados ao se discutir o assunto em questao.

O questionario, segundo Lakatos e Marconi (1991, p. 98), € um instrumento
de coleta de dados, composto por uma série de perguntas de forma ordenada que devem
ser “respondidas por escrito, e sem contar com a presenca do pesquisador.* Em geral, o
pesquisador envia o questionério ao informante, pelo correio ou por um portador; depois
de preenchido o pesquisado devolve-o do mesmo modo”.

No que concerne aos registros descritos no caderno de campo, também
conhecido como diario de bordo, Souza et al. (2013) afirma que esses constituem
informacdes indispensaveis para o €xito e credibilidade da pesquisa cientifica, sendo

que:

No caderno de campo, deve conter o registro detalhado das informacdes,
observagdes, bem como as reflexdes que surgem durante toda a pesquisa. E a
forma de registro didrio de tudo que diz respeito ao assunto pesquisado:
datas, dados de bibliografias consultadas, enderecos, transcricdes sintéticas
de livros, revistas, visitas, conversas mantidas com pesquisadores, pareceres

4 Nessa pesquisa 0s questiondrios foram entregues e recolhidos pessoalmente aos professores pela
pesquisadora.
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do orientador, etc. Ele ajuda a criar o hédbito de escrever e observar com
atencdo, descrever com precisdo e refletir sobre os acontecimentos que
envolvem a pesquisa cientifica (SOUZA et al. 2013, p. 10).

Trivifios (1987) aponta que as anotagdes de campo sdo todas as anotacdes
referentes as observacoes, reflexdes, anélises que sdo realizadas sobre as agdes, reagcdes
e expressoes verbais dos sujeitos envolvidos na pesquisa, fazendo a descri¢do, e, logo
apos, registrando comentarios criticos sobre tais sujeitos.

Sobre a andlise documental realizada nesta pesquisa, declara-se que essa
ajudou na composi¢do do estudo de caso no que se refere aos anos de 2010 a 2013, e
forneceu informag¢des importantes sobre a evasao no Ensino Médio regular noturno,
com alunos que estudaram em 5 (cinco) escolas publicas, que ofereceram essa
modalidade. Os documentos analisados, a priori, foram: A) Livro de matricula; B)
Livro de resultado final; C) Ata de encerramento anual; D) Livro de listagem por ordem
alfabética; E) Diario de Classe; F) Arquivo morto; G) Dados do SIMADE (Sistema
Mineiro de Administracdo Escolar) no periodo de 2010 a 2013.

Esses documentos pesquisados sdo de uso obrigatdrio na escola, isto é, todas
as escolas possuem essa documentagdo, porém com as peculiaridades de cada
institui¢do. Ela é organizada pelo secretario® que recebe formacdo especifica para fazer
o registro e manuseio desses documentos. Segundo o Manual do Secretirio®, esses
documentos possuem uma forma de preenchimento especifica, sendo disponibilizados

pelo Sigescola’, como declarado a seguir:

Para os servicos de escrituracdo escolar, o Sigescola disponibilizard a
Secretaria Escolar os seguintes impressos: Ficha de Matricula, Ficha
Individual, Histérico Escolar, Boletim Escolar, Relatério Descritivo de
Avaliagdo, Diario de Classe, Ata de Resultados Finais, Atestados,
Declaracdes e outros, devendo ser preenchidos todos os campos necessarios.
Além desses a escola deverd dispor e efetuar registros nos seguintes
impressos: Certificados e Diplomas, Livros de: Ata de Resultados Finais,
Processos Especiais (classificagdo, reclassificacdo), Matricula, Registro e

5 Das 5 escolas investigadas, em apenas uma este cargo era ocupado pelo secretario da escola, nas demais
quem ocupava era um professor em desvio de funcdo. Para acesso aos dados, em algumas escolas a
pesquisadora foi atendida por vérios funciondrios, pois cada um tinha conhecimento para trabalhar com
uma documentagdo especifica. (CADERNO DE CAMPO).

6 Informacgdes retiradas do Manual do Secretario. Disponivel em:
http://www.seduc.mt.gov.br/educadores/Documents/Gest%C3%A30%20de%20Pessoas/Legisla%C3%A7
%C3%A30%20Vigente/ MANUAL%20SECRETARIO%20-CORPO[1].pdf Acessado em 20 Set. 2016.

7 Manual de Gestdo escolar. Informacdes retiradas de:
http://cos.seduc.mt.gov.br/upload/permanente/Arquivo/Manual%20Fechamento%20de%20Ano%20Letiv
097255869264632.pdf. Acesso em: 09 Mar. 2016.
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Controle de Expedicdo de Certificados e Diplomas, Ocorréncias, Eliminacio
de Documentos, Termo de Visita, Ata de Reunides Administrativas e
Pedagégicas, Controle de Freqiiéncia dos Profissionais da Educacdo,
Protocolo de Documentos Expedidos e Recebidos. (MANUAL DO
SECRETARIO, 2014, p. 11)

O livro de matricula, segundo o Manual do Secretéario, € um documento que
registra a entrada ou passagem do aluno na escola, nesse devem conter alguns dados de
identificacdo como nome completo do aluno, série/ciclo/segmento/fase ou etapa, data de
nascimento, local de nascimento, além de dados como filiacio e um espago para
algumas observagdes sobre a situa¢do do aluno como, por exemplo: progressao parcial,
adaptacio, entre outros.

De acordo com o Manual do Secretério, o Livro Ata de Resultados Finais é
onde se registra a trajetéria escolar do aluno, nesse é registrada a carga horaria e o
aproveitamento final dos alunos. Esse livro deve ser preenchido logo apés o fechamento
do ano letivo, o resultado é registrado por turma com uma identificacdo sobre o ano
letivo, a série ou periodo, e, ainda, a situacdo do aluno se matriculado, transferido,
aprovado, retido, desistente e outras situagdes. No caso especifico de alunos em
Progressao Parcial, ou seja, Dependéncia, deve-se estruturar atas especificas, utilizando-
se do mesmo livro e se mantendo a mesma estrutura das demais.

Sobre o Diério de Classe, o Manual declara que:

E um documento imprescindivel a escrituragio escolar, sendo que os
registros de freqiiéncia, dias letivos, contetidos ministrados, carga horaria e o
resultado de aproveitamento de cada aluno sdo de responsabilidade exclusiva
do (a) professor (a). No inicio do ano letivo, o (a) Secretario (a) Escolar
entregard aos professores os Diarios de Classe devidamente preenchidos no
que lhe compete. Convém lembrar que, caso haja atraso na entrega dos
mesmos, a Equipe Técnica deveri providenciar um instrumento para
acompanhar a freqiiéncia do aluno e os registros do professor (MANUAL
DO SECRETARIO, 2014, p. 14).

Ja o Arquivo guarda papéis que comprovam os fatos relativos a vida escolar
individual dos alunos, como também os fatos da vida coletiva do estabelecimento de
ensino, esse arquivamento € ordenado e sistematico devendo ser organizado e atualizado
de forma a garantir a identificagdo e autenticidade da vida escolar tanto dos alunos
quanto da vida profissional do professores e demais funciondrios que compdem o

quadro da escola.
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Dados referentes a vida escolar dos alunos como matricula, notas,

aprovacao, reprovacao e abandono estao registrados no SIMADE, esse é:

um banco de dados com todas as informagGes sobre o sistema educacional
mineiro, que facilita a elaboracdo de projetos e politicas publicas para elevar
a qualidade da educacdo em Minas Gerais. O novo sistema beneficia alunos
(que t€m acesso as notas e a vida escolar), servidores (que podem
acompanhar seus processos) e gestores (que terdo informagdes precisas para
tomarem decisdes corretas e planejar as intervencdes). Todas as tarefas
podem ser informatizadas, como os diarios de classe. Para a implantacido do
Simade, foi desenvolvido um portal na Internet, que centraliza as
informagdes necessdrias para a gestdo das escolas. Um link de acesso
também foi disponibilizado no site da Secretaria Estadual de Educacdo
(SEE). Assim, os processos de gestdo foram otimizados, garantindo a
fidedignidade e a qualidade das informacdes coletadas pelo sistema de gestao
escolar. (SISTEMA MINEIRO DE ADMINISTRACAO ESCOLAR)?

Nas 5 (cinco) escolas pesquisadas em Montes Claros, foram coletados dados
em toda a documentacgio relatada neste estudo, como também do SIMADE. Ao analisar
esses documentos, verificou-se a quantidade de alunos matriculados no inicio do ano
letivo e a quantidade de alunos que abandonam o curso no decorrer do ano. Os dados
contidos nesses documentos permitiram uma discussdo sobre os motivos da evasdo
relatados pelos sujeitos da pesquisa.

Diante do exposto, afirma-se que a pesquisa seguiu algumas etapas previstas
no projeto inicial como:

1) Analise de documentos escolares: Livro de matricula, Livro de resultado
final, Ata de encerramento anual e dados registrados no SIMADE. Esses documentos
foram analisados com o objetivo de levantar os dados referentes a situagao escolar dos
alunos e levantamento dos enderecos dos alunos que evadiram no periodo de 2010 a
2013; salienta-se que foi realizada uma pesquisa junto a Superintendéncia Regional de
Ensino, com a finalidade de definir quais escolas de Ensino Médio noturno fariam parte
da pesquisa.

2) Foram realizadas entrevistas com os ex-alunos que evadiram da escola,
no periodo ja citado, com o devido esclarecimento dos objetivos da pesquisa, como
também assinatura do TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) dos

participantes da pesquisa e dos responsdveis, no caso de menores evadidos e

8 Informagdes retiradas da plataforma Sistema Mineiro de Administracdo Escolar SIMADE. Disponivel
em: http: /WWW.gestdo.caedufjf.net/sistemas-de-gestdo/simade/. Acesso em: Mar. 2016.
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explicacdes sobre o documento, ficando uma via com os participantes € uma via com a
pesquisadora devidamente assinadas. (Documento anexado na se¢ao apéndice)

3) Foi realizada, nessa terceira etapa, a aplicacdo do questiondrio aos
professores visando identificar os motivos da evasdo nessa etapa, como também
identificar possiveis relagdes e ou contribuicdes da precarizagdo do trabalho docente e a
evasdo no Ensino Médio regular noturno. No momento da abordagem aos professores
foram entregues os TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido), explicados os
objetivos da pesquisa, sendo estes devidamente assinados, ficando uma via com o
participante e outra com a pesquisadora. (Documento anexado na se¢do apéndice)

4) O Diario de Campo foi utilizado durante todas as etapas, sendo
registradas as datas de visitas, a receptividade nas escolas, as decep¢des, as impressoes
observadas sobre o funcionamento das escolas envolvidas na pesquisa, a disponibilidade
e a falta de disponibilidade para o atendimento presencial e/ou por telefone durante as
visitas, as falas das pessoas que participaram diretamente e indiretamente da pesquisa, e,
ainda, as observacdes feitas no periodo da aplicacdo do questionério aos professores,
sendo mantido o devido sigilo e anonimato desses individuos.

5) Na etapa seguinte, foram ouvidas e feitas as transcricoes de todas as
gravacoes das entrevistas realizadas com os alunos evadidos que serdo apagadas apos o
término da pesquisa. O conteido descrito e analisado foi utilizado na escrita dos
resultados da pesquisa, que foram registrados principalmente no capitulos IV e nos
demais capitulos desta tese.

6) Numa outra etapa, foram aplicados questiondrios aos professores das 5
(cinco) escolas selecionadas que trabalhavam com o Ensino Médio regular noturno, no
periodo do desenvolvimento da pesquisa, as respostas foram analisadas e os resultados
registrados no capitulo V deste estudo.

7) O presente trabalho também contou com a realizacdo de um levantamento
bibliografico sobre os seguintes temas pesquisados: conceituacdo da evasdo e fatores
que contribuem para o fendmeno; politicas publicas educacionais para o Ensino Médio;
taxas de abandono e permanéncia no Ensino Médio no Brasil, Minas Gerais e Montes
Claros.

8) Em ultimo lugar, salienta-se a anélise, reflexdo e escrita dos resultados
desta pesquisa que se encontram organizados nesta tese em 5 (cinco) capitulos,

acrescidos das consideragdes finais, como descrito a seguir.
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Ademais, no primeiro capitulo intitulado: Politica Educacional Brasileira
para o Ensino Médio, inicialmente, ha discussdo sobre a educacdo do trabalhador a
partir dos anos 1940 a 2017, com enfoque na educa¢do dos anos 1990 e as mudancas
ocorridas na legislacdo brasileira dando destaque a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Brasileira LDB 9394/1996, os decretos subsequentes, como o Decreto
2.208/1997 e o Decreto 5.154/2004, e, ainda, uma discussao sobre a Lei n°® 13.415 de 16
de Fevereiro de 2017 e as mudancas para o Ensino Médio. Neste capitulo, trata-se sobre
a situacdo do Ensino Médio no contexto brasileiro, incluindo taxas de evasdo nessa
etapa de escolarizagdo e as politicas publicas educacionais para o Ensino Médio em
Minas Gerais.

No segundo capitulo, com o titulo: Evasdo Escolar: Conceito e
caracteristicas do Ensino Médio noturno em Montes Claros sao apresentadas
discussdes sobre a conceituacdo de evasdo e os fatores que colaboraram para a sua
efetivacdo na escola no Ensino Médio. Sdo abordados, ainda neste capitulo, dados
gerais sobre a evasdo no Ensino Médio regular noturno em Montes Claros, tratando
sobre matricula, distor¢do idade-série, taxa de rendimento, quantidade de escolas e
evasdo no periodo entre 2010 e 2013, considerando, ainda, neste recorte de tempo, a
evasdo por género nessa etapa, nas escolas pesquisadas.

O terceiro capitulo: Perfil dos sujeitos colaboradores e Locus da pesquisa,
apresenta uma caracterizacao dos sujeitos entrevistados, traca o perfil do Ensino Médio
brasileiro, dos habitantes de Montes Claros, dos alunos evadidos, e dos professores.
Este capitulo traz uma discussao sobre a precarizacao do trabalho docente, e, por ultimo,
apresenta o perfil das escolas que participaram desta investigacdo, incluindo uma
abordagem sobre a Resolucao SEE/MG n° 2842/2016.

O quarto capitulo: Fatores atribuidos a evasdo segundo o discurso de ex-
alunos discute os resultados da andlise das entrevistas realizadas com 20 (vinte) alunos
evadidos das 5 (cinco) escolas publicas estaduais de Montes Claros, sobre os fatores
externos como internos que contribuiram para a evasao escolar nessa etapa de ensino.

O quinto capitulo: Evasdo no Ensino Médio regular noturno sob a
percepcdo dos professores aponta os resultados dos questiondrios aplicados aos
docentes sobre a mesma tematica, dando énfase a contribui¢do/relacio entre a
precarizacdo do trabalho docente e a evasdo escolar dos alunos do Ensino Médio

noturno.
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As consideragOes finais apresentam algumas reflexdes sobre as discussdes
que surgiram ao longo da pesquisa como os dados da evasdo nas escolas pubicas
estaduais de Montes Claros, conclusdes sobre a percepcao dos alunos e professores
sobre a tematica em discussdo, como também conclusdes sobre as politicas publicas
desenvolvidas para essa etapa de ensino e a falta de politicas especificas para o
incentivo e permanéncia do aluno na escola de Ensino Médio, fato que demonstra a

importancia e a complexidade do fendmeno estudado.
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CAPITULO I

POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA PARA O ENSINO MEDIO

Neste capitulo sdo abordados aspectos histéricos concernentes as politicas
publicas de educagdo voltadas para o Ensino Médio, essas politicas enfatizam as
reformas educacionais brasileiras a partir de 1940 aos anos de 2017, sdo apresentadas
também politicas para o Ensino Médio mineiro; dessa forma busca-se apreender
principios, concepgdes e diretrizes operacionais presentes nesses processos.

O Ensino Médio apresenta-se como um dos grandes desafios das politicas
publicas educacionais no que se refere ao desempenho escolar dos alunos, e, em
especial, quando se trata da evasdo escolar nessa etapa. Assim, a evasdo escolar ¢ um
problema que tem atingido e interrompido a formagao dos jovens brasileiros de forma
temporaria ou definitiva, como se discutira neste estudo.

Segundo Azevedo e Reis (2013), esses fatores referentes a evasdo tém
gerado uma discussdo ligada, na maioria das vezes, aos resultados quantitativos de
aprendizagem, os quais tém demonstrado alto indice de repeténcia e abandono no

Ensino Médio publico, como afirmam os autores:

O Ensino Médio, como etapa final da Educacdo Basica, tem sido o foco
permanente de discussdes, reflexdes e problematizacdes no ambito da midia,
dos circulos académicos, das organizacdes econdmicas e em diversos espacos
da sociedade. Isso se deve, em grande parte, ao histérico quadro de fracasso
escolar que essa etapa da educacdo formal tem conservado ao longo das
ultimas décadas. O problema do Ensino Médio, historicamente constatado, é
hoje um dos principais desafios para as politicas educacionais, em funcdo das
perdas materiais e humanas determinadas pelos baixos resultados alcancados.
Sua colocacdo como etapa obrigatéria da Educacdo Bésica, dos 15 aos 17
anos, torna ainda mais complexa a constitui¢do de politicas necessirias como
resposta a suas demandas (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 28).

Conforme os autores, embora tenha acontecido uma ampliacdo do acesso ao
Ensino Médio, isso ndao é garantia de aprendizagem e permanéncia dos alunos nessa
etapa, jA que varios sdo os problemas enfrentados pelos estudantes oriundos, na sua
grande maioria, de camadas populares menos favorecidas.

Nesse contexto, investigar a evasdo escolar no Ensino Médio implica

compreender questdes historicas, sociais e econdmicas dos alunos envolvidos, pois essa
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historia deve ser enxergada como parte de uma totalidade, visto que segundo Frigotto e
Ciavatta (2011, p. 621):
Qualquer que seja o objeto de andlise no campo das ciéncias humanas e
sociais que se queira tratar no plano da historicidade, vale dizer, no campo
das contradi¢cdes, mediacdes e determinagdes que o constituem, implica
necessariamente toma-lo na relacdo insepardvel entre o plano estrutural e o
conjuntural. Por outra parte, implica tomar o objeto de anélise ndo como um

fator isolado ou soma de fatores, mas através das mediacdes que o constituem
como parte de uma totalidade histdrica.

Dessa maneira, o Ensino Médio ndo pode ser discutido isoladamente, ou
seja, a politica, as ideologias e concepgdes relativas a educagdo, nessa etapa, somente
terdo sentido se analisadas no conjunto das relacdes sociais inseridas em um
determinado contexto histdrico.

Para que se possa compreender melhor o problema da evasdo escolar no
Ensino Médio, e, em especial o Ensino Médio regular noturno, € necessario apresentar,
neste estudo, mesmo que em linhas gerais, uma andlise dos fatores sociais, politicos e
econdmicos que determinaram a histéria da educagdo brasileira. Sabe-se que as
mudancas e os acontecimentos ocorridos nesse percurso histérico e social pelo qual
passou a sociedade, e, em consequéncia, a educacdo brasileira, ndo se apresentam de
forma isolada, visto que fazem parte de uma totalidade. Segundo Lowy (1991), é
impossivel entender o desenvolvimento de uma ideia, “desvinculada ao processo de
desenvolvimento das classes sociais, da histdria, da economia politica.” (LOWY, 1991,
p. 16). A partir dessa andlise, compreende-se que a evasdo escolar ndo pode ser
analisada de forma isolada, desvinculada do contexto social, politico e econdmico no
qual o aluno esté inserido.

Historicamente, no Ensino Médio, o que tem prevalecido € a tentativa de
superar um curriculo marcado pela dualidade entre uma educacdo voltada para uma
formacdo propedéutica (continuidade dos estudos) e uma educacdo voltada para o
trabalho. Assim, para Fritsch, Vitelli e Rocha (2014, p. 133) “o Ensino Médio, como
etapa final da Educacdo Bésica, mantém-se como objeto de andlise e discussdo, e,
especialmente, tem sido um desafio equacionar a dualidade entre o seu carater
profissionalizante e ou propedéutico.”

Nesse ambito, a busca por uma educacio voltada para uma formacdo basica

plena do individuo, que vise ndo apenas a formacao para o mercado de trabalho ou para
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ingressar no Ensino Superior, deve ser entendida como uma luta que se arrasta por
décadas. De acordo com Fritsch, Vitelli e Rocha (2014, p. 134) a universalizacdo do

Ensino Médio com qualidade pressupde:

acdes que visem a inclusdo dos alunos no processo educacional com garantia
de acesso a educag@o, permanéncia na escola e conclusdo de estudos com
bom desempenho; respeito e atendimento a diversidade socioecondmica
cultural, de género, étnica, racial e de acessibilidade, promovendo igualdade
de direitos; e o desenvolvimento da gestdo democratica (FRITSCH;
VITELLI; ROCHA, 2014, p. 134).

Por conseguinte, Dourado (2011, p. 7) pontua que “na histéria da educacao
brasileira, o Ensino Médio e a Educacdo Profissional vém sendo marcados por politicas,
programas e acdes que traduzem a secundarizacdo dessas etapas e modalidades da

educacgdo bésica.” Sobre as politicas desenvolvidas nos ultimos anos, o autor afirma:

Nos ultimos anos, novas politicas foram direcionadas a educacio bdasica, em
todas as etapas e modalidades. Lembre-se a aprova¢do do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb), em vigor desde janeiro de 2007, a
aprovacdo da Emenda Constitucional n° 59, de 2009, que aprova a ampliacio
da obrigatoriedade, propondo a universalizacdo na educacdo de 4 a 17 anos,
até 2016. E, especialmente no Ensino Médio e educagdo profissional, a
aprovacdo do Decreto n® 5.154, de 2004. Todo esse processo, apesar dos
avancos legais, traduz a complexidade e a busca de organicidade das acdes,
programas e politicas, de modo a garantir a universalizacdo do ensino
obrigatério de 4 a 17 anos, até 2016. (DOURADO, 2011, p.7).

Logo, afirma-se que, embora tenham sido elaboradas politicas para o
desenvolvimento do Ensino Médio, como o Decreto n® 5.154/2004, e a Emenda
Constitucional n® 59/09 que propde a universalizacdo na educacio de 4 a 17, os baixos
indices de matriculas, como também os indices de evasdao no nessa etapa revelam a
necessidade de politicas especificas que visem a democratizagdo do acesso e a
permanéncia dos alunos no Ensino Médio. Sao necessarias politicas que primem pela
qualidade do ensino, visto que uma educagdo basica de qualidade para todos deve
atender as finalidades propostas para o Ensino Médio, como prevé a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao (LDB) 9394/96 no art. 35:

O Ensino Médio, etapa final da educagdo basica, com duragdo minima de trés
anos, terd como finalidades:

I — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
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II — a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Para que seja efetivada essa qualidade na Educacdo Bésica, como prevé a
LDB 9394/96, Fritsch, Vitelli e Rocha (2014) abordam a necessidade de se formular
politicas publicas que sejam voltadas para o atendimento a essa etapa; assim concorda-
se com os fatos apresentados pelos autores, pois os alunos do Ensino Médio encontram-
se em condicoes de defasagem idade-série e compdem um universo bastante
representativo, isso numa analise geral sobre a Educacdo Basica brasileira.

Os autores mencionados afirmam que:

N

Para além da universalizacdo do acesso a educagdo, € preciso também a
implantacdo de politicas voltadas a permitir a possibilidade de o estudante
permanecer na escola, dando continuidade a seus estudos, até a conclusdo de
cada etapa do sistema educacional. Desde muito tempo, a literatura tem
apontado que a repeténcia gera consequéncias muito negativas, ndo somente
para o individuo, mas para o sistema educacional como um todo (FRITSCH;
VITELLI; ROCHA, 2014, p. 147).

A vista disso, para Fritsch, Vitelli e Rocha (2014, p. 147), a situagdo de
repeténcia, defasagem idade-série dentre outras situacdes vivenciadas pelos alunos do
Ensino Médio noturno estimulam a evasdo “impedindo o fluxo do aluno no sistema

educativo”.
1.1 - A educacio do trabalhador no Brasil (1940 - 2017)

No Brasil, a educacdo do trabalhador demonstra, desde o periodo colonial,
uma aprendizagem voltada para a mao de obra pertencente, a principio aos escravos,
como também uma consequente discriminacdo do trabalho manual. Isso porque, nos
primérdios, a aprendizagem de oficios manuais era destinada aos escravos, 0 que
influenciou, segundo Santos (2007), a formacdo da for¢a de trabalho brasileira. O autor
afirma que essa situacdo se firmou ‘“a partir do momento em que esta passou a
classificar os oficios segundo o critério que se fundamentava na relagao entre trabalho

escravo e atividade inerente aos homens livres” (SANTOS, 2007, p. 205). Nesse
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contexto, a educacdo dos filhos das elites era voltada para o desenvolvimento de
funcdes de mando e de estudos superiores.

Somente no periodo Republicano, século XX, o analfabetismo do
trabalhador passa a ser preocupacdo para as elites intelectuais, sempre com vistas a
melhoria dos indices de alfabetizacdo, a fim de elevar a situagdao do Brasil nos rankings
internacionais. A educacdo da massa passa a ser de interesse e objeto das politicas de
Estado, “mas seu pano de fundo € sempre a educagdo geral para as elites dirigentes e a
preparacao para o trabalho para os Orfaos e os desamparados” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 32).

Conforme esses autores, na década de 1940 a educagdo nacional foi regida

por leis organicas’, visto que:

A Lei Organica do Ensino Secundario de 1942, promulgada durante o Estado
Novo, na gestdo do ministro Gustavo Capanema, acentuava a velha tradicio
do ensino secundirio académico, propedéutico e aristocratico. Juntamente
com esta, havia o conjunto de leis organicas que regulamentaram o ensino
profissional nos diversos ramos da economia, bem como o ensino normal. Se
havia organicidade no ambito de cada um desses segmentos, a relacéio entre
eles ainda ndo existia, mantendo-se duas estruturas educacionais paralelas e
independentes (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 32).

Portanto, para Ciavatta e Ramos (2011, p. 29) as Leis Organicas de Ensino
Industrial e do Ensino Secundario como também a criacdo do SENAI (Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial) “determinaram a ndo equivaléncia entre 0s cursos
propedéuticos e os técnicos, associando os curriculos enciclopédicos a formagdo geral
como expressao concreta de uma distingdo social mediada pela educacdo”.

Na década de 1940, com o advento da industrializacdo, acentua-se a
necessidade de se preparar os individuos para a producdo, para operar maquinas e
trabalhar nas fébricas, acentua-se o papel profissionalizante da educagdo, no entanto se
manteve a tensdo com sua fungdo propedéutica. A primeira equivaléncia que se tem

registro entre os dois Ensinos, Secundario e Técnico, foi na década de 1950 com as Leis

 Segundo Horta (2010 p. 37) A partir de 1942, comegaram a ser promulgadas, por iniciativa de
Capanema, as leis organicas do ensino, reformando varios ramos do Ensino Médio: Lei Organica do
Ensino Industrial (Decreto-lei n°® 4073, de 30/1/1942), Lei Orgénica do Ensino Secundario (Decreto-lei n°
4244, de 9/4/1942) e Lei Orgénica do Ensino Comercial (Decreto-lei n° 6141, de 28/12/1943). Disponivel
em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4702.pdf. Acessado em 23 Fev. 2017.
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de Equivaléncia, cita-se a Lei n° 1.821 de 1953!°. Na década seguinte, (1961), segundo
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 32) foi estabelecida uma equivaléncia plena com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, LDB n° 4.024/1961!", “podendo os
concluintes do colegial técnico se candidatarem a qualquer curso de nivel superior”; ou
seja, darem prosseguimento aos estudos como previsto nos artigos 33 e 34 da LDB

4.024/61.

Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na
escola primdria, destina-se a formacao do adolescente.

Art. 34. O Ensino Médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o
colegial, e, abrangera, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de
formacao de professores para o ensino primario e pré-primario.

Para Almeida e Suhr (2012, p. 90), a referida Lei “organizou o Ensino
Técnico em dois ciclos: o ginasial, com dura¢do de quatro anos e o colegial com, no
minimo, trés anos, abrangendo os cursos industrial, agricola e comercial”’; porém a
equivaléncia proposta ndo foi suficiente para superar a divisdo entre ensino técnico e
propedéutico. Na década de 1960, enquanto no pais vigorava a fase de pleno
desenvolvimento industrial; segundo Ciavatta e Ramos (2011), a funcdo do Ensino
Médio era a de preparar os individuos para o mercado de trabalho.

Na primeira década do Periodo do Regime Militar'?, 1968 a 1973, aconteceu
o que alguns autores como Garcia (2009, p. 49) denominaram de “a era do milagre
econdmico e com isso, a constatagdo pelo capital, da necessidade de mao-de-obra
especializada abundante”. Nessa perspectiva, para Frigotto; Ciavatta; Ramos (2012), o
Ensino Médio respondeu as condicdes gerais de producdo capitalista instauradas na
época, pois serviu como intermedidrio entre os operarios e o escaldo superior.

Nesse mesmo periodo, no inicio da década de 1970, houve a promulgagao
da Lei n° 5.692/71 que para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 33) surgiu com “um
duplo propésito: o de atender a demanda por técnicos de nivel médio e o de conter a
pressdo sobre o Ensino Superior.” Conforme esses autores, os cursos técnicos ajudaram
o governo a driblar a populagdo que estava frustrada por ndo ter acesso ao Ensino

Superior. Para isso o governo utilizou o discurso da falta de profissionais técnicos nas

10°A Lein°® 1.821 de 12 de Margo de 1953 dispde sobre o regime de equivaléncia entre os diversos cursos
de grau médio para efeito de matricula no ciclo colegial e nos cursos superiores. Maiores informacdes em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L.1821.htm. Acesso em: 23 Fev. 2017.

! Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L4024.htm. Acesso em 23 Fev. 2017.

12 No Brasil, o Regime Militar vigorou no periodo de 1968 a 1985.
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diversas areas, o que contribuiu para amenizar a frustracio dos jovens que ndo
conseguiam cursar o Ensino Superior nem ingressar no mercado de trabalho.

De acordo com os autores supracitados, a Lei n® 5.692/71 possibilitou a
equivaléncia entre os cursos propedéuticos e técnicos. E importante citar que, na década
de 1980, a Lei 7.044/82'3 extinguiu a profissionalizacdo obrigatéria do Ensino Médio.
Destarte, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) afirmam que o problema que se instaurou
sobre a educacdo foi que os cursos profissionalizantes, os quais seriam destinados a
classe trabalhadora, cujo objetivo seria preparar o aluno para a imersdo no mercado de
trabalho e ndo para o Ensino Superior, deixaram os alunos prejudicados quanto a
formacgdo geral, haja vista que tais cursos ndo eram destinados a uma formacdo mais
ampla desses alunos.

Esse cenario dava aos estudantes que cursavam uma formacdo nao
profissionalizante vantagens em relacdo “as condi¢des de acesso ao Ensino Superior € a
cultura em geral” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 34) sobre aqueles que
optaram por uma formacao profissionalizante.

Na década de 1980, apdés a Constituicdo de 1988, a educacdo, embora
pautada em principios liberais, guarda em seu bojo um forte cariz social, legitimando
direitos de estratos empobrecidos da populacdo numa tentativa de promover o Estado de
Bem-estar-social no contexto nacional. Assim, declara o Art. 193, “a ordem social tem
como base o primado do trabalho, e como objetivo o bem-estar e a justica sociais”, entre
as diversas questoes que abrangem e garantem a Constitui¢do, declaradas no Titulo VIII
da Ordem Social, como prescreve o Art. 194 “A seguridade social compreende um
conjunto integrado de agdes de iniciativa dos poderes publicos e da sociedade,
destinadas a assegurar os direitos relativos a saide, a previdéncia e a assisténcia social”.
(BRASIL, 2012, p. 115)

No mesmo texto, Constituicdo de 1988, no Capitulo III, da Educacdo, da
Cultura e do Desporto, na primeira secdo que trata da Educagdo, destaca-se no Art.

205'* o direito 4 educaciio e a formagio profissional afirma que:

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracio da sociedade, visando ao pleno

13 Revogado pela Lei 9394/96.
“Disponivel em: http://www.senado.gov.br/legislacao/const/con1988/con1988_05.10.1988/art_193.shtm.
Acesso em: 29 Set. 2014.
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desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 2012, p. 121)

A promulgacao da Constituicdo no Brasil, segundo Garcia (2009, p. 22),
aconteceu em meio a crise do capitalismo, instaurada apds os “anos dourados do
capitalismo, um periodo de quase trinta anos de crescimento e desenvolvimento
econdmico, com baixo indice de desemprego”, essa questdo foi agravada através das
duas crises do petréleo da década de 70, assim como, das crises fiscais dos paises
centrais e o aumento da inflagdo. Lélis (2007), afirma que as crises do petrdleo, tanto a
de 1974-1975 e 1979-1981, forcaram o governo a tomar algumas medidas como:
restringir créditos e assim cortar gastos publicos, fato que demonstrou a crise do modelo
estatal interventor. Esse “pano de fundo” antes da promulgacdo da Constitui¢dao, nos
anos 70, evidenciava os sinais de esgotamento de governo voltado para o Bem-estar-
social, com toda essa situagdo tornou-se, cada vez mais dificil, garantir servicos
publicos, direitos sociais e trabalhistas.

O Brasil, nesse periodo, chamado de euromercado, caiu num problema bem
conhecido pelos brasileiros que foi o aumento exorbitante da divida externa. Houve a
oferta de crédito pelos paises industrializados, que passaram a cooptar paises em
desenvolvimento como o Brasil, isso levou esses paises a uma divida externa dificil de
ser administrada. Diante da elevagao das taxas dos juros aplicados pelos paises
industrializados como, por exemplo, os Estados Unidos que frente a crise e as mudancas
monetérias que ocorreram dentro do pais, foram obrigados a manter sua hegemonia e
elevar o indice das taxas de juros aplicados aos paises em desenvolvimento; tal fato
gerou, em contrapartida, um endurecimento com a classe trabalhadora. (LELIS, 2007)

Nesse periodo, também os sindicatos perderam forca, pois ndo era mais
possivel conciliar lucratividade do capital com direitos sociais e trabalhistas, com isso o
novo modelo de desenvolvimento econdmico foi instaurado, alicercado pela revolucdo
tecnologica que passou a requerer dos trabalhadores, um novo perfil, uma formacao
mais flexivel para atender a acumulacdo também flexivel de capital. Como afirma

Ferreti (2002):

Sob o argumento principal de que as mudancas que estdo ocorrendo na esfera
do trabalho desde os anos 60/70 do século XX, mas que se fizeram mais
patentes no decorrer dos anos 80, e, principalmente, dos anos 90,
demandariam um novo tipo de trabalhador, mais ilustrado, mais informado,
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possuidor de niveis de escolaridade mais altos, desencadeia-se, durante a
dltima década daquele século, um intenso movimento de reformas
educacionais que viriam a atingir todos os niveis da educac¢do nacional
(FERRETI, 2002, p. 2).

De acordo com Peroni (2003), a politica educativa brasileira sofreu
transformacdes, desde a promulgacdo da Constituicdo de 1988, até o governo do ex-
presidente Fernando Henrique Cardoso. De acordo com essa autora, cada década a partir

de 1980, foi marcada por um eixo principal:

Nos anos 1980, culminando com o periodo constituinte, as politicas tinham
como eixo principal a democratizagdo da escola mediante a universalizacio
do acesso e a gestdo democrética, centrada na formacao do cidaddo. Nos anos
1990, ocorreu a mudanca dessa centralidade, passando-se a enfatizar a
qualidade, entendida como produtividade, e o eixo deslocou-se para a busca
de maior eficiéncia e eficicia via autonomia da escola, controle de qualidade,
descentralizacdo de responsabilidades e terceirizacdo dos servicos (PERONI,
2003, p. 73).

P6s Regime Militar (1985), as politicas educacionais no Brasil foram
gestadas e tiveram como referéncia o modelo neoliberal. Nesse modelo, Vasconcelos

(2011) afirma que:

A ideia de individuo e de sociedade, de acordo com a concepg¢do neoliberal,
mostra a desigualdade dos homens como pressuposto fundamental, pois sdao
todos diferentes em capacidades e necessidades. Os objetivos individuais sdo
0s que importam. Até mesmo a cooperacdo entre as pessoas € apenas uma
forma de atingir seus interesses pessoais. O Estado € a instituicdo na qual
analistas neoliberais mais se baseiam para expressar seus pensamentos. Ele é
tratado como um individuo cujas intervencdes na sociedade devem se limitar
ao campo da politica, deixando livres os sujeitos para agirem de acordo com
seus interesses, principalmente quando se tratar de atividade econdmica.
Assim, a ordem social é o resultado do equilibrio que o mercado faz na
sociedade. A interferéncia do Estado naquele dmbito s6 pode acontecer
quando os fundamentos da ordem social estiverem em risco
(VASCONCELOS, 2011, p.1038).

A ideologia neoliberal perpassou as décadas e tem tomado mais forca no
século XXI. Em meio a muitos debates, a educacdo obteve alguns avancos, como a
gratuidade do ensino em estabelecimentos oficiais. (art. 206, inciso 4. Constitui¢ao
Federal). Segundo Peroni (2003, p. 77), “além de haver maior amplitude da

obrigatoriedade, que passa a ser ndo apenas para cidaddos de 7 a 14 anos, mas também
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para os que ndo tiveram acesso a escola na idade propria”. Entdo, a autora destaca

alguns avancos conquistados com a carta constitucional:

e A progressiva extensdo da obrigatoriedade e da gratuidade do ensino
médio, mudangas que sdo consideradas avancos, previstas no Art. 208;

® A inclusdo da creche na area da educacdo;

e A vinculagdo dos percentuais de recursos para a educagdo a “receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncia”,
cabendo a Unido, aplicar, pelo menos 18%, e aos Estados, municipios e
Distrito Federal, pelo menos 25% desses recursos na “manutencido e
desenvolvimentos do ensino” (art.212). (PERONI, 2003, p. 77)

No que se refere ao modelo Neoliberal, de acordo com Ferreti (2002), esse é
revigorado e toma forma de uma nova bandeira, mais forte no que tange a acumulacio
de capital, voltado para o enxugamento do Estado e o refor¢o das leis de mercado, que
foi a politica neoliberal. Com a revolugao tecnoldgica, marcada pelo desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia, houve a consolidacdo da conjuntura internacional e da
globalizacdo; situacdo que implica em transformacdes profundas no mundo do trabalho,
e, consequentemente, impacta na formacgao dos trabalhadores.

Sobre a globaliza¢ao, Lima Filho (2002, p. 46) diz que:

[...] a partir de uma perspectiva critica, situam-se as andlises que consideram
a globalizagdo um processo ocorrente nos marcos do capitalismo. O
fendmeno expressaria a interrup¢do do ciclo iniciado ao término da Segunda
Guerra Mundial e representaria o inicio de um novo ciclo de reproducio e
acumulacdo do capital, agora sob a dominancia de sua forma financeira.
Nesse sentido, representaria mudangas com continuidade histérica, mas néo
ruptura com a ordem social capitalista.

Para esse autor, o que resultou dessa nova fase foi o empobrecimento e o
esvaziamento da classe média, e isso acentuou a distancia entre os lados opostos da
piramide social, pois o que se percebeu com a globalizacdo foi uma homogeneidade e
uma rapidez nas informacgdes de interesse capitalista global; contudo tal situacdo ndo
contribuiu para um mundo mais homogéneo, que possibilita uma melhor divisdo das
riquezas, que produza mais trabalho. Nesse sentido, ha um aumento na concentragdo do
desemprego, e, em consequéncia, o aumento da pobreza.

Com esse avango tecnoldgico e em face de uma nova economia globalizada,
Garcia (2009, p. 25) afirma que a “aceleracdo da difusdo das tecnologias de informacgao

e comunicacdo e retomada do crescimento da produtividade do Trabalho - o Brasil
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engatou a marcha ré”, pois os paises que ndo dominavam a tecnologia, como no caso do
Brasil, que ndo possuiam investimento em pesquisas, consequentemente, mantiveram
acoes industriais voltadas para a rotinizagdo em sua linha de fabricacdo e montagem.

Logo, conforme Garcia (2009), essa situagdo tornou-se complicada para a
acumulacdo de capital, pois gerou profundas consequéncias, haja vista que os paises em
desenvolvimento podem cair em duas situagdes preocupantes: a primeira seria o
problema de apenas se copiar o que € descartdvel, mas como nio possui a matriz da
unidade oficial técnico-cientifica, cria-se uma espécie de corrida constante contra o
relgio, a segunda situacdo preocupante é que em decorréncia dessa producdo voltada
para a copia do descartavel, logo o produto torna-se obsoleto, isto €, deixa de ser util
mesmo estando em bom estado, pois o surgimento de outros produtos tecnoldgicos mais
avangados toma o seu lugar, fato que impulsiona o consumidor a comprar e a consumir
novamente.

Garcia (2009) aponta outra situacdo que ndo se pode desconsiderar, quando
se trata do retrocesso que o Brasil enfrentou, pois além das transformacdes geradas pelo
capitalismo, pelas novas tecnologias, outra situacdo tem um peso muito forte que € o
fator sociopolitico, como “observou Marx, a articulagdo das formas econdmicas inclui a
politica como seu elemento estruturante” (GARCIA, 2009, p.25). Vale lembrar que na
década 1980, o pais vivia uma grande recessdo, saia de um periodo de vinte anos de
ditadura, do desafio de elei¢cdes diretas para eleger os novos governantes como também,
novos rumos eram tracados através das discussdes e elaboracdo da Constituicao
Brasileira.

Com esse quadro o neoliberalismo achou campo para expansdo e aplicacao
de suas ideias, fato que levou a sociedade e o governo a entenderem que a inser¢ao do
pais na globalizacio mundial, seria a melhor saida para o enfrentamento da crise

instaurada. Para Oliveira (2005):

As reformas de Estado que a maioria dos paises ocidentais conheceu a partir
dos anos de 1980 vieram como coroldrio do processo de globalizacdo. Na
realidade, trata-se de um processo mais amplo de mudanca econdmica,
politica e cultural a que o mundo assistiu nas ultimas décadas e que tem
forjado novas formas de gestdo econdmica e controle social. As nocdes de
governabilidade e governanga nunca estiveram tdo em voga como no
momento em que as tradicionais institui¢des de poder sofrem pressdes no
sentido de se desterritorializarem (OLIVEIRA, 2005, p. 756).
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Portanto, a ideia do governo para tentar se adequar a esse mundo novo e
enfrentar a crise foi, segundo Garcia (2009), a de privatizar e elevar o superdvit nas
contas publicas, para assim conseguir hierarquizar e individualizar as relacdes de
trabalho. Logo, a producao que possuia formas rigidas, toma formas mais flexiveis tanto
na produc¢do quanto no trabalho; assim se diminuia a for¢a de trabalho, sem prejudicar o
resultado que era a produtividade, “porém causando impactos sobre os trabalhadores e
suas formas de organizacao” (GARCIA, 2009, p. 26).

Isso gerou um desemprego estrutural, visto que o avanco da tecnologia
tornou a mao de obra humana mais cara do que o uso das maquinas, dado que, por
maior que seja o esforco humano na sua producdo de trabalho, sua produtividade e
desempenho nunca serdo maiores do que a de um maquindrio; entdo Garcia (2009)

atesta que:

Os seres humanos ndo foram eficientemente projetados para um sistema de
producdo capitalista. Mudancas tecnoldgicas, automac¢do, busca de novos
produtos e mercados, fusdes e medidas para acelerar o capital de giro estdo
no plano das estratégias corporativas, isso solapa a base do compromisso
fordista. As décadas de 70/80 sdo periodos de reestruturacio econdmica e
reajustamentos sociais e politicos. E um periodo conturbado, de incertezas e
oscilagdes, em que se testam novas experiéncias nos dominios da
organiza¢do industrial e da vida social e politica. A acumulagdo flexivel é
marcada pelo confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apdia na
flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados, dos produtos e
padrdes de consumo. Surgem setores de produgcdo novos e, sobretudo,
inovagdes nas areas comercial, tecnoldgica e organizacional. O aumento de
flexibilidade permite que os empregadores exer¢cam mais pressao no controle
de trabalho (GARCIA, 2009, p. 26).

Por conseguinte, a autora diz que a mudanca ocorrida no mercado de
trabalho acarretou a redu¢do do emprego, o que forcou os trabalhadores a assumirem
outras formas de trabalho mais flexiveis, formas que venceram o tempo e t€ém sua
duracdo até os dias de hoje. Esse cenario € composto pelos servigos em tempo parcial ou
temporario e até mesmo 0s subcontratos. As transformacdes tecnolégicas passam a
exigir um trabalhador flexivel, polivalente e qualificado; essas circunstancias abriram
espaco para a terceirizacdo a qual abrange tanto grandes empresas, quanto empresas de
pequeno e de médio porte.

Essas transformacOes ocorridas, ao longo dos anos, que exigem do
trabalhador uma formac@o mais qualificada para o trabalho, de acordo com Garcia

(2009), levantaram a discussdo sobre o tipo de formacdo que os trabalhadores
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receberam durante todo esse percurso, haja vista que se passou de uma formacdo
fordistal®, rigida para uma formacdo flexivel, e, consequentemente, varios problemas
poderiam advir dessa mudanca.

Segundo Kuenzer (2013, p. 82), na 6tica do capital, a educagdo “constitui-se
em um processo permanente de disciplinamento, tendo em vista a producdo e a
reproduc¢do, naturalizada, da mercadoria. Ja na 6tica do trabalho o que acontece € o
enfrentamento das determinacdes estruturais do capitalismo”; assim a superacdo desse
fato exige apreensdo e compreensao, além do desenvolvimento e da disseminacdo, de
uma concep¢do de mundo contra-hegemoOnica, que organize as acdes de transformacgdo
da forma capitalista de producido e reproducdo da existéncia humana. Para essa autora, a
transformacdo na educagdo s acontecerd se os processos educativos permitirem o
desenvolvimento de consciéncia critica, de forma coletiva sem o individualismo tdo
presente na educagdo capitalista.

A autora aborda que, nesse regime voltado para a acumulacdo flexivel de
capital, no que concerne a educacdo, o Estado passa a exercer funcdes relativas a
manutencao e ao financiamento através do publico ndo estatal. Fato que alguns autores
chamam de quase-mercado. Para Adrido e Peroni (2005), quase-mercado significa
introduzir concepcdes da gestdo mercantil e privada na administracdo estatal, sem

alterar, no entanto, sua propriedade. Para Afonso (2010, p. 1144):

a expressido quase-mercado (ou semi-mercado) referir-se-4 a introducdo de
l6gicas e valores de mercado no interior do sistema publico estatal, dando
conta inclusivamente de formas diversas de comparagdo, concorréncia e
concretizacdo da liberdade de escolha entre o publico e o privado, quando
estas nao levarem a privatizagdo ou ndo forem induzidas por razdes de lucro,
ainda que possam ser estimuladas por apoios financeiros ou subsidios
especificos (como acontece com os vouchers ou cheques-ensino).

A expressdo de quase-mercado, para Oliveira (2005), refere-se a

mecanismos que favorecem o desenvolvimento de valores e l6gicas de mercado, mas

15" Segundo o dicionério: “Fordismo, termo criado por Henry Ford, em 1914 refere-se aos sistemas de
producdo em massa e gestdo idealizados, em 1913, pelo empresario americano Henry Ford, autor do livro
"Minha filosofia e industria", fundador da Ford Motor Company, em Highland Park, Detroit. Trata-se de
uma forma de racionalizagdo da producgdo capitalista baseada em inovagdes técnicas e organizacionais
que se articulam, tendo em vista, de um lado, a producdo em massa e, do outro, o consumo em massa. Ou
seja, esse "conjunto de mudancgas nos processos de trabalho " € intimamente vinculado as novas formas de
consumo social”. Disponivel em: <http://dicionarioportugues.org/pt/fordista>. Acessado em: 24 Fev.

2017.
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ndo sdo propriamente, mercado, sdo formas de agir do setor privado que sdo utilizadas
na educacao e na prestacao de servicos sociais. Com essas mudancas, pelas quais muitos

paises passaram a partir dos anos de 1980; conforme Oliveira (2005):

aregulac@o na economia é em geral vista como algo necessario as relagcdes de
mercado, no sentido de coibir os monopolios, de controlar precos e condi¢cdes
de oferta e atendimento aos usuérios. Esse processo, conhecido no Brasil a
partir de entdo, também foi vivido por muitos paises que tiveram seus
Estados reformados (OLIVEIRA, 2005, p. 756).

Kuenzer (2007) afirma que o Estado, nesse quase-mercado ou através do
publico ndo estatal, repassa parte de suas fungdes e de seus recursos para a sociedade
civil, pois alega que essa tem maior competéncia para realizar tais fun¢des. No entanto,
“ao mesmo tempo em que descentraliza a execugdo de programas, centraliza a avaliagao
e o financiamento dos mesmos. A descentralizacdo que se pode perceber, desde o
governo de Fernando Henrique Cardoso, até os dias atuais” (GARCIA, 2009, p. 28).
Portanto, para Garcia (2009), essa descentralizacdo ndo pode ser caracterizada como
autdbnoma, uma vez que de um lado forga o trabalhador a executar suas atividades com
autonomia e do outro lado enrijece os instrumentos de avaliacdo.

De acordo com essa autora, nesse bojo estdo embutidas as mudancgas
exigidas para que o trabalhador se adapte as novas formas de avaliagdo dentro de uma
perspectiva autonoma de trabalho, pois o trabalho de forma individual é abandonado e
entra em cena o trabalho em equipe, o trabalho coletivo, que vai requerer do trabalhador
uma nova adaptacio as mudangas de perfis exigidas por esse novo mercado de trabalho.

No intuito de atender a demanda de acumulacdo flexivel de capital, a
educagdo precisou desenvolver uma mao de obra com formagao flexivel e trabalhar com
a ideia de educacdo como mercadoria, como se os alunos deixassem de ser educandos
para se tornarem clientes. Dentro da escola, essa descentralizagdo ndo pode ser
entendida como autdbnoma, tendo em vista que os gestores ndo possuem liberdade
administrativa ou financeira para realizarem suas atividades. Tudo que € realizado segue
uma determinagdo prévia, fato que enrijece as acdes dos gestores e educadores.

Essa légica de quase-mercado, para Afonso (2010), poderia ter efeitos mais
nefastos do que a prépria logica de mercado; pois o quase-mercado, segundo ele,
desenvolve-se de forma oculta “podendo, sob o véu do discurso da igualdade de

oportunidades, ser profundamente reprodutor das desigualdades sociais e educacionais
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que atingem, sobretudo, os grupos sociais com menos capital social e cultural”
(AFONSO, 2010, p. 1145). Esses individuos com menor capital social, o autor os
classifica também como pessoas com uma capacidade menor de criticar e descodificar
ou de fazer valer as oportunidades que se apresentam ou as estratégias de sucesso,
exclusdo e mobilidade que acontecem no interior do sistema.

Nesse viés, pode-se dizer que essa logica de quase-mercado gerou dentro
das escolas um problema de exclusdo de alunos oriundos de grupos sociais com menor
poder relacionado ao capital social. Para elucidar essa afirmacgdo, esses vocabulos sobre
exclusdo e inclusdo surgiram no cendrio das politicas educacionais; segundo Veiga-Neto
e Lopes (2011, p. 121), nos dois mandatos de FHC (Fernando Henrique Cardoso) entre
os periodos de 1995 e 2005, essas palavras tinham o significado voltado para a
participacao de pessoas com deficiéncia, principalmente na escola; porém na medida em
que a escola assumiu outras fungdes, além das educacionais, passou a ser ‘“uma
instituicdo capaz de contribuir decisivamente para resolver quase todos os problemas
sociais”, sendo esse vocibulo incorporado ao cenéario das politicas publicas.

Concorda-se com os autores quando ressaltam que a escola pode contribuir
para a solucdo, mas ndo consegue eximir os problemas de toda a sociedade, tal funcdo
deve ser da familia, e, principalmente, deve haver politicas publicas de a¢des mais
diretas que contribuam para a inclusio e para a melhoria ndo s6 da educacio, mas que
visem a melhoria de todas as classes sociais; enfim da vida dos cidadaos brasileiros.

Assim, Veiga-Neto e Lopes (2011) afirmam que:

a inclusdo escolar seria decisiva para ampliacdo da participacdo de todos em
uma sociedade melhor, mais justa, etc. Vérios estudos ja abordaram e
problematizaram esse tipo de raciocinio reducionista e primario. A partir do
segundo mandato de FHC, a no¢do de inclusdo foi ampliada e passou a
abarcar um amplo conjunto de praticas voltadas para todos aqueles que
historicamente sofriam por discrimina¢do negativa. Durante os dois mandatos
de Luis Inacio Lula da Silva (Lula), entre 2003 e 2010, bem como ainda hoje
(durante o primeiro ano do governo Dilma Rousseff), as politicas criadas
durante o governo FHC foram mantidas e bastante ampliadas. Elas abarcam
um ndmero cada vez maior de pessoas que vivem sob condi¢des precarias e
até de miserabilidade, bem como pessoas que sofrem discriminacao negativa

gragas ao fato de terem ou assumirem determinadas identidades de género, de
raga/etnia, etc (VEIGA-NETO; LOPES, 2011, p. 122).

Logo, da mesma forma que a escola tem o poder para incluir, ela também
pode excluir, visto que ao oferecer propostas desiguais para as camadas também

desiguais da sociedade contribui para a exclusdo. A discussdo sobre essa tematica ndo €



50

nova na educacio “a dualidade da educagdo deixa claro que a proposta de formagdo em
escolas de formacao profissional e escolas académicas, passaram a existir para atender
populagdes com diferentes origens de classe.” (GARCIA, 2009. p. 31).

Essa forma de exclusdo includente e inclusdo excludente, abordada por
Veiga-Neto e Lopes (2011) diz respeito a forma cruel com que o capitalismo trata os
trabalhadores, haja vista que sinaliza uma forma de excluir os trabalhadores do mercado
formal, ja que nega direitos e melhores condicdes de trabalho a essas pessoas, ou cria
condicdes de acesso ao trabalho na informalidade ou de carteira assinada com condigdes
precarias. Ao se tratar, especificamente da educacdo, a exclusdo includente ‘“esta
dialeticamente relacionada a inclusio excludente, ou seja, a0 mesmo tempo em que cria
estratégias para inclusdo nos diversos niveis e modalidades ndo oferece padrdes de
qualidade” (GARCIA, 2009, p. 31). Isso porque os alunos sao formados em padrdes que
nao favorecem a formacdo de identidades autdnomas, capazes de responder,
intelectualmente, e, eticamente, as demandas de uma sociedade capitalista.

Para responder a essa situacdo e atender as demandas do capitalismo surge a
pedagogia voltada para a competéncia; Ferretti (2002) aponta que o interesse do
capitalismo pelo conhecimento, o faz voltar seu olhar para setores periféricos e para a
educagdo, ja vista como mercadoria, € que se torna campo propicio para a competicao
que acaba por exigir uma producdo maior de conhecimento cientifico, cada vez mais

avancado:

além de que a introdu¢do de inovacdes tecnoldégicas na base fisica, tanto
quanto na organiza¢do das empresas, acaba criando novas demandas em
relacdo aos trabalhadores. O conhecimento em geral e o cientifico em
particular tornam-se alvo de disputas acirradas e de investimentos vultosos,
bem como de investidas ideoldgicas que pretendem transformé-los na chave
de sucessos pessoais e empresariais (FERRETTI, 2002, p. 1).

Nesse campo de disputa sobre o conhecimento, o autor afirma que as lutas
entre o Estado e o setor privado sdo marcadas pela propriedade intelectual do
conhecimento e os dois estdo interessados nas vantagens que a producdo do
conhecimento pode trazer para ambos, essa disputa apresenta implicagdes “quanto a
definicdo de quem produz o que em termos de ciéncia basica e ciéncia aplicada, nos

planos nacional e internacional, detém ou pode deter direitos de propriedade,
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distribuicao e uso do conhecimento produzido” (FERRETTI, 2002, p. 1). Assim, o autor

afirma que:

Na trama de tais articulagdes, as instituicdes de ensino sdo bastante afetadas,
pois o papel social que lhes é atribuido passa a ser muito marcado por essas
mesmas articulagdes, que ora fazem com que o Estado carreie recursos
vultosos para determinados setores do ensino, ora que lhes retire tais
recursos, por for¢a das op¢des que tem de fazer com relacdo a que tipo de
conhecimento produzir e que tipo de ensino valorizar (FERRETTI, 2002, p.

D).

Portanto, Lima Filho (2002) diz que a incorporacdo do conhecimento a
producdo, a qual muitos apresentam como revolucdo tecnoldgica, que levaria a uma
organizacdo social da produ¢do, na verdade veio como pressuposto para cobrar do
trabalhador uma melhor qualificagdo e desenvolvimento continuo de competéncias e
habilidades. Assim, o problema € que “os trabalhadores seriam os responsaveis por
conquistar e garantir, cotidianamente, a sua condi¢cao de empregabilidade. Nesse viés, o
investimento na qualificacdo, na valorizacdo de seu ‘capital humano’ tornar-se-ia um
imperativo de sobrevivéncia” (LIMA FILHO, 2002, p. 91, grifo do autor)

Por conseguinte, esse autor afirma que os neoliberais tratam a concepg¢ao de
competéncia como equidade, isto €, a possibilidade que todos té€m, através da sua
habilidade, de ascender socialmente; logo recai sobre cada individuo a responsabilidade
pelo seu sucesso ou insucesso profissional, econdmico e social. Dessa forma, a ascensao
dependeria, exclusivamente, do empenho e esfor¢co pessoal.

Nesse contexto, a educagdo caminha da mesma forma, pois cobra do aluno
competéncias pessoais, € deixa recair sobre ele a responsabilidade sobre o sucesso e o
insucesso escolar, e, consequentemente, o problema da inser¢do no mercado de
trabalho. Dessa maneira, “A formulagao liberal considera que, sendo a competéncia um
atributo natural e o esforco um ato de vontade individual, € ‘socialmente justo’ que
aqueles que reinam estas melhores condicdes, possam melhor aproveitar” (LIMA
FILHO, 2002, p.100, grifo do autor). O papel do Estado nessa organizacdo reduz-se a
ofertar o caminho para que, os que possuam competéncias, alcancem o sucesso.

Percebe-se que essa realidade incorporou, a escola, aqueles que nao sao bem
sucedidos, sdo porque ndo possuem atributos naturais, ou porque ndo se esforcam o
suficiente para alcancd-los. Isso posto, consolida-se, no ambito escolar, a visdo

capitalista, tal fato poupa o Estado de oferecer uma educagdo de qualidade que alcance
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os alunos de baixa renda, que dé condi¢cdes de prosseguirem nos estudos, e, assim,
promover mudancas significativas na vida estudantil e social.

Nessa discussdo, como muitos sdo os candidatos, € poucas sdo as vagas
oferecidas pelo governo, € preciso realizar uma selecao rigorosa desses candidatos, fato
que faz da competi¢do um meio justificavel para o ingresso nos niveis de ensino, como
também ao trabalho, isso torna a exclusdo pela ndo competéncia exigida, uma forma
natural de se descartar os menos preparados.

Ja na década de 1990, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases n® 9394/96,
segundo Ciavatta e Ramos (2011), a ideia ndo foi mais a preparacdo para o trabalho e
“sim para a vida, visto que ressalta uma falsa dicotomia sé explicavel pelo estigma
escravocrata de nossa sociedade. Sob esse ideario, preparar para a vida significaria
desenvolver nas pessoas competéncias genéricas e flexiveis” (CIAVATTA; RAMOS,
2011, p. 30). Desse modo, de acordo com esses autores, os cidaddos poderiam adaptar-
se facilmente as incertezas e exigéncias do mundo contemporaneo.

A concretizacdo da LDB 9394/96, segundo Peroni (2003), foi uma
conquista, porque foram anos de discussao para chegar ao que se tem hoje como Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional Brasileira. Essa concretizacdo iniciou-se em
um momento no qual a sociedade civil comecava a ter participacdo nos mecanismos de
funcionamento que, até pouco tempo, pertenciam somente a sociedade politica.

Até chegar a elaboracdo e votagdo da versdo final da LDB 9394/96, essa
sofreu varios embates e alguns substitutivos foram apresentados, aconteceram muitas
discussoes até ser votado e aprovado no plendrio, o projeto do entdo senador Darcy
Ribeiro, que recebeu precedéncia sobre o substitutivo anterior de Cid Sabdia, “nessa
audiéncia, houve protestos contra o golpe regimental que se pretendia dar, sendo
dilatado, entdo, o prazo para a votagdo final, o que permitiu negociagdes com o senador
Darcy Ribeiro e resultou na elaboracdo de sucessivos substitutivos” (PERONI, 2003 p.
86).

Apoés essas negociagdes e versdes, foi aprovado o projeto Darcy Ribeiro no
plenario do Senado em 1996, posteriormente, aprovado na Camara em dezembro do
mesmo ano e sancionado pelo presidente da Republica. Para Frigotto, Ciavatta e Ramos

(2012):
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As reformas educacionais do governo Cardoso se plasmaram para que esta
esfera se ajustasse aos processos de desregulamentacdo, flexibilizacdo e
privatizagdo. A proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), negociada durante anos por mais de 30 organizagdes e institui¢des
da sociedade civil comprometida com as reformas de bases e com um projeto
democratico de educacgdo, foi dura e sistematicamente combatida. Foram
sendo tomadas, pelo alto e autoritariamente, diferente medidas legais, numa
reforma a conta-gotas, até aparecer o projeto do Senador Darcy Ribeiro que,
como lembrava Florestan Fernandes deu ao governo o projeto que esse nio
tinha (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 13).

Para os autores mencionados, esse processo que culminou na aprovagdo do
projeto o qual foi considerado ilegitimo por vérios setores educacionais, foi considerado
também como uma interferéncia no processo democratico do pais. A aprovacao desse
substitutivo foi uma resposta as ideias neoliberais implementadas no pais, uma vez que
a nova LDB 9394/96 identificou-se com a concep¢do que € vinculada as politicas
direcionadas pelo Banco Mundial para a educacio nos paises da América Latina.

De acordo com Cury (2008, p. 294), para se analisar a importancia de uma
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB), é necessario entender que esse
€ um conceito novo, um direito da populacdo e uma forma de organizar a educagdo no
pais. Nesse viés, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), enquanto
educagdo basica pode esclarecer como também administrar “um conjunto de realidades
novas, trazidas pela busca de um espago publico novo. Como um principio conceitual,
genérico e abstrato, a educagdo basica ajuda a organizar o real existente em novas bases
e administra-lo por meio de uma ag¢do politica conseqiiente”. (CURY 2008, p. 294)

Dessa forma, o autor aponta que todo conceito corresponde a um termo e
que:

etimologicamente, “base”, donde procede a expressao “basica”, confirma esta
acepcdo de conceito e etapas conjugadas sob um s6 todo. “Base” provém do
grego bdsis,eds e corresponde, a0 mesmo tempo, a um substantivo: pedestal,
fundacdo, e a um verbo: andar, pdr em marcha, avangar. Como conceito
novo, ela traduz uma nova realidade nascida de um possivel histérico que se

realizou e de uma postura transgressora de situagdes preexistentes, carregadas
de caréter ndo democratico (CURY, 2008, p. 294, grifo do autor)

O autor supracitado afirma que o conceito novo trazido por essa referida Lei
tem um papel crucial como uma nova forma de organizar a educacdo, tendo em vista
uma democracia civil, politica, social e cultural. Ja que, segundo Cury (2008, p. 294),

“Essa nova forma atingiu tanto o pacto federativo quanto a organizacdo pedagdgica das
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institui¢des escolares”, abrangeu e reuniu trés etapas que constituem a Educa¢do Basica:
Educacao Infantil; Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A Educacio Bésica, conforme Cury (2008, p. 294), “€ um conceito mais do
que inovador para um pais que, por séculos, negou, de modo elitista e seletivo, a seus
cidaddos, o direito ao conhecimento pela acdo sistemética da organizacdo escolar”.
Pode-se afirmar que a Educacdo Basica, a partir do que consta no art. 2°, no titulo II
sobre os principios e fins da educacdo nacional e art. 4°, no titulo III sobre o direito a
educagdo e do dever de educar prescrito na LDB/9394/96, a educacdo é um direito do
cidaddo e um dever da familia, como também do Estado o qual possui o dever de oferta-

la com qualidade, como consta no art. 2° da LDB 9394/96:

Art. 2° A educacido, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 2010, p. 8)

Nesse viés, o art. 4° da LDB 9394/96 trata sobre o direito e a
obrigatoriedade da educacdo gratuita dos 4 aos 17 anos, ja que se refere a Educagdo
Infantil, ao Ensino Fundamental e Ensino Médio e inclui o atendimento especializado
gratuito e obrigatério as criancas com deficiéncias, o acesso gratuito ao Ensino
Fundamental e Ensino Médio aquelas pessoas que nio concluiram essas etapas na idade

propria.

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar piblica serd efetivado
mediante a garantia de:

I — educacdo bésica obrigatdria e gratuita dos quatro aos dezessete anos de
idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

¢) ensino médio;

II — educacdo infantil gratuita as criangas de até cinco anos de idade;

IIT — atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV — acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
que ndo os concluiram na idade propria;

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

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;
VII — oferta de educag@o escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de
acesso e permanéncia na escola;
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VIII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educag@o bésica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a satde;

IX — padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensidveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem:;

X — vaga na escola publica de educacdo infantil ou de ensino fundamental
mais proxima de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que
completar quatro anos de idade. (BRASIL, 2010, p. 8)

No que concerne a discussao sobre Educagdo Bésica, no art. 22 da LDB esta
escrito:

Art. 22. A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formag¢do comum indispensédvel para o exercicio da cidadania
e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
(BRASIL, 2010, p. 20)

Sobre o art. 22 da LDB, Cury (2002, p. 170) afirma que, com o intuito de
“evitar uma interpretacdo dualista entre cidadania e trabalho e para evitar o tradicional
caminho no Brasil de tomar a qualificagdo do trabalho como uma sala sem janelas que
nao a do mercado”, o referido artigo acrescenta como indispensaveis para uma educagao
voltada para a cidadania tanto aspectos referentes a qualificacdo para o trabalho quanto
condig¢des para prosseguir em estudos posteriores.

Segundo Cury (2008, p. 296), do direito adquirido pela legislagdo nascem
entdo “prerrogativas proprias das pessoas em virtude das quais elas passam a gozar de
algo que lhes pertence como tal”. Nesse sentido, diante da prerrogativa de dever do
estado, advém obrigacdes que devem ser cumpridas, “respeitadas tanto da parte de
quem tem a responsabilidade de efetivd-las, como os poderes constituidos, quanto da
colaboracdo vinda da parte de outros sujeitos implicados nessas obrigacdes” (CURY,
2008, p. 296).

Para analisar a LDB 9394/96 € necessario, conforme Cury (2002, p.169),
um cuidado nessa andlise, pois se deve pensar em quatro preliminares importantes, a
primeira se refere ao fato de ndo se ignorar a situacdo do Brasil em matéria
socioecondmica. Consoante esse autor, a situacdo da distribui¢do da riqueza e da renda
“no pais determina o acesso e a permanéncia dos estudantes na escola” e a permanéncia

desse aluno depende do acesso ao saber e que esse seja de qualidade.
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A segunda preliminar que o autor apresenta refere-se ao proprio conceito de

Educagdo Bésica, como conceito novo, avangcado, como ja mencionado neste estudo,
deu nova significacdo a educacao. Sobre a terceira preliminar Cury (2002) descreve:

Uma terceira preliminar resulta, entdo, da mola insubstituivel que pde em

marcha este direito a uma educag@o bdsica: a acdo responsédvel do Estado e

suas obrigacdes correspondentes. Sendo um servico publico (e ndo uma

mercadoria) da cidadania, a nossa Constituicdo reconhece a educacdo como

direito social e dever do Estado. Mesmo quando autorizada pelo Estado a

oferecer esse servico, a instituicdo privada ndo deixa de mediar o carater
publico inerente a educagdo (CURY, 2002, p. 171).

Sobre a quarta preliminar, o autor destaca que esti ligada a extrema
desigualdade socioecondmica, ou seja, estd ligada a pobreza, aspecto determinante na
situacdo do pais, o que gera uma exclusdao no nimero de estudantes provenientes de
familias de baixa renda. Nesse sentido, para Cury (2002, p. 179), essa desigualdade que
¢ medida pelos instrumentos de analise como os do tipo IDH (indice de
Desenvolvimento Humano), “faz com que haja problemas na escola e que nio sdo da
escola, e, por isso mesmo, ndo é desprezivel o impacto desta situacdo de fato sobre o
conjunto do sistema educacional”.

Constata-se, mesmo diante desse contexto, que a aprovacdo da LDB
9394/96 foi um grande avanco para a educacdo brasileira, porém logo apds sua
promulgacdo, aconteceu um retrocesso voltado diretamente para o Ensino Médio que foi
a aprovacdo do Decreto n°® 2.208/97. O objetivo desse decreto era de organizar a
formacdo profissional de nivel técnico com uma estrutura curricular propria de forma
independente do Ensino Médio regular; assim, pelo fato de separar a formacao técnica
da formacao geral, perde-se o foco de um Ensino Médio que deveria oferecer uma
formacdo voltada a preparacdo para a vida, para a cidadania e continuidade de estudos.

De acordo com Dourados (2011), esse decreto restabeleceu o dualismo

estrutural '

no Ensino Médio, o que criou segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012),
um ideéario pedagdgico voltado para atender as exigéncias do mercado, fato que criou

um carater autoritario e mercantilista, voltado para a valorizacdo da pedagogia das

16Segundo o dicionario da Educagdo Profissional em Sadde “a dualidade estrutural expressa uma
fragmentacdo da escola a partir da qual se delineiam caminhos diferentes segundo a classe social,
repartindo-se os individuos por postos antagonistas na divisdo social do trabalho, quer do lado dos
explorados, quer do lado da exploracdo”.

Disponivel em:http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/duaedu.html. Acessado em: 26 fev
2017.
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competéncias'’ e para a empregabilidade. Como base foi usada as DCNEM (Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio), e, posteriormente, os PCNs (Pardmetros
Curriculares Nacionais).

Conforme Moehlecke (2012), o que predominou nesse periodo foram:

estudos que privilegiavam abordagens tedricas macroecondmicas e andlises
estruturais que buscavam revelar a sintonia existente entre as medidas
adotadas pelo governo no pais e as orientacdes de organismos multilaterais,
como Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), o
Fundo Monetario Internacional (FMI) e Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), entre outros. Nesse cenario, as DCNEM, e,
posteriormente, os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, sio
identificados como parte dessa reforma do Ensino Médio e criticados,
principalmente, por seguirem a mesma direcéio e pressupostos da reforma da
educacdo e do Estado realizadas no Brasil, nos anos 1990, fortemente

marcados pelo idedrio neoliberal (MOEHLECKE, 2012, p. 47).

Portanto, segundo esse autor, as analises desenvolvidas na época, sobre o
DCNEM, pretendiam ‘“desvendar o carater ideologico do discurso oficial e as
contradi¢oes entre a visdo de Ensino Médio presente nas diretrizes e as demais politicas

colocadas em prética pelo governo.” (MOEHLECKE, 2012, p. 47) E afirma que:

A primeira vista, as diretrizes traziam um discurso sedutor e inovador, por
meio da valoriza¢do de uma concepg¢do de “educacdo para a vida e nao mais
apenas para o trabalho”; da defesa de um Ensino Médio unificado, integrando
a formacdo técnica e a cientifica, o saber fazer e o saber pensar, superando a
dualidade histérica desse nivel de ensino; de um curriculo mais flexivel e
adaptado a realidade do aluno e as demandas sociais; de modo
contextualizado e interdisciplinar; baseado em competéncias e habilidades

(MOEHLECKE, 2012, p. 47, grifo do autor).

!7 De acordo com Holanda; Freres e Gongalves (2009 p. 124), a Pedagogia das Competéncias surgiu
diante da necessidade de se formar “um “novo” trabalhador que precisava adequar-se as exigéncias da
producdo, substituindo, por esse motivo, o termo qualificacdo”. Disponivel em
http://www.armadacritica.ufc.br/phocadownload/helenas_e_laurinete.pdf. Acesso em: 26 Fev. 2017. Para
os Parmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2000, p. 10-11) competéncia refere-se a
“capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento sist€émico, ao contrdrio da compreensdo
parcial e fragmentada dos fendmenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas
alternativas para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da
capacidade de trabalhar em equipe, da disposi¢do para procurar e aceitar criticas, da disposi¢cdo para o
risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. Essas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera social, cultural, nas atividades
politicas e sociais como um todo, e que sdo condi¢des para o exercicio da cidadania num contexto
democrético”. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf. Acesso em: 26 Fev.
2017.
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Contudo, ao se analisar as politicas para o Ensino Médio, implantadas na
época, percebe-se que o que se pretendia estava muito distante das propostas contidas
nas diretrizes. Garcia (2009, p. 54) pontua que “a proposta inicial da LDB 9394/96
trazia uma concepcao de formagao integral, recuperando o papel do Ensino Médio que
seria orientado pela relacdo entre conhecimento e a pratica do trabalho”; no entanto, o
governo, paralelamente a promulgacio da LDB, jia procurava outras formas de
implementar sua proposta voltada para a ideia neoliberal por outras vias, isto é,
mediante a reforma que pretendia para os CEFET’s!® e as Escolas Técnicas.

Assim, sobre o decreto n° 2.208/97, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012)

afirmam que:

Enquanto o primeiro projeto de LDB sinalizava a formacdo profissional
integrada a formacdo geral nos seus multiplos aspectos humanisticos e
cientifico-tecnoldgicos, o Decreto n.° 2.208/97 e outros instrumentos legais
(como a Portaria n. 646/97) vém, ndo somente proibir a pretendida formacao
integrada, mas regulamentar formas fragmentadas e aligeiradas de educacio
profissional em func¢do das alegadas necessidades do mercado. O que ocorreu
também por iniciativa do Ministério do Trabalho e Emprego, por meio de sua
politica de formagdo profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2012, p.25).

Diante do discurso e da necessidade de escolarizacdo para as camadas mais
desfavorecidas do pais, o que se propos com o Decreto n°® 2.208/97, na analise de Garcia
(2009, p. 55), “foi requalificar a m@o de obra de forma imediatista para o mercado de
trabalho”. Isso com o discurso, segundo a autora, de se trazer uma grande reforma a

qual melhoraria a qualidade e o acesso ao Ensino Médio e a formagao profissional.

8 Segundo o documento: Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio
(2007) do Ministério da Educacdo (2007, p.19): “O Decreto n°. 2.208/97, o Programa de Expansdo da
Educacio Profissional (PROEP) e as agGes deles decorrentes ficaram conhecidos como a Reforma da
Educag@o Profissional. Nesse contexto, o Ensino Médio retoma legalmente um sentido puramente
propedéutico, enquanto os cursos técnicos, agora obrigatoriamente separados do Ensino Médio, passam a
ser oferecidos de duas formas. Uma delas é a Concomitante ao Ensino Médio, em que o estudante pode
fazer a0 mesmo tempo o Ensino Médio e um curso técnico, mas com matriculas e curriculos distintos,
podendo os dois cursos serem realizados na mesma instituicdo (concomitdncia interna) ou em diferentes
instituicdes (concomitincia externa). A outra forma é a Sequencial, destinada a quem ji concluiu o
Ensino Médio e, portanto, ap6s a educagdo basica. Juntamente com o Decreto n° 2.208/97, que
estabeleceu as bases da reforma da educacgdo profissional, o governo federal negociou empréstimo junto
ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) com o objetivo de financiar a mencionada reforma
como parte integrante do projeto de privatizacdo do estado brasileiro em atendimento a politica
neoliberal, determinada desde os paises hegemonicos de capitalismo avancado, dos organismos
multilaterais de financiamento e das grandes corporacdes transnacionais. Esse financiamento é
materializado por meio do Proep”. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/documento_base.pdf. Acesso em: 26 Fev. 2017.
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Nota-se, entretanto, que a grande maioria da populacdo que deveria ser
beneficiada com esse Decreto, ndo teve acesso a formacao profissional. Logo, no intuito
de promover uma integracdo entre o Ensino Médio e a Educagdo Profissional,
pretendida pela LDB 9394/96, faz-se mister mudar a concep¢dao de educagdo
disseminada na sociedade, seria necessaria uma visdo de formacao educacional “para o
trabalho e educacgdo para a vida, para a cidadania efetivamente” (PACHECO, 2011, p.
11).

Em relacdo aos curriculos, o Decreto n® 2.208/97, consoante Ciavatta e
Ramos (2011, p. 30), foram baseados em ‘“competéncias, descritas como
comportamentos esperados em situagdes de trabalho”. Por mais que as discussdes e
argumentos apresentados sobre a necessidade de uma formagdo que promovesse o
desenvolvimento de competéncias flexiveis, a formagao “ndo escapou a uma abordagem

condutivista'

do comportamento humano e funcionalista de sociedade; tal fato
reproduziu objetivos operacionais do ensino coerentes com padrdes taylorista-fordista*
de producido” (CIAVATTA; RAMOS, 2011 p. 31).

Vale ressaltar, conforme esses autores que, nesse contexto, a Educacdo
Profissional era destinada a classe trabalhadora e o Ensino Superior era alternativo?!.

Com essa ideologia, a responsabilidade de qualificacdo, requalificagdo e sucesso no

19 Segundo a psicologia do desenvolvimento “Esta é a base de uma Psicologia eminentemente prética,
sem nada de introspeccdo, tendo como objetivos a predicdo e o controle da conduta. Sdo seus
representantes os psic6logos americanos John Broadus Watson (18781958), Clarck Leonard Hull (1884-
1952), Edward Chace Tolman (1886-1959) e Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). Este tdltimo propde
o condutivismo radical ou behaviorismo, segundo o qual toda conduta humana é completamente
determinada, nunca havendo liberdade de escolha. O termo behaviorismo deriva da palavra inglesa
behavior, que significa comportamento”. Skinner, um dos principais representantes dessa corrente,
observava que o comportamento humano podia ser modelado. De acordo com Fadiman (1986), em um
dos seus experimentos, Skinner observou que se, apOs realizar uma agdo positiva,uma crianca recebia
uma bala, esse ato reforcava comportamentos positivos dessa crianga. Entretanto, se essa mesma crianga
realizava comportamentos de birra com a mae, todas as vezes que frequentava uma loja, com o intuito de
que sua mde comprasse brinquedos, e se essa crianga fosse atendida nos seus apelos, a mie estava
reforcando comportamentos negativos do filho. Portanto, ao estudar os reflexos, Skinner investigava a
ocorréncia desses reflexos e as respostas desejadas e indesejadas. A teoria condutivista € criticada na
educacdo por estudar formas de recompensas no processo educacional, formas de controle do
comportamento e por enfatizar o ensino programado,que centraliza o processo educacional no professor”.
Disponivel em: https://www.passeidireto.com/arquivo/6532092/psicologia-do-desenvolvimento/4. Acesso
em: 29 set. 2016

20 Segundo o Brasil Escola: “No inicio do século XX, duas formas de organizagio de producgio industrial
provocaram mudangas significativas no ambiente fabril: o taylorismo e o fordismo. Esses dois sistemas
visavam a racionalizacdo extrema da producdo, e, consequentemente, a maximizagdo da producgdo e do
lucro”. Disponivel em: http://brasilescola.uol.com.br/geografia/taylorismo-fordismo.htm. Acessado em:
27 Fev. 2017.

2L O sentido abordado pelos autores € que apesar de existir a possibilidade de se fazer o Ensino Superior,
ele se mantinha como uma op¢ao alternativa, sendo o Ensino Profissional destinado a classe trabalhadora.
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trabalho recaiam inteiramente sobre o trabalhador. Tal fato impregnava, em sua mente,
que a empregabilidade também era sua responsabilidade; logo, o fato de ficar
desempregado era um problema exclusivamente, dele; visto que as competéncias
adquiridas ndo eram suficientes para manté-lo no emprego ou insuficientes para abrir
outras portas para melhores trabalhos.

Afirma-se que uma formagdo voltada para competéncias, assume a
responsabilidade de adequar ou adaptar o trabalhador a uma subcondi¢ao de trabalho, na
qual a classe trabalhadora brasileira enquadrava-se. Em tal situacdo, as condicdes de
trabalho sdo precérias, pois nessa pedagogia o trabalhador tem de se esvaziar por
completo de uma formacdo que preze pelos contetidos cientificos que embasam uma
profissdo, e apenas se adestrar para a empregabilidade.

Com a mudanca de governo no ano de 2003%

, a sociedade apostou em
mudancas significativas para os rumos do pais, em especial para a educagdo. No ambito
de politicas voltadas para o Ensino Médio “a revogacdo do Decreto 2.208/97 tornou-se
emblemética da disputa e a expressdao pontual de uma luta teérica em termos de
pertinéncia politico-pedagdgica do Ensino Médio integrado a educacdo profissional”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 27).

No lugar do Decreto 2.208/97, entrou em vigor o Decreto 5.154/2004 com
uma visdo de (re) construcdo tanto de principios quanto de fundamentos; baseados na
concep¢do de emancipacao da classe trabalhadora; o referido decreto segundo Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2012) possibilitou a volta do Ensino Médio Integrado, mas para que
as mudancas necessarias acontecessem, para que o pais tivesse um Ensino Médio com
uma concepcao integral, seria necessario romper com o dualismo estrutural, existente
nessa etapa. Fato que, ndo seria resolvido apenas com mudancas e reformas na educacgao
brasileira, contudo seria significativo se essas mudangas estruturais acontecessem em
toda a base da sociedade e que incluisse mudangas de ordem social, econdmica e
cultural.

Assim, o que se tentou resgatar com o Decreto n° 5.154/2004, foi a

3

consolidacio de uma base unitdria?®> para o Ensino Médio, que comportasse a

22 No ano de 2003 foi eleito Luiz Inacio Silva, conhecido como Lula, que exerceu sua presidéncia por
dois mandatos consecutivos, de 1° de Janeiro de 2003 a 1° de Janeiro de 2011. Ele foi o trigésimo quinto
presidente do Brasil, foi sucedido por Dilma Rousseff. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Luiz_In%C3%A]lcio_Lula_da_Silva. Acessado em: 05 mar. 2017.

2 Segundo Frigotto € Ciavatta (2011), na década de 1980, no processo constituinte, €, logo apos o debate
sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido, “mais de trinta organizagdes cientificas e sindicais ligadas
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diversidade peculiar da realidade brasileira e que possibilitasse uma formacdo voltada
para o exercicio de profissdes técnicas. Logo, esse Decreto tenta restabelecer as
condic¢des politicas, juridicas e institucionais que se tentou assegurar na disputa da LDB
9394/96.

Com o Decreto 5.154/2004, pode-se destacar a inten¢do de unido entre o
Ensino Médio e a Educacdo Profissional, quando nos arts. 1° e 2° nota-se o seguinte

registro?*:

Art. 1° A educacao profissional, prevista no art. 39 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional),
observadas as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo, serd desenvolvida por meio de cursos e programas de:
I - formacdo inicial e continuada de trabalhadores;

II - educacdo profissional técnica de nivel médio; e

III - educag@o profissional tecnolégica de graduagdo e de pds-graduacao.

Art. 22 A educagdo profissional observara as seguintes premissas:

I - organizacdo, por &reas profissionais, em fun¢do da estrutura sécio-
ocupacional e tecnoldgica;

II - articulacdo de esforcos das dreas da educagdo, do trabalho e emprego, e
da ciéncia e tecnologia. (BRASIL, 2004, p. 1)

E importante citar o art. 3° do Decreto 5.154/2004 que aborda os programas

de formacio inicial e continuada que poderio ser ofertados em itinerarios formativos>>:

Art. 32 Os cursos e programas de formacgdo inicial e continuada de
trabalhadores, referidos no inciso I do art. 19, incluidos a capacita¢do, o

aos interesses mais amplos da sociedade e da classe trabalhadora constituiram o Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica gratuita, laica, universal e unitaria. Foi também neste periodo que, no debate do
Ensino Médio, em suas diferentes modalidades, a concep¢do da educacdo politécnica se contrapds as
visdes do tecnicismo, do adestramento e da polivaléncia”. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 624).
Conforme os autores, a educagdo politécnica significava o dominio dos fundamentos cientificos sobre as
técnicas do processo de trabalho.

24 O Decreto 8.268/2004 estabeleceu nova redagdio ao Inciso I do art. 1°, que passou a ser descrito da
seguinte forma: “I - qualificacfo profissional, inclusive formag@o inicial e continuada de trabalhadores”.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Decreto/D8268.htm#art1.
Acesso em: 14 abril 2017.

%5 O Parecer CNE/CEB n° 39/2004, esclarece os cursos de formagio inicial e continuada que podero ser
oferecidos mediante itinerdrios formativos da seguinte forma: “De acordo com o Artigo 6° do mesmo
Decreto, os cursos e programas de Educa¢ao Profissional Técnica de nivel médio poderao ser estruturados
e organizados em etapas com terminalidade, as quais “incluir@o saidas intermedidrias, que possibilitardo a
obtencao de certificados de qualificacdo para o trabalho apds a sua conclusdo com aproveitamento”. Essas
“etapas com terminalidade” deverdo estar articuladas entre si, compondo “os itinerarios formativos e os
respectivos perfis profissionais de conclusido” (Artigo 6°, § 2°). Conforme o § 1° do Artigo 6°, do Decreto
n°® 5.154/2004, “considera-se etapa com terminalidade a conclusdo intermediaria de cursos de Educagdo
Profissional Técnica de nivel médio (...) que caracterize uma qualificacdo para o trabalho, claramente
definida e com identidade propria”. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf_legislacao/rede/legisla_rede_parecer392004.pdf. Acesso em:
14 abril 2017.
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aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo, em todos os niveis de
escolaridade, poderdo ser ofertados segundo itinerdrios formativos,
objetivando o desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social.

§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se itinerario formativo o
conjunto de etapas que compdem a organizacdo da educacio profissional em
uma determinada area, possibilitando o aproveitamento continuo e articulado
dos estudos.

§ 22 Os cursos mencionados no caput articular-se-do, preferencialmente,
com os cursos de educag@o de jovens e adultos, objetivando a qualificacdo
para o trabalho e a elevag@o do nivel de escolaridade do trabalhador, o qual,
apés a conclusdo com aproveitamento dos referidos cursos, fard jus a
certificados de formacao inicial ou continuada para o trabalho. (BRASIL,
2004, p. 1)

O art. 4° enfatiza que a educagdo técnica de nivel médio deverd ser

desenvolvida de forma articulada com o Ensino Médio:

Art. 42 A educacdo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos
no § 2o do art. 36, art. 40 e paragrafo tnico do art. 41 da Lei no 9.394, de
1996, serd desenvolvida de forma articulada com o Ensino Médio,
observados:

I - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacio;

II - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

III - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagégico. (BRASIL, 2004, p. 1)

Nota-se, no § 1°, que a formacdo profissional técnica de Nivel Médio e o

Ensino Médio deverao ser integrados, concomitantes e subsequentes, como se I€ abaixo:

§ 12 A articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o
Ensino Médio dar-se-4 de forma:

I - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicio de
ensino, contando com matricula tUnica para cada aluno;

IT — concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Fundamental ou esteja cursando o Ensino Médio, na qual a
complementaridade entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o
Ensino Médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer:

a)na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c¢)em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagégicos unificados;

III - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Médio. (BRASIL, 2004, p. 1)
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Nesse viés, o que se buscava garantir com a LDB 9394/96 no Titulo I sobre
a educacdo no § 2° “A educagio escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social”, e nos arts. 35 e 36, sobre o Ensino Médio e o da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, apesar das contradi¢gdes, foi resgatado no Decreto 5.154/2004.

Para a materializacdo desse Decreto, seria necessario que as politicas
educacionais superassem a ideia de programas assistencialistas € que esses programas
promovessem a inclusdo social dos trabalhadores; por isso, essa politica precisaria estar
associada e articulada as politicas de desenvolvimento econdmico e social tanto local,
regional quanto, também, em ambito nacional.

Essas politicas educacionais como de desenvolvimento econdmico e social
precisam estar ligadas aos sistemas de emprego publico, renda e trabalho, visto que sem
isso € impossivel que a sociedade tenha uma melhoria da qualidade de vida e possa
promover seus proprios meios de subsisténcia (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2012).

Dessa maneira, faz-se necessario que essa politica desenvolva cursos que
visem superar uma formacao profissional fragmentada e descontinua e que esses cursos
promovam a qualificagc@o para a inser¢ao no mercado de trabalho e sirvam para elevar a
escolaridade, pois podem dar a oportunidade para esses alunos continuarem os estudos.

Dentro do contexto da politica educacional brasileira para o Ensino Médio,
ha destaque para as novas Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a Educacio
Basica (2013), com foco especifico no Ensino Médio regular noturno, que se constitui
como objeto de discussdo desta pesquisa, pois essas diretrizes estabelecem a base
nacional comum, como também orientam a “organizacdo, articulacdo, o
desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagogicas de todas as redes de ensino
brasileiras.” (BRASIL, 2013, p. 4)

As DCN’s (2013) apontam a educacdo como um direito social, visto que a
educagdo escolar permite socializar os individuos de acordo com valores, padrdes éticos
e culturais da sociedade, essa educagdo permite o acesso a conhecimentos cientificos e
reflete o direito a formagdo de cidaddaos que saibam exercer sua cidadania e praticas
sociais.

Para o referido documento, constituem-se como instrumentos importantes
relativos a educagdo brasileira: a Constituicio da Republica Federativa do Brasil de

1988 e a alteracdo promovida pela Emenda Constitucional n® 59/2009, que ampliou a
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Educagdo Basica gratuita e obrigatoria dos 4 aos 17 anos de idade, o que significou que
o Ensino Médio foi incluido nessa obrigatoriedade, e que se constituiu em direito
publico subjetivo; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira, LDB 9394/96, ja
discutida nesta tese; o Plano Nacional de Educag¢ao PNE (2001-2010) que ja chegou ao
final de sua vigéncia, e estd em vigor o atual PNE (2011-2020) que serd abordado nas
proximas secdes deste estudo.

Conforme as DCN’s (2013) o Ensino Médio noturno ndo esteve presente no

conjunto de medidas apresentadas para a melhoria da Educagao Bésica, e definem:

que todas as escolas com Ensino Médio, independentemente do horario de
funcionamento, sejam locais de incentivo, desafios, constru¢do do
conhecimento e transformacgdo social. Para que esse objetivo seja alcancado,
é necessdrio ter em mente as especificidades dos estudantes que compdem a
escola noturna, com suas caracteristicas proprias. Em primeiro lugar, cabe
destacar que a maioria dos estudantes do ensino noturno sdo adolescentes e
jovens. Uma parte estd dando continuidade aos estudos, sem interrupgao,
mesmo que ja tenha tido alguma reprovag@o. Outra parte, no entanto, estd
retornando aos estudos depois de haver interrompido em determinado

momento. (BRASIL, 2013, p. 157)

Diante do que afirmam as DCN's, a educacdo de Ensino Médio deve
possibilitar, aos alunos, acesso e constru¢dio de conhecimentos que permitam a
compreensdo de mundo, com a inclusdo da organizacdo social e os seus processos
produtivos, tendo em mente os anseios e demandas dos jovens e adolescentes.

Para a construcao do conhecimento, os educadores precisam preparar suas
aulas respeitando o perfil dos alunos, de modo que possam propor diferentes caminhos,
isso no intuito de atender aos anseios dos jovens e adolescentes como também da
sociedade. Entende-se que o atendimento aos anseios e demandas, nessa etapa de
ensino, vai muito além dos muros da escola, mas para se pensar nessas questdes e
alcanca-las, € preciso transformar o curriculo escolar e o projeto politico pedagogico da
escola, ja que esses se tornam fortes aliados no alcance dos objetivos aqui mencionados;
desde que bem planejados e colocados em prética.

As DCN's abordam algumas questdes especificas sobre os estudantes
trabalhadores do turno noturno. Primeiro, os alunos desse turno na sua maioria sao
trabalhadores; segundo, os alunos dessa etapa enfrentam dificuldades em conciliar os
estudos com o trabalho diario; terceiro, as escolas que funcionam no noturno enfrentam
maiores dificuldades de funcionamento, fato que acarreta desanimo nos alunos; quarto,

a Constituicdo de 1988, no inciso VI do art. 208, garante que as escolas que atendem a
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essa etapa de ensino, no turno noturno, oferecam um ensino voltado para as
peculiaridades e condi¢des dos alunos; quinto, a propria LDB 9394/96 no § 2° do art. 23
assegura que o calendario devera ser estruturado e que devera atender as peculiaridades
locais, sem prejuizo a carga horaria. E, em sexto lugar, pode-se mencionar que essas
medidas tém como intuito permitir o acesso, a permanéncia e o sucesso dos alunos que
cursam o Ensino Médio regular noturno. (BRASIL, 2013).

Conforme as DCN’s, o PNE 2001-2010 apresentou objetivos € metas para
todos os niveis e modalidades de ensino, como também apresentou diagnostico e
estabeleceu diretrizes para a educacdo, em se tratando do Ensino Médio, estabeleceu a
meta de, até 2011, atender 100% da populacdo de 15 a 17 anos, o que ndo se consolidou
ao final desse decénio, devido aos histéricos problemas enfrentados por essa etapa de
ensino; teve como objetivo, ainda, estabelecer Diretrizes para o Ensino Médio, “que
constituiam pressupostos para serem considerados na definicdo de uma politica publica
para essa etapa”. (DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS, 2013, p. 150).

Diante do exposto nesta secdo, infere-se que as leis apresentadas neste
estudo, sobre a educacdo do trabalhador, ndo causaram mudancas significativas no
Ensino Médio. Destaca-se que o fato de o Ensino Médio passar a constituir uma etapa
da Educacao Basica foi uma grande conquista para os brasileiros, principalmente para
os alunos de baixa renda do pais; contudo, questdes como a universalizacdo do acesso,
permanéncia e qualidade no ensino ainda ndo se constituem uma realidade no pais.

Assim, o aprofundamento e consolidacdo de estudos iniciados no Ensino
Fundamental e Médio para o prosseguimento de estudos posteriores, como previsto na
LDB 9394/96, também ndo se concretizaram ao longo dos anos, pois 0 acesso ao Ensino
Superior, no pais, apresenta-se como um grande desafio para os jovens das classes
populares.

A promulgacdo do Decreto 2.208/97 provocou uma separacdo entre a
formacao profissional técnica e a formagao geral o que causou um prejuizo na formacgao
dos alunos das classes pobres que tiveram acesso maior a formagao geral ofertada nas
escolas publicas. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 37), os dados
publicados apds a promulgacdo do referido Decreto apontaram a evasdo de jovens e
adolescentes no Ensino Médio “possivelmente por ndo verem nele objetivos que se

identifiquem com suas vidas”, como também a dificuldade de se cursar o Ensino
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Técnico, concomitante ao Ensino Regular, ou ainda a dificuldade de retornar a escola
para cursé-lo apds o término do Ensino Médio.

O objetivo do Decreto 5.154/2004, que passou a vigorar no lugar do Decreto
n® 2.208/97, ja trazia em seu bojo uma caracteristica de unido entre a educacgdo geral e a
técnica, no entanto, materializar esse objetivo apresentou-se como uma dificuldade e
grande desafio para as politicas publicas educacionais; ja que tal Decreto prevé a
integragdo, mas também permite que a formagao técnica profissional seja oferecida de
forma concomitante ou subsequente, como no decreto anterior.

Em relacdo as DCN’s (2013), essas trazem um discurso sobre a real situacao
do Ensino Médio regular noturno, porém entender as especificidades dessa etapa, nesse
turno, nao € garantia de melhoria no ensino, nem de adequagdo dos estudos a realidade
desses alunos. Nesse viés, para que acontecam mudangas no quadro atual do Ensino
Médio regular, noturno, quanto diurno, faz-se necessaria uma mudanca real na
concepcdo de educagio, que essa seja entendida como uma formacao para a cidadania, e
que ofereca, ao estudante, meios para ingressar e progredir no mercado trabalho, de
forma que possa, também, dar continuidade aos estudos. Logo, as politicas educacionais

precisam prever e fazer cumprir essa concepgdo de educacio.

1.1.2 - A Lei n° 13.415 de 16 de Fevereiro de 2017 e as mudancas para o

Ensino Médio.

Antes de se transformar na Lei 13.415/2017, a Medida Proviséria MP 746,
encaminhada ao Congresso Nacional em setembro de 2016, teve como propdsito a
reestruturacdo do Ensino Médio. As mudangas propostas, por essa MP, provocaram
discussdes e mobilizagdes pelo pais como, por exemplo, o dos profissionais da escola
basica. Dentre as metas dessa reforma estavam a proposta de alteracdo da estrutura do
Ensino Médio, através do aumento da carga horaria minima anual progressiva para
1.400 horas e a instituicao de escolas de Tempo Integral.

Sobre o curriculo, destaca-se que a MP 746 tinha como proposta manter o
ensino obrigatério de Matematica, Lingua Portuguesa, e de Lingua Inglesa, mas tornava

facultativo o ensino de Arte, Educacdo Fisica, Sociologia e Filosofia. O curriculo
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deveria ser composto por uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC)* e cada
sistema de ensino definiria os itinerarios formativos dos alunos, com autonomia para
definir e organizar as areas de conhecimento, habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas em cada ano do Ensino Médio.

Faria Filho (2016) afirma que essa MP?’" 746 foi considerada como um
golpe na democracia, efetuado pelo atual presidente do Brasil, Michael Temer; pois
segundo o autor, essa MP causaria mudangas na carga horaria do Ensino Médio e na
formacdo de professores, j4 que permitiria que pessoas sem formagdo em licenciatura
atuassem como docentes nessa etapa, mudaria o curriculo, e, ainda, a forma de
financiamento da educacéo.

Segundo a CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educagdo), a referida medida “ndo se encaixa nas condi¢des legais, juridicas ou morais
para esse tema de imensa importancia para a vida de milhdes de pessoas das atuais e
futuras geracdes”, (CONFEDERACAO NACIONAL DOS TRABALHADORES EM
EDUCACAO, 2016 p. 1); pois teria, como objetivo principal, o de reduzir a
aprendizagem dos alunos, como também o de privatizar o Ensino Médio e de terceirizar
os seus profissionais. Essa medida provisoria revelou o desejo do Governo de Temer em
“limitar o acesso da populacdo e das entidades educacionais sobre as decisdes em torno
da reforma do Ensino Médio”> (CONFEDERACAO NACIONAL DOS
TRABALHADORES EM EDUCACAO, 2016 p. 1).

Para Motta e Frigotto (2017, p. 357, grifo dos autores) um dos objetivos da

MP 746 “foi mostrar que se trata de uma reforma’ contra a maioria dos jovens, cerca de

26 A previsdo de entrega da versdo final da BNCC ao Conselho Nacional de Educacdo pelo MEC estava
prevista para Abril de 2017. Segundo o portal do MEC, o Conselho Nacional de Educacdo ira elaborar
parecer e projeto de resolucdo sobre a BNCC, que apds elaboragdo serd entregue ao MEC. Porém s6 a
partir da homologacdo da BNCC que se iniciardo as capacita¢des e formagdes dos professores, como
também o apoio aos sistemas de educacdo municipais e estaduais para que possam elaborar e adequar os
respectivos curriculos escolares. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/linha-do-tempo.
Acesso em: 30 maio 2017.

27" A medida proviséria enfrenta uma discussdo sobre sua natureza juridica, pois os juristas ndo
conseguem chegar a um consenso, pois varia de Lei a ato administrativo com forca de lei, sendo estes
atos de governo. Pode-se afirmar que a MP é uma espécie normativa para casos de urgéncia e relevancia
com previsdo constitucional de utilizacdo, e que ndo possam aguardar o tramite legislativo. Disponivel
em: http://www.direitonet.com.br/guias-de-estudo/exibir/44/Medida-Provisoria. Acesso em: 30 maio
2017.
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85% dos que frequentam a escola publica, cujo objetivo é administrar a 'questdo

social™®

, condenando geragdes ao trabalho simples”.

Nesse sentido, concorda-se com Motta e Frigotto (2017), pois o discurso de
urgéncia divulgado, para que a MP 746 fosse votada e transformada em Lei, teve como
pano de fundo a administracdo da questio social dos jovens; isso porque uma mudanga
na estrutura do Ensino Médio, no formato desenhado pela medida, nega os fundamentos
das ciéncias tao importantes na formacao académica as quais permitem aos adolescentes
e jovens analisarem e compreenderem o funcionamento da sociedade humana e do
mundo que os cerca.

Nessa linha de discussdo, Frigotto (2016, p. 1)?° afirma que essa MP foi
uma forma de retroceder, ainda pior do que o que fez a ditadura militar, pois essa dltima
implantou a profissionalizacdo compulséria®® na educacio profissionalizante no Ensino
Médio e a MP (Medida Proviséria) “Piora porque aquela reforma visava a todos e esta
s6 visa os filhos da classe trabalhadora que estudam na escola piblica. Uma reforma
que legaliza o apartheid social na educacao no Brasil” (FRIGOTTO, 2016, p. 1). Faria
Filho (2016) *! aprofunda a discussdo e afirma que a MP retrocedeu um pouco mais do

que o regime militar, pois:

poder-se-ia dizer que a MP retrocede ainda mais e vai pelo menos até os anos
de 1930 com a legitimacdo de uma educagdo dualista: uma trajetéria mais
curta para aqueles que se dirigem ao mundo do trabalho e outra para os quais
serdo reservadas as vagas no Ensino Superior. Ou seja, mesmo a Ditadura, ao
reformar o ensino secundério, tornou o ensino de 2° Grau obrigatoriamente
profissionalizado para todos, e ndo apenas para os mais pobres.

28 Segundo Motta e Frigotto (2017, p. 363) a “questdo social, na perspectiva da teoria social critica, como
parte constitutiva das relacdes sociais capitalistas, indissocidvel das configuracdes assumidas pelo capital-
trabalho e pelas expressdes ampliadas das desigualdades sociais, imprimindo relacdes de poder”. E ainda
que “a teoria social critica contrapde a concep¢do conservadora de que a “questdo social” e suas
expressdes — pobreza, desigualdade social, desemprego, etc. — sdo fendmenos autdbnomos, de
responsabilidade individual ou coletiva ou governamental” (MOTTA;FRIGOTTO, 2017, p. 363) nesse
sentido podendo ser resolvidas com acdes coletivas e ou individuais, ou por politicas publicas voltadas
para as camadas mais vulnerdveis da sociedade.

PDisponivel em: https://avaliacaoeducacional.com/2016/09/23/frigotto-segregacao-aprofundada/. Acesso
em: 30 Set. 2016.

30 Essa politica de profissionaliza¢do universal e compulséria no ensino de segundo grau foi estabelecida
segundo Cunha (2014) através da Lei 5.692/71, para a educag@o no pais.

3Disponivel em: https://avaliacaoeducacional.wordpress.com/2016/09/22/ensino-medio-elite-atrasada-
descarta-arte-e-educacao-fisica/?iframe=true&theme_preview=true. Acesso em: 30 Set. 2016.
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No que concerne ao curriculo, na MP n® 746 foi prevista a retirada das
disciplinas de Arte e Educacdio Fisica®?, pois essas deixariam de ser obrigatérias no
novo modelo curricular. Em relagdo as disciplinas Arte e Educacao Fisica o texto da MP

deixava clara essa exclusio:

§ 12 Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente da Republica Federativa do Brasil, observado, na
Educacdo Infantil, o disposto no art. 31, no Ensino Fundamental, o
disposto no art. 32, e no Ensino Médio, o disposto no art. 36.

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatério da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos.

§ 3° A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular obrigatério da Educac¢do Infantil e do Ensino
Fundamental, sendo sua pritica facultativa ao aluno (MEDIDA
PROVISORIA, N°746/2016, p. 1).

A CNTE aponta também que a reforma propde, novamente, a dicotomia

entre a formagdo humana e a profissional dos alunos, como afirma o trecho abaixo:

Com relacdo ao curriculo, a reforma empobrece o Ensino Médio retirando
(ou ndo) as disciplinas de artes, educacdo fisica, sociologia e filosofia,
conforme se anunciou na solenidade governamental e que depois foi retratada
ndo se sabe exatamente o porqué. Propde-se novamente a dicotomia entre
formacao geral humanistica e a profissional, mas vai além, ao propor também
a dicotomia entre a base comum nacional e as 4areas de énfases do
conhecimento: linguagem, matematica, ciéncias humanas e naturais e ensino
técnico profissional (CONFEDERACAO NACIONAL DOS
TRABALHADORES EM EDUCACAO, 2016, p. 1).

Mesmo com as discussdes e as manifestagdes de alguns movimentos sociais
no que se refere as mudangas que a MP n°® 746 causaria no Ensino Médio, essa foi
sancionada pelo presidente Michel Temer, com algumas mudangas, e convertida na Lei
n° 13.415 de 16 de Fevereiro de 2017, que tem por objetivo instituir uma politica de
fomento a implementacdo de Escolas de Ensino Médio em tempo integral, a referida Lei
altera:

as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e

bases da educacgdo nacional, e 11.494, de 20 de julho 2007, que regulamenta
o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de

32 O texto final foi sancionado pelo presidente Michael Temer mantendo essas disciplinas, como serd
demonstrado neste texto.
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Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, a consolidacdo das Leis do
Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452/1943, e o Decreto-Lei
n° 236/1967; Revoga a Lei n° 11.161/2005; e institui a politica de Fomento a
implementa¢do de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (BRASIL,
2017).

No texto final da referida Lei, aprovado pelo Senado, ndao foi mantida a
mudanca em relagdo as disciplinas de Educacdo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia,

houve a seguinte redacdo, referente aos curriculos, no art. 35-A:

§ 22 A Base Nacional Comum Curricular referente ao Ensino Médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte, sociologia e
filosofia.

§ 32 O ensino da lingua portuguesa e da matemaética serd obrigatdrio nos trés
anos do Ensino Médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a
utilizacdo das respectivas linguas maternas.

Logo, se essas disciplinas (educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia)
tivessem perdido seu cunho obrigatdrio e fossem retiradas do curriculo, ou permitido
um caréter facultativo, Freitas (2016) afirma que elas ndo seriam para todos, pois o fato
de serem trabalhadas na “parte comum inicial e depois s volta em determinadas areas
de concentragdo. Nao € para todos” (FREITAS, 2016, p. 2).

Nesse sentido, se apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética
tivessem sido mantidas como obrigatdrias, poderia se dizer que a finalidade da
manutencdo dessas seria a melhora nos indices de resultados das avaliagGes sistémicas
de desempenho, tanto nacionais, quanto internacionais. A obrigatoriedade de tais
disciplinas também estaria atrelada a formagao de mao de obra barata na parte pobre da
populacdo, onde estdo inseridos os alunos do Ensino Médio das escolas publicas
estaduais.

Em relacdo a obrigatoriedade das disciplinas citadas, Kuenzer (2017, p. 335)
afirma que o peso da obrigatoriedade nos trés anos dessa etapa ficou apenas nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemdtica, as outras como Educacdo Fisica, Arte,
Filosofia e Sociologia “devem ser obrigatoriamente incluidas, mas ndo por todo o
percurso, o que pode significar apenas um modulo de curta duragdo”; assim entende-se
que nao fardo parte de todo o percurso de formacao do aluno.

Conforme descrito na Lei n° 13.415, o ensino de Lingua Portuguesa e de

Matematica foi mantido como obrigatério, mas ndo apenas essas disciplinas, como
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também, a obrigatoriedade da pratica de Educacao Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia,
como ja citado neste estudo. A Lingua Inglesa passou a ser disciplina obrigatéria a
partir da nova Lei; assim deverd ser ministrada a partir do sexto ano do Ensino
Fundamental, fato que muda o que acontece hoje nas escolas, pois antes da Lei, as
escolas podiam escolher entre o Inglés e o Espanhol, com a Lei 13.415 deixa de ser a
critério da institui¢ao de ensino. Portanto, ao oferecer uma unica lingua estrangeira, essa
serd, obrigatoriamente, a Lingua Inglesa, se a escola for oferecer outra lingua
estrangeira essa serd, preferencialmente, a Lingua Espanhola, mas essa segunda opg¢ao
ndo possui carater obrigatorio.

Destarte, infere-se que, em relacdo a lingua estrangeira, a Lei 13.415 s6
ratificou o que ja estava acontecendo nas escolas de Ensino Médio em relagdo ao ensino
da lingua espanhola, visto que os professores dessa disciplina encontram muita
dificuldade para conseguirem lecionar no Ensino Médio em escolas publicas, sob a
alegacao de que a opgao feita pela a escola foi a Lingua Inglesa.

Por conseguinte, a Educacdo de Tempo Integral foi outra mudanga

consolidada na Lei n° 13.415, segundo o art. 13:

Art. 13. Fica instituida, no dambito do Ministério da Educacdo, a Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Para a manutencdo dessa mudanca, a referida Lei prevé a forma de

manutencao das unidades de ensino através de paragrafo tnico:

Parédgrafo tnico. A Politica de Fomento de que trata o caput prevé o repasse
de recursos do Ministério da Educacdo para os Estados e para o Distrito
Federal pelo prazo de dez anos por escola, contado da data de inicio da
implementa¢do do Ensino Médio integral na respectiva escola, de acordo
com termo de compromisso a ser formalizado entre as partes, que deverd
conter, no minimo:

I - identificagdo e delimitacdo das acdes a serem financiadas;

II - metas quantitativas;

IIT - cronograma de execucdo fisico-financeira;

IV - previsdo de inicio e fim de execu¢do das agdes e da conclusdo das etapas
ou fases programadas.

Sobre a Educacdo de Tempo Integral prevista na referida Lei, Freitas (2016)

afirma que:

A educacdo que ela pensa dar para a juventude é apenas educagdo de tempo
integral e ndo uma educagdo de formagdo integral. E escola de preparacdo
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para testes combinada com mera antecipacdo da profissionaliza¢do. Com a
desculpa de “adequar-se ao projeto de vida” dos estudantes, a nova proposta
reforca a segregacdo e a dualidade no ensino brasileiro, retirando os
estudantes mais pobres da escola pela vertente da profissionalizagdo precoce
— afinal s@o os pobres que precisam entrar logo no mercado para ganhar a
vida — e mantendo nele os mais ricos que tém tempo e dinheiro para
prosseguir em direcao a Universidade (FREITAS 2016, p. 2, grifo do autor).

Desse modo, o objetivo da Lei 13.415 com as escolas de Tempo Integral é
atender a meta 6 do PNE (2011-2020) a qual prevé o atendimento, até o final do
decénio, de 50% das escolas de Educagdo Basica, isso incluindo o Ensino Infantil,
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, no entanto a preocupagdo € sobre a melhora na
qualidade de ensino, pois aumentar a carga horaria dos discentes, ndo quer dizer que
esses receberdo ensino de qualidade. Logo, as escolas da rede publica estadual que
atendem a essa etapa, na atualidade, possuem problemas crénicos quanto a
infraestrutura, formacdo de professores, precariza¢do do trabalho docente e nimero de
vagas. Entdo, nota-se que, ao aumentar a carga horaria, os problemas também
aumentardo, e o objetivo de apenas atingir uma meta nao € sindonimo de escola de
formacao integral.

Outro ponto importante € sobre a politica de fomento para a implantacao
dessas escolas de Tempo Integral, visto que o texto da referida Lei ndo foi esclarecedor
no que concerne a questdes sobre valores ou percentuais, o texto da Lei 13. 415 apenas
aponta que essa ajuda serd no prazo de 10 anos, e que o Ministério da Educagado fara o
repasse para os Estados e para o Distrito Federal, desde que esses cumpram os
requisitos fixados pela referida Lei. Diante das dificuldades vivenciadas pela educacdo
brasileira e dos gastos necessarios para a implantacao das escolas de Tempo Integral, a
preocupacido € sobre a abertura de vagas no setor privado, ja os alunos da classe pobre
que frequentam escolas publicas ndo terdo acesso a esse ensino. Como afirma a CNTE
(2016, p. 3), ao limitar a ajuda da Unido, depois desse prazo, as despesas integrais das
novas escolas passardo a ser responsabilidade dos Estados, “abre-se caminho para as
parcerias publico-privadas, sobretudo, pela via ja pavimentada das Organizacdes
Sociais”.

Dessa maneira, destaca-se na Lei 13.415 outro ponto de discussdo que é
implantacdo de itinerarios formativos ou de 4reas de conhecimentos, determinadas pela
Base Nacional Comum Curricular, conforme diretrizes do Conselho Nacional de

Educacéo, estabelecido no art. 35-A e §1:
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Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e objetivos
de aprendizagem do Ensino Médio, conforme diretrizes do Conselho
Nacional de Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

IIT - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 12 A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26,
definida em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base
Nacional Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico,

econdmico, social, ambiental e cultural.

O artigo 26 da LDB 9394/96 citado na Lei n® 13.415 descreve:

Art. 26. Os curriculos da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e de
Ensino Médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos.

O que se pode apontar diante desses dois artigos € a preocupagdo com essa
area de conhecimento, que serd complementada por cada estabelecimento de ensino;
nessa perspectiva, as escolas nao serdo obrigadas a oferecer, aos alunos, todas as cinco
areas, mas pelo menos uma, diante da precariedade das escolas publicas brasileiras, da
falta de habilitacdo especifica dos professores para atuarem nas diversas areas de
conhecimento, as escolas acabardo por disponibilizar apenas uma area; assim cabera ao
aluno adaptar-se ao que pode ser oferecido, ou procurar outra escola que ofereca o
curriculo de sua preferéncia. Tal situacdo pode acarretar dois problemas: o primeiro é
que os alunos do Ensino Médio sdo provenientes de camadas populares e o
deslocamento seria um problema; o segundo é o desanimo em virtude do deslocamento
para escolas mais distantes de sua moradia, o que podera resultar no abando da escola.

Nesse caminho, para trabalhar com as areas do conhecimento, a Lei
13.415/2017 aponta no art. 61, incisos IV e V a contratacdo de profissionais com

notério saber>>:

3 Segundo o MEC, a medida permite que os sistemas de ensino autorizem profissionais com notdrio
saber para ministrar aulas exclusivamente em disciplinas dos cursos técnicos e profissionalizantes, como
j& acontece hoje no sistema S e na maioria dos paises do mundo. A formacdo de professores se dard da
mesma forma como a legislac@o atual prevé. O professor com licenciatura podera fazer complementagao
pedagégica para dar aula de outra disciplina dentro da sua area de conhecimento. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361#nem_08 . Acesso em: 23 de out. de 2017.
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IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar contetidos de &4reas afins a sua formagdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou prética de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao
inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementacdo pedagégica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacdo.

Sobre o assunto, a CNTE (2016) afirma que:

Nao por acaso, a pretensa reforma do Ensino Médio se mostra estreitamente
alinhada com outras iniciativas retrdgradas do governo golpista, a exemplo
da Lei da Mordaca, da PEC 241, que limitara as despesas da Unido em areas
sociais — inclusive na educagdo — da privatizacdo das escolas e da
terceiriza¢do dos profissionais da educa¢do por meio de OSs [...] da reforma
da previdéncia e da flexibilizacdo e reducdo de direitos trabalhistas,
comprometendo, portanto, ndao s& os estudantes, mas também o0s
trabalhadores em educacdo. Ela se insere num projeto politico pensado pelas
elites para consolidar o poder que perderam por mais de uma década e que
nido podem correr o risco de perdé-lo novamente (CONFEDERACAO
NACIONAL DOS TRABALHADORES EM EDUCACAO, 2016, p. 2).

A contratacdo de profissionais, sem a devida habilitacdo para ministrar os
conteddos no Ensino Médio, é um retrocesso na educagdo, principalmente no que diz
respeitos as lutas por formacdo inicial e continuada dos profissionais das licenciaturas.
Essa situagdo acarreta a sucatizacdo e a precarizagdo do trabalho, pois ndo prevé a
entrada na docéncia via concurso publico, além de se estabelecer a situacdo de que
qualquer profissional, de qualquer area, desde que tenha o notério saber, podera
ministrar aulas no Ensino Médio. Nesse sentido, desvaloriza toda a discussdo sobre
didatica, metodologia e outras questdes que fazem parte do perfil pedagdgico dos
professores. Destaca-se, assim, a desvalorizacdo dos anos de formacdo inicial como
também da formacdo continuada as quais, os professores para lecionar sdo obrigados
pela Lei (LDB9394/96), a possuirem; e, por fim, a terceirizacdo da profissdo ou outras
formas precarias de contrato de trabalho a que s@o e serdo submetidos os docentes.

Outro ponto de discuss@o e mudanca para o Ensino Médio encontra-se no

art. 24, inciso [ e § 1°, respectivamente:

I -a carga hordria minima anual serd de oitocentas horas para o Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio, distribuidas por um minimo de duzentos
dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames
finais, quando houver;

§ 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no Ensino Médio, para mil e quatrocentas
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horas, devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo miximo de cinco
anos, pelo menos mil horas anuais de carga horéria, a partir de 2 de mar¢o de
2017.

Com a previsao de aumentar de 800 para 1400 horas, progressivamente, a
escola serd de Tempo Integral, e ndo de formacdo integral, como ja discutido nesta
secdo. Logo, observa-se uma falta de preocupacdo com os problemas de ordem
estrutural e da qualidade do Ensino Médio, posto que no texto da Lei ndo existe uma
tentativa de resolvé-los. Portanto, a oferta do ensino serd em itinerarios formativos, e,
uma mesma escola ndo € obrigada a ofertar todos os itinerarios, pois dependera das
condi¢des de cada sistema de ensino. Nesse viés, concorda-se com Kuenzer (2017, p.
336) quando afirma que ‘“‘a tendéncia serd reduzir a oferta, privilegiando as areas que
dependem menos de docentes qualificados e de recursos materiais e tecnologias mais
sofisticadas”. Além do problema de vérios municipios brasileiros possuirem poucas
escolas e do problema de essas funcionarem com dificuldade em relagdo a estrutura
fisica, quantidade e habilitacdo dos professores para atuarem no Ensino Médio.

Para a referida autora, esse aumento na carga horaria pretende justificar a
flexibilizacdo das trajetorias curriculares; logo, ha a possibilidade de organizar o

curriculo em diferentes percursos:

Assim, da carga hordria total, no maximo 1.800 horas serdo comuns,
atendendo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e incluindo a parte
diversificada prevista no art. 26 da Lei n® 9394/1996; o art. 35 a da Lei n°
13.415/2017, em seu quinto pardgrafo, contudo, estabelece apenas a duracdo
maxima do conteido curricular comum, “de acordo com a definicdo dos
sistemas de ensino”. Isso pode significar autonomia dos sistemas de ensino
para propor uma carga horaria menor, uma vez que a Lei ndo estabelece o
minimo. A carga horiria de componentes curriculares comuns corresponde a
dois tercos de um percurso de 3 anos com 800 horas por ano e a 60% de um
percurso de 3 anos com 1.000 horas por ano; caso o percurso seja integral,
com 1.400 horas por ano em 3 anos, o conteido comum corresponderd a 38%
do total do curso, ou seja, pouco mais que um terco. (KUENZER, 2017, p.
334)

Infere-se, nesse ambito, que o tempo restante (62%) sera destinado a
percursos formativos diferentes que abranjam as linguagens e suas tecnologias; ciéncias
da natureza e suas tecnologias; matematicas e suas tecnologias; ciéncias humanas e
sociais aplicadas e a formacdo técnica e profissional. Em contrapartida, segundo

Kuenzer (2017, p. 335) “dependendo da duracdo total do curso, o caminho escolhido
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terd duracdo diferente, podendo a carga horaria destinada a educacdo técnica e
profissional variar entre 25 e 62% do total de duracdo do curso”.

Por fim, sobre as mudancas causadas pela Lei 13.415/2017, adere-se a fala
de Motta e Frigotto (2017) quando afirmam que a mencionada Lei causou um triplice

retrocesso na educacao:

retroage a Reforma Capanema no contexto da ditadura Vargas, onde o ensino
secundario industrial, comercial e agricola ndo tinha equivaléncia para o
ingresso no Ensino Superior. A superagdo definitiva deu-se mediante a Lei n°
4.024/1961, que instaurou a equivaléncia dos diferentes ramos do entdo
ensino industrial, agricola e comercial. Agora com o engodo de que o aluno
tem alternativas de escolha, a Lei cria cinco itinerdrios estanques que
supostamente seriam oferecidos pelas escolas. Amplia-se, agora, o leque da
ndo equivaléncia;

retroage a Lei n° 5.692/1971, reforma da educacdo dos tempos da ditadura
empresarial militar com uma profissionalizacdo precéria frente as realidades
dos estados. Nao serd questdo de “livre escolha”, como propalam os
reformadores, mas compulsdria, pois serd o caminho de cumprir com a carga
horéria obrigatéria e, quando houver, a ampliacdo do que denomina de escola
de tempo integral em condicdes infraestruturais precarizadas. Nessas
condicdes dadas, cada escola vai ofertar a educag@o profissional que couber
em seu or¢amento;

retoma, em um outro contexto e dentro de um estado de excecdo, o ideério da
politica de Paulo Renato de Souza. Agora sequer precisam postergar as
medidas, como ocorreu com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido
Nacional (LDB) n° 9.394/1996. Retoma, de forma pior, o Decreto n°
2.208/1996, que ja aprofundava a dualidade estrutural entre educacdo
profissional e educacdo bésica. O antincio do Médio-Tec pelo MEC indica,
de forma clara, a incorporacdo do Pronatec no Ensino Médio regular. Uma
comprovag¢do inequivoca de que se trata de uma contrarreforma destinada aos
filhos da classe trabalhadora. Também uma confissdo explicita de que o MEC
assume, de fato, uma divisao classista da educacdo. (MOTTA; FRIGOTTO,
2017, p. 368)

Isso posto, afirma-se a dificuldade de se aceitar e concretizar uma lei como
esta que ndo levou em consideragdo os problemas crénicos e histéricos que essa etapa
de ensino enfrenta ao longo dos anos. Podendo-se acrescentar a essa discussao 0s
problemas sobre acesso e permanéncia do aluno nesse nivel de ensino, além de uma
politica voltada para a docéncia que envolva plano de carreira, salario dos professores e

melhores condicoes de trabalho.

1.2 - A situacdo do Ensino Médio no contexto brasileiro e as politicas

educacionais para essa etapa em Minas Gerais

No relatério do UNICEF (2014), um dos maiores desafios para a educagdo

brasileira diz respeito a garantia dos direitos a educacdo basica, em relacdo a
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universalizacio do Ensino Médio, que se tornou obrigatério a partir da Emenda
Constitucional n° 59 de 2009. A exclusdo escolar, segundo esse relatdrio, atinge mais de
1,7 milhdes de adolescentes na faixa etaria de 15 a 17 anos. De acordo com o Censo
Escolar de 2012, entre os que estdo matriculados nessa faixa etaria, em torno de 3,1
milhdes ainda frequentam o Ensino Fundamental, o que equivale a 35,2%, com relacdo
ao Ensino Médio cerca de 2,6 milhdes dos matriculados encontram-se em atraso escolar.

Os dados do UNICEF (2014) apontam que 1.722.175 jovens estdo fora da
escola, isso corresponde a 16,3% da populagdo entre 15 a 17 anos, a maior concentragao
€ na regido Sudeste, isso de acordo com dados do PNAS em 2011 em termos absolutos,
com uma concentracao de 610.226 de jovens nessa faixa etdria. Em seguida destaca-se a
regido Nordeste com 556.366, e por dltimo com um menor contingente de adolescentes
nessa situacao, tem-se a regido Centro-oeste com 112.316.

Segundo a mesma pesquisa, pode-se dizer que o Brasil possui um nidmero
de 59.853 alunos que nunca frequentaram a escola, nas idades entre 15 (17.231), 16
(18.741) e 17(23.881) fato que demonstra o desafio dessa etapa de ensino em relacdo a
oferta de vagas, quantidade de escolas que atendam ao Ensino Médio e oferta de

programas que tragam esses alunos para a escola, como aponta a tabela a seguir:

TABELA 1- Populacao de 15 a 17 anos por frequéncia a escola, segundo idade e
regioes (2011)

LLHOLITINIIEN NAO FREQUENTA ESCOLA
= POPULACAO EIEIO LA

REGIAO  IDADE TOTAL NUNCA
TOTAL % TOTAL %  FRENQUENTOU %

ESCOLA
15 3.573.982 3286381 920  287.601 80 17.231 05
BRASIL 16 3.600.306 3086938 857 513368 143 18.741 0.5
17 3.405.772 2484566 730 921206  27.0 23.881 0.7
TOTAL 10.580.060 8857885 837  1.722.175 163 59.853 0.6
15 370.012 335262 906 34.750 9.4 1.493 0.4
NORTE 16 361.778 306764 848 55014 152 2283 0.6
17 357232 264269 740 92963 260 3.149 0.9
TOTAL 1.089.022 906295 833 182727 167 6.925 0.6
15 1.115.342 1020697 915  94.645 8,5 5.144 0.5
NORDESTE 16 1.134.693 949730 837 184963 163 6.638 0.6
17 1.036.367 750600 733 276758 267 7775 0.8
TOTAL 3.286.402 2730036 831 556366 169 19.557 0.6
15 1341814 1247591 930 94223 7.0 7.802 0.6
SUDESTE 16 1342.673 1.182.064 880  160.609 12,0 5.721 0.4
17 1.299.167 043773 72.6 355394 274 8.121 0.6
TOTAL 3.983.654 3373428 847 610226 153 21.644 0.5
15 491.893 449051 913 42.842 8,7 1.610 03
SUL 16 499751 421102 843 78649 157 3.376 0.7
17 472316 333267 706 139.049 294 3200 0.7
TOTAL 1.463.960 1203420 822 260540 178 8278 0.6
15 254921 233780 917 21.141 8,3 1.182 0.5
ngg?g' 16 261411 27278 869 34133 13,1 723 03
17 240,690 183.648 763 57.042 237 1.544 0.6
TOTAL 757.022 644706 852 112316 148 3.449 0.4

Fonte: IBGE/Pnad. (UNICEF 2014, p. 15).
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A tabela 1 demonstra que todos os numeros referentes ao item ‘“‘nunca
frequentou a escola” sdo grandes em todas as regides brasileiras (Norte: 6.925,
Nordeste: 19.557, Sudeste: 21.644, Sul: 8.278, Centro oeste: 3.449). Nesse ambito,
destaca-se a regido Sudeste com o nimero maior de jovens de 15 a 17 anos que estdo
fora da escola e que nunca a frequentaram, nimero que atinge um total de 21.644.

E importante destacar a situacdo desses adolescentes no que concerne ao
género, visto que os dados dessa pesquisa, numa soma total nas idades entre 15 e 17
anos, revelam que os homens possuem um percentual maior de exclusido escolar em
relacdo as mulheres. J4 que 914.047 deles ndo frequentam a escola, isso equivale a um
percentual de (16,9%), enquanto as mulheres da mesma faixa etaria somam um total de
808.128, sendo (15,6%), com maior nimero nas regides Nordeste (288.828) e Sudeste

(334.068), como se observa na tabela a seguir:

TABELA 2 - Populacao de 15 a 17anos por frequéncia a escola, segundo idade,
género e regioes (2011)

POPULACAO POPULACAO %QUENAOFREQUENTAESCOLAPORGENERO

REGIAO  IDADE  TOTAL TOTAL MASCULINO % FEMININO %
MASCULINA  FEMININA

15 1802111 1771871 149.502 83 138.099 78
BRASIL 16 1.809.984 1790322 274363 152 239.005 133
17 1.790.077 1.615.695 490.182 274 431.024 267
TOTAL 5.402.172 5.177.888 914.047 16.9 808.128 15.6
15 178.959 191.053 17.206 9.6 17.544 92
NORTE 16 183.917 177.861 29.096 15,8 25018 14,6
17 187.427 169.805 48.280 25.8 44.683 263
TOTAL 550.303 538.719 94.582 172 88.145 16.4
15 543.453 571.889 45.109 83 49.536 8.7
NORDESTE 16 591.904 542789 95.928 16,2 89.035 16,4
17 547.427 488.940 147.791 27.0 128.967 26.4
TOTAL 1.682.784 1.603.618 288.828 17.2 267.538 16.7
15 701275 640,539 52.941 75 41.282 6.4
SUDESTE 16 653.770 688.903 90.404 13.8 70.205 10,2
17 683.514 615.653 190.723 27.9 164.671 267
TOTAL 2.038.559 1.945.095 334.068 16.4 276.158 142
15 244.826 247067 22.027 9.0 20.815 8.4
SUL 16 252.160 247.591 40.806 16,2 37.843 153
17 246,447 225869 70.831 287 68.218 302
TOTAL 743433 720527 133.664 17.9 126.876 17.6
15 133.598 121323 12.219 9,1 8.922 74
ngg%g_ 16 128.233 133.178 18.129 14,1 16.004 12,0
17 125.262 115.428 32.557 26,0 24.485 202
TOTAL 387.093 369.929 62.905 16,3 49411 134

Fonte: IBGE/Pnad- UNICEF (2014, p. 15).

Outra situacdo interessante, quando se faz um recorte por idade, é que a
exclusdo escolar também cresce com o tempo, haja vista que os adolescentes na idade

destacada que nao estdo na escola correspondem a 8% (287.601) dessa populagdo; ““ os
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de 16 anos excluidos sao 14,3% do total (513.368). Na idade de 17 anos, essa taxa
quase duplica: 27% deles estdo fora da escola, o que corresponde a 921.206
adolescentes” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 16).

Ao se analisar a situacdo do Ensino Médio na Regido Sudeste, nota-se, de
acordo com o relatério da UNICEF (2014), alguns dados especificos dessa regido em
comparacdo com as demais regides do pais. Volpi, Silva e Ribeiro (2014) afirmam que,
segundo os dados do Pnad 2011 (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios), a
Regidao Sudeste € a regido do pais com maior nimero de adolescentes de 15 a 17 anos
(2.375.633) que cursam o Ensino Médio, seguida pela Regido Nordeste com um nimero
de 1.398.992. Logo, dos adolescentes nessa faixa etaria, 5.459.845 cursavam essa etapa,
o que corresponde a um nimero de 8.857.885.

Outro dado que chama a aten¢ao na pesquisa do UNICEF (2014) é em
relacdo a quantidade de estabelecimentos de ensino que oferecem o Ensino Médio.
Conforme o Censo Escolar 2012, no pais existem 27.164 institui¢cdes de ensino que
atendem a essa etapa. Volpi, Silva e Ribeiro (2014, p. 43) atestam que essa distribui¢ao
“¢ desigual entre as regides: a maior parte se concentra na Sudeste. Nas regides Norte e
Centro-Oeste, que tém area mais extensa, mas menor populacdo, o numero de
estabelecimentos € reduzido”. Por conseguinte, a regido Norte possui 2.041 escolas e o
Centro-Oeste 2.089 o que pode explicar os indices mais baixos nas taxas de
escolarizacao dessas regioes.

Em relacio ao nimero de fungdes docentes, os autores Volpi, Silva e
Ribeiro (2014) apontam que, de acordo com o Censo Escolar 2012, esse ndmero é
correspondente ao nimero de institui¢des de ensino, e, do total de 497.797 referentes a
essa funcdo, o maior nimero concentra-se na Regido Sudeste com 221.219, em
comparacdo a um numero bem menor na Regido Norte que é de 34.977 e na Centro-
oeste que € de 37.004. Esses dados apontam o desafio para as politicas ptblicas no
sentido de aumentar a oferta nessa etapa e investir em formagdo e valorizacdo da
carreira docente.

Nessa mesma linha de discussdo sobre os desafios de um Ensino Médio de
qualidade, Volpi, Silva e Ribeiro (2014) afirmam que na pesquisa realizada:

Em relacdo a infraestrutura fisica dos estabelecimentos de Ensino Mé&dio,
apenas 87,4% deles possuem biblioteca ou sala de leitura e menos ainda t€m

quadra de esportes: 74,5%, segundo o Censo Escolar 2012. No que diz
respeito a0 mundo digital, a situacdo é melhor: 93% contam com acesso a
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internet e 92,4% oferecem laboratério de informatica aos alunos. Como em
outros indicadores, hd uma distribuicdo desigual desses recursos entre as
regides. Enquanto as escolas do Sudeste t€ém os maiores percentuais em
praticamente todos os recursos, as do Norte e do Nordeste apresentam as
menores taxas (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 44).

Apesar de a regido Sudeste destacar-se, segundo o0s autores com um
percentual maior em relacdo aos recursos, chama a atengdo a desigualdade apresentada
nos dados sobre a estrutura fisica das escolas nas diferentes regides do pais. O problema
€ que a estrutura fisica é um fator primordial para que o professor desenvolva suas aulas
e envolva os alunos em um processo de ensino-aprendizagem. Logo, torna-se um
desafio para esses profissionais planejarem e executarem aulas que atinjam os objetivos
propostos.

No que concerne ao Estado de Minas Gerais, o Ensino Médio enfrenta os
mesmos desafios e dificuldades que os demais Estados que compdem as regides do pais,
mesmo que Minas Gerais, segundo a SEE (Secretaria de Estado de Educagdo), como
afirmado no documento Reinventando o Ensino Médio®#, ocupe “as primeiras posicdes
no conjunto dos Estados brasileiros quanto ao desempenho discente, sdo indmeros os
problemas a serem enfrentados e imensas as distancias a serem percorridas até que
sejam alcancados os niveis pretendidos” (REINVENTANDO O ENSINO MEDIO, 2011, p.
4). E grande o desafio para essa etapa em relacio a qualidade do ensino e combate a
evasdo. A Secretaria de Estado de Educagdo aponta que os patamares de desempenho
continuam insuficientes, com ndmeros preocupantes sobre o abandono/evasdo e “com
dados inaceitaveis relativamente a distor¢cao idade/série” (REINVENTANDO O ENSINO
MEDIO, 2011, p. 4).

Mesmo com esses problemas sobre desempenho e altos indices de evasao, a
busca pela qualidade do Ensino Médio em Minas gerais ¢ demonstrada através das
politicas desenvolvidas para o Ensino Médio, desde os anos 1990. Fato que pode ser
notado nas gestoes dos governadores Hélio Garcia (1991-1994) e Eduardo Azeredo
(1995-1998). De Acordo com Melo e Duarte (2011), a administracdo desses governos
foi voltada para uma politica de descentralizacdo administrativa; assim tais gestores

atribuiram as escolas, responsabilidades sobre as demandas escolares, como

34 Reinventando o Ensino Médio do Governo de Minas, implementado em 2011 na gestdo do governador
Antonio Anastasia (PSDB). Disponivel em:
https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/publicacoes/reinventado_ensino_Medio_ WEB.pdf.
Acesso em: 05 de Jan. de 2015.
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administracdo dos recursos financeiros, capacitacio de professores e gestores em
servico, implantou-se um sistema de monitoramento e avaliacdo escolar e a escola
passou a ser responsavel pelos resultados educacionais.

Na gestdo do ex-governador Hélio Garcia (1991-1994), ressalta-se o
Programa Qualidade Total em Educacdo, que permitiu parcerias entre empresas
privadas e municipios®, ja na gestio de Eduardo Azeredo o destaque foi para o
Programa de Aceleracdo da Aprendizagem, que tinha como objetivo corrigir, na
Educacao Basica, as altas taxas de distorcdo idade/série em Minas Gerais. Esse
programa envolveu dois projetos denominados “Acertando o passo” e “A caminho da
cidadania”; o primeiro visava atender as séries finais do Ensino Fundamental e o
segundo era especifico para o atendimento aos alunos do Ensino Médio. (PEDROSA;
SANFELICE, 2005)

Para Silva (2013, p. 51) a proposta para a educacdo mineira do ex-
governador Eduardo Azeredo era “que as escolas estaduais se concentrassem na
formacdo propedéutica e estabelecessem parcerias com setores produtivos e de servigcos
para oferecer o curso técnico”. Esses cursos poderiam ser oferecidos concomitantes ou
apo6s o término do Ensino Médio.

Dessa maneira, na gestdo do ex-governador Itamar Franco (1999-2002), o
destaque foi para a Escola Sagarana que era definida como “um conjunto de planos e
atitudes baseado no compromisso social com as futuras geragdes, pela composi¢ao
integral da politica educacional de Minas Gerais € a sua identidade com a cultura e o
povo mineiro”. (MELO; DUARTE, 2011, p. 244). A procura pelo Ensino Médio
aumentou no periodo de 1999 a 2002, devido a algumas questdes (Silva, 2013), como a
universalizacdo do Ensino Fundamental, e as exigéncias do mercado de trabalho por
trabalhadores mais escolarizados, o que forcou o retorno dos alunos que haviam deixado
a escola. Outra questdo foram os cursos e exames supletivos que permitiram, aos
alunos, o prosseguimento dos estudos em cariter regular, garantido pela LDB 9394/96

no art. 38. (BRASIL, 1996).

35 O Programa Qualidade Total em Educagio “foi concebido, em 1992, pela Fundagdo Cristiano Ottoni
(FCO), juntamente com o suporte da Faculdade de Engenharia da UFMG e da JUSE (Union of Japanese
Scientist and Engineers), seguindo orientacdes teéricas do Controle da Qualidade Total (CQT) da gestdo
japonesa. O desenvolvimento do PQTE no sistema educacional de Minas Gerais garantiu as escolas da
rede publica, a tecnologia gerencial do Controle de Qualidade Total e a efetivacdo de novas parcerias
entre Estado/Municipio e empresas privadas. Disponivel em: http://cac-
php.unioeste.br/projetos/gpps/midia/seminario2/trabalhos/educacao/medu21.pdf. Acesso em: 05 abril
2017.
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Nas duas gestdes do ex-governador Aécio Neves (2003-2010), o destaque
foi para o programa Choque de Gestdo “com o objetivo de melhorar a qualidade e
reduzir os custos dos servicos publicos mediante a reorganizacdo do arranjo
institucional e do modelo de gestao”. (MELO; DUARTE, 2011, p. 245). Para a
educagdo, essa gestdo propOs iniciativas que visavam a melhoria na qualidade do
ensino, pois Minas Gerais havia tido uma queda nos indices do SAEB (Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica) no ano de 2003 em comparag¢do com o ano de 2001, o
que impulsionou as iniciativas na area da educagao.
Nessa gestdo, ocorreu a implantacio do NPCEM/MG (Novo Plano
Curricular Ensino Médio/Minas Gerais), com um objetivo bem ambicioso, pois era o de
mudar a forma de pensar a educagdo escolar, e ndo apenas uma proposta de intervengao
ou de transformac@o do que ja existia no Ensino Médio. O préprio documento afirma
que:
O que aqui se assume € a necessidade de organizar a educacgdo escolar para

além do papel de mediadora entre objetivos pragmadticos circunscritos nas
esferas das continuidades de estudos preparatérios e as exigéncias de dominio

N

de saberes escolares adequados a realizacdo de concursos vestibulares ou
mesmo para inser¢do no mundo do trabalho. (NOVO PLANO
CURRICULAR ENSINO MEDIO/MINAS GERAIS, 2006, p. 8)

Logo, o objetivo € criar uma escola que cumpra o papel de uma formacado
voltada para aspectos humanos, que inclua a formacao profissional, cientifica e técnica;
além de considerar a formacao ética do ser humano; fato importante para a formacao do
jovem como cidaddo, ja que tais aspectos fazem parte da formacdo e desenvolvimento
humano “como pressuposto e suporte para qualquer projeto educativo. (NOVO PLANO
CURRICULAR ENSINO MEDIO/MINAS GERALIS, 2006, p. 8).

Diante do desafio proposto pelo NPCEM/MG, isto €, de mudar a forma de
pensar a educagdo e que a escola consiga desenvolver o seu papel, Puentes, Longarezi e
Aquino (2012) afirmam que o novo plano curricular propde superar alguns desafios para

alcancar os objetivos como:

Universalizacdo; melhoria da eficiéncia do sistema educacional; melhoria do
desempenho dos alunos e da qualidade do ensino; superacdo das
desigualdades regionais; maior atencdo voltada para os alunos do noturno e
educacdo escolar articulada as novas tecnologias. A superacdo desses
desafios € um imperativo que a SEE reconhece. Os novos caminhos que sio
propostos para o Ensino Médio tém como objetivo evitar que esse nivel
continue a ser o0 mesmo (PUENTES; LONGAREZI; AQUINO, 2012, p. 20-
21).
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Para que esses desafios sejam superados € preciso, conforme os autores, que
sejam levadas em consideracdo acdes urgentes e imediatas como, por exemplo, questdes
que sdo tratadas neste estudo, referentes as condi¢des de funcionamento das instituicdes
de ensino, a saber: “formacdo adequada das competéncias, indispensavel ao bom
desempenho docente dos professores; a elevacdo da qualidade da gestdo das escolas e
dos professores” (PUENTES; LONGAREZI; AQUINO, 2012, p. 21). Por conseguinte,
ressalta-se a melhoria na eficiéncia dos processos de desenvolvimento de aprendizagem
dos estudantes que impacta, diretamente, nos indices dos resultados das avaliacdes
sist€émicas realizadas no estado nessa etapa de ensino.

Em relacdo ao Ensino Profissional, diz-se que, no ano de 2007, o governo
de Minas Gerais atualizou o PEP (Programa de Educacdo Profissional) para atender aos
jovens com uma formagao profissional basica, essa acdo dava mais oportunidade de os
jovens ingressarem no mercado de trabalho. Esse programa ndo estipulou um limite de
idade para cursa-lo, assim deu oportunidade para os alunos matriculados no 2° e 3° anos
do Ensino Médio, e aos alunos da EJA que também poderiam participar desde que
estivessem cursando o 1° e 2° anos dessa modalidade (presencial), e, ainda, todos os
egressos dessa etapa pertencentes ou ndo a rede publica poderiam participar do PEP.
(MELO; DUARTE, 2011)

No que se refere ao Ensino Médio Regular, nos mandatos do ex-governador
Aécio Neves foram propostas algumas medidas para diminuir a evasao nessa etapa,

como afirma Silva (2013, p. 51):

a atualizacdo dos contetdos curriculares; o aperfeicoamento dos métodos de
ensino e o aprimoramento dos recursos didaticos; a participacdo dos jovens
na vida da escola e da comunidade; e a oferta de alternativas de atendimento,
em funcdo das caracteristicas e necessidades dos alunos e a integracdo entre
Ensino Médio e Educagio Profissional.

N

Quanto a organizacdo curricular, foram criados os CBC’s (Conteudos
Bésicos Comuns) para serem trabalhados em todos os anos do Ensino Médio, havia
algumas diferencas por ano como, por exemplo, no segundo ano o conteido foi
distribuido obedecendo a duas grandes areas: Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais, e
cada uma dessas dreas possuia disciplinas e contetidos especificos, separados em 12

cadernos: Arte; Biologia; Educagdo Fisica; Filosofia; Fisica; Geografia; Histdria;
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Lingua Portuguesa; Matematica; Quimica e Sociologia para serem trabalhados com os
alunos. Em relagcdao ao terceiro ano, Silva (2013) afirma que as escolas teriam uma
liberdade, no sentido de poderem ir além do que estava previsto no CBC podendo
ensinar contetidos novos.

A vista disso, mesmo com a implantacio do Novo Plano Curricular e dos
Conteuddos Bésicos Comuns para o Ensino Médio, o que era esperado sobre a elevacdo
dos niveis de aprendizagem, desempenho dos alunos, redu¢do da defasagem idade/série,
sobre o aumento de matriculas no diurno e noturno nessa etapa, como também maior
nimero de alunos concluindo o Ensino Médio, além de uma permanéncia maior em sala
de aula, segundo Puentes, Longareze e Aquino (2012) ndo foi alcancado. As metas
esperadas no que se refere a alunos preparados para o mercado de trabalho, com uma
participacao mais ativa na comunidade, e os itens que se referem a escola como lugar de
ensinar e aprender, aberta a participacdo da comunidade, e, por fim, uma escola que seja
bem avaliada também nao foram alcancadas.

Cita-se, nesse periodo, as metas do Plano Nacional de Educagdao (2001-
2010) sobre o Ensino Médio que ndo foram concretizadas, concordando-se com
Kuenzer (2010, p. 860) quando a autora afirma que essa década foi considerada perdida,
pois os dados sobre o Ensino Médio demonstraram que “quanto a expansio do acesso,
permanéncia e sucesso, ndo houve mudangas significativas, mostrando que, para o
Ensino Médio, o PNE 2001-2010 nao aconteceu”. No que concerne a andlise que a
autora faz sobre o PNE (Plano Nacional de Educacio) no decénio em questdo, houve
algumas dificuldades para alcangar as metas propostas, visto que faltou, por parte do
governo, uma andlise da real situa¢do da educacao brasileira, faltou um didlogo com a
sociedade, sobre os dados de matricula, distorcdo idade-série, formacdo docente,
empregabilidade, dentre outros.

Assim, o governo apresentou dados brutos, ja que nao prop6s uma discussao
sobre os avancos “de modo a mostrar como de fato evoluiram o acesso e a permanéncia
nos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino e suas relagdes com a ocupacgdo e
com o acesso a cultura” (KUENZER, 2010, p. 853). Essa falta de didlogo com a
sociedade, a falta de explicacdes sobre os dados demonstra as limitacdes desse processo

que, para essa autora, transformou-se numa mera formalidade.
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Na gestio do ex-governador Antonio Anastasia*®, em relacio ao PNE
(2011-2020), no que diz respeito ao Ensino Médio; Kuenzer (2010) afirma que o ponto

de partida para a andlise € a politica que o orienta, nesse sentido a autora afirma:

a sua universalizacdo com qualidade social, por meio de a¢des que visem a
inclusdo de todos no processo educativo, com garantia de acesso,
permanéncia e conclusdo de estudos com bom desempenho; respeito e
atendimento a diversidade socioecondémica cultural, de género, étnica, racial
e de acessibilidade, promovendo igualdade de direitos; e o desenvolvimento
da gestdo democrdtica.(KUENZER 2010, p. 859, grifo do autor)

Das 20 metas do PNE (2011-2020) ¥, algumas sdo voltadas diretamente ou
possuem relacdo com o Ensino Médio para serem alcancadas no referido decénio; em

relacdo a qualidade, universalizacdo e ampliagao de oportunidades, pode-se destacar a:

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagio
de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de
vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%
(oitenta e cinco por cento).

Meta 6: oferecer educagdo em Tempo Integral em, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das escolas ptblicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educagdo bésica.

Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo bésica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb: 6,0 nos anos iniciais do
ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino
médio.

Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas
de educacido de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma
integrada a educagdo profissional.

Meta 11: triplicar as matriculas da educag@o profissional técnica de nivel
médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por
cento) da expansio no segmento piiblico. (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2014, p. 9-10).

36 Assumiu o governo de Minas ap6s a rentincia de Aécio Neves, em 31 de Marco de 2010. Antdnio
Anastasia foi eleito em Outubro do mesmo ano ao governo de Minas Gerais, e, ap6s a sua renuincia, em
Abril de 2014, tomou posse em seu lugar o vice-governador Alberto Pinto Coelho Junior, de 4 de Abril de
2014 a 1° de Janeiro de 2015. Para o mandato de 2015, foi eleito o governador Fernando Pimentel o qual
continua até 0s dias de hoje. Maiores informacdes em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_governadores_de_Minas_Gerais. Acesso em: 20 mar. 2017.

370 PNE, segundo a Emenda Constitucional n° 59/2009 passou de uma disposi¢io “transitéria da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996) para uma exigéncia constitucional com
periodicidade decenal, o que significa que planos plurianuais devem toma-lo como referéncia” (MEC/
SASE 2014, p. 5). O MEC/SASE (2014, p. 5) ainda afirma que o PNE também passou a ser “considerado
o articulador do Sistema Nacional de Educacdo, com previsdo do percentual do Produto Interno Bruto
(PIB) para o seu financiamento. Portanto, o PNE deve ser a base para a elaborac¢do dos planos estaduais,
distrital e municipais que, ao serem aprovados em Lei, devem prever recursos orcamentarios para a sua
execugdo”.
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Em relacdo as metas elencadas acima, nota-se a valorizacdo do Ensino

Médio como etapa final da Educagao Bésica, o que inclui a universalizacao da educagdo

e o aumento das matriculas na educacao profissional e técnica. Portanto, de acordo com

Kuenzer (2010, p. 854) as metas confirmam “o compromisso com a constru¢do das
condic¢des objetivas, para além do discurso.”

No que se refere as desigualdades e valorizacdo da diversidade cultural para

o Ensino Médio, o PNE (2011-2020) afirma:

Meta 8: elevar a escolaridade média da populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte
e nove) anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no
dltimo ano de vigéncia deste plano, para as populacdes do campo, da regidao
de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais
pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e nio negros declarados a
Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014, p. 11).

A meta 8 aponta o compromisso do PNE (2011-2020) com a valorizagdo da
diversidade cultural e diminui¢do da desigualdade, principalmente em relagao a atengao
aos negros, que apresentam situagao desfavoravel em relagdo aos brancos no pais, como
destaca a pesquisa realizada pela UNICEF (2014), na qual 1.042.753 pessoas da raca
negra, de 15 a 17 anos ndo estdo na escola, o nimero referente aos brancos é de
665.135, mesmo sendo um numero alto de brancos fora da escola, ainda € um numero
bem menor em comparacao ao da raca negra.

O PNE (2011-2020) prevé, também, a valorizacdo dos profissionais da

educagdo ao apresentar algumas metas como a:

Meta 14: elevar gradualmente o numero de matriculas na pdés-graduacdo
strictu sensu, de modo a atingir a titulagdo anual de 60.000 (sessenta mil)
mestres € 25.000 (vinte e cinco mil) doutores.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracio entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educagdo basica possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo bésica formacdo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes ptblicas de
educacdo basica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
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demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
carreira para os(as) profissionais da educacdo bdsica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais
da educacio basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constitui¢do Federal. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014, p. 12).

Dentre as metas sobre a valorizacdo dos profissionais da educacdo do
referido PNE, destaca-se a meta 15 a qual trata sobre a politica nacional de formagao
dos profissionais da Educagdo, o que € confirmado por Dourado (2016) quando afirma
que o referido PNE demonstrou a valoriza¢do dos profissionais da educagdo, sobretudo
nas metas 15, 16, 17 e 18; no entanto ao tratar do Ensino Médio, é urgente a
materializacdo de acdes que promovam a formagao dos professores dessa etapa. Dessa
maneira, Volpi, Silva e Ribeiro (2014) afirmam que 53% dos professores que atuam
nessa etapa ndao possuem formacgdo especifica para a disciplina que trabalha em sala de
aula.

Para Kuenzer (2011), essa meta 15 € fundamental, pois propde a reforma

curricular dos cursos de formagao de professores, uma vez que:

as diretrizes curriculares para a formacdo de professores da educacdo basica
remonta a 2002 (Resolugdes n. 01/2002 e 02/2002 do CP/CNE) e tem sido
objeto de criticas consistentes desde entdo, principalmente em face do
aligeiramento da formacdo, resultante da diminuicdo da carga horaria de
formacdo especifica e do cardter pragmatista da formacdo pedagégica,
centrada nas praticas sem adequada formacdo tedrica, principalmente nos
fundamentos das Ciéncias da Educacdo. (KUENZER, 2011, p.674)

Constata-se, desse modo, a urgéncia de politicas publicas para a formacao
inicial de professores para atuarem no Ensino Médio; logo, conforme Kuenzer (2011, p.
671), se for considerada a baixa taxa de atendimento aos jovens nessa etapa, “‘e as metas
de expansdo propostas pelo PNE, relativas a universalizacdo do atendimento a toda a
populacdo de 15 a 17 anos e a elevacdo da taxa liquida de matriculas para 85% nessa
faixa etaria (Meta 3)”, a situacdo da falta de docentes para o Ensino Médio se agravara
ainda mais.

Ao fazer a analise do PNE sobre as metas 15, 16 e 17, Dourado (2016)

aponta os limites e importancia no que se refere a valorizagdo profissional e afirma que:
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A Meta 15, garantir, em regime de colabora¢do entre a Unido, os estados, o
DF e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formag¢do dos profissionais da educagado, tem sido objeto de luta e
reivindicacdo pelos segmentos académicos e sindicais e se articula as
deliberagdes da Conae. Destaquem-se dois movimentos para a efetivacdo
dessa meta e de boa parte de suas estratégicas: 1) a aprovacdo do Parecer
CNE/CP n° 2/2015, em 9 de junho de 2015, cuja homologa¢do pelo MEC
efetivou-se em 25 de junho de 2015 e, em decorréncia desse parecer, a
Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, de 1 de julho de 2015; 2) a proposta de
politica nacional de formagdo de profissionais da educacdo, lancada pelo
MEC, em 25 de junho de 2015, e submetida a consulta publica, que ratifica
as concepc¢des contidas no Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, sobre
a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica, e insere questdes especificas da formacdo dos funciondrios e técnicos,
visando a conferir maior organicidade a formacdo dos profissionais da
educagdo. Um dos pontos questionados pelas entidades do campo que serd
objeto de luta na proposicdo e materializacdo desta politica se vincula a
alteracdo de seu escopo institucional, incluindo o setor publico e todo o setor
privado. Tal proposicdo, adotada na proposta do MEC, se articula a estratégia
15.2, que visa a consolidar o financiamento estudantil a estudantes de cursos
de licenciatura com avaliacdo positiva pelo Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacdo Superior (Sinaes), inclusive a amortizar o saldo devedor pela
docéncia efetiva na rede publica de educacdo basica. (DOURADO, 2016, p.
32).

Quanto a meta 16, o autor aponta que ela estd em concordancia com a meta
15, e apresenta importante estratégia, porém chama a atenc@o sobre a questdo das
bolsas, “por outro lado, € importante destacar a previsao de bolsas de estudo (estratégia
16.5) para pds-graduacdo dos/as professores/as e demais profissionais da educagdo
basica sem explicitar a natureza dessas bolsas, o que poderd ensejar demandas as mais
diversas”. (DOURADO, 2016, p. 33). Sobre a meta 17, o autor destaca que ela esta
voltada a valorizagdo, isso no sentido de equiparar o rendimento médio dos docentes as
demais profissdes com formagao equivalente. Por conseguinte, tal fato seria uma grande
conquista para a classe, pois essa € uma bandeira de luta dos educadores ha longo
tempo; embora essa equiparagdo seja apenas para os docentes e ndo para todos o0s
profissionais da educacdo, tal fato ja4 demonstra um avanco ao articular condi¢des de
trabalho, carreira e salarios dos professores.

Para que as metas do novo PNE (2011-2020) acontecam, no que diz respeito

ao Ensino Médio, Kuenzer (2010, p. 858) aponta que € necessério:

Definir metas e indicadores claros para esta etapa, as responsabilidades pela
sua execucdo e as formas de acompanhamento e controle que deverdo ser
realizadas no periodo de implementacio do Plano, prevendo féruns
especificos periddicos, pelo menos a cada trés anos, para revisdo de rumos a
partir de dados que explicitem claramente os percentuais atingidos em
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relacdo ao proposto para o decénio. Nao obstante o PNE proponha a
realizacdo de um férum ao quinto ano, no caso especifico do Ensino Médio,
dada a magnitude das acdes que se fazem necessarias, hd que considerar a
realizacdo de acompanhamento em periodos mais curtos, a fim de que as
corre¢des de rumo possam ser realizadas.

Nesse viés, essas acdes ajudardo o novo PNE (2011-2020) a ndo cair no
mesmo erro do PNE (2001-2010) do decénio passado, ja que a definicio de metas,
responsabilidades, a visibilidade e transparéncia dos dados e a discussdo dos avangos
viabilizardo a avaliacdo do novo plano em relagdo a execucdo das metas estabelecidas,
com oportunidade de acompanhamento e redirecionamento de acdes. Entdo, o PNE
apresenta importantes proposicoes, todavia isso nao € garantia de sua materialidade,
para que ele se efetive serdo necessarias agdes politicas, além da participacdo da
comunidade escolar em conjunto com a sociedade como um todo’*.

Ainda na gestdo do ex-governador Antonio Anastdsia, alguns programas
para o Ensino Médio foram criados, como também ampliados como, por exemplo, o
PEP (Programa de Educagdo Profissional) no qual o governo assumiu 0 compromisso
de ampliar a educacdo profissional com a criacdo de 400 mil novas vagas nesse
programa; além dessas vagas na educagdo profissional esse plano continha outra
proposta de ampliagdo de vagas, porém destinadas ao Ensino Médio regular diurno.
(SILVA, 2013)

Para o Ensino Médio regular, em 2011, foi criado o Programa Reinventando
o Ensino Médio com o objetivo de desenvolver um curriculo mais integrado com o
mercado de trabalho; para alcangar esse objetivo, a carga horaria dos alunos foi
ampliada, mas sem nenhum prejuizo as disciplinas comuns do curriculo tradicional. As
novas disciplinas da é4rea de empregabilidade foram somadas as ja existentes.

(REINVENTANDO O ENSINO MEDIO, 2011)

38 Conforme Dourado (2016) para a efetivagdo do PNE (2011-2020) “sera resultante das agdes € politicas
a serem efetivados pelos profissionais da educacdo e suas entidades representativas, conselhos, féruns e
outros atores coletivos junto a sociedade e ao executivo, ao legislativo, envolvendo, especialmente, os
entes federados, seus 6rgdos executivos, normativos e de controle. Apds a aprovacdo do PNE e em
sintonia com este plano, foram aprovados e homologados o Parecer CNE/CP n° 2, de 2015 que resultou
na Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 2015, do Conselho Nacional de Educacdo, que estabeleceu as Diretrizes
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica; o
Parecer CNE/CES n° 264, de 2016 que resultou na Resolucdo CNE/CES n° 2, de 2016, do Conselho
Nacional de Educacdo que estabeleceu as Diretrizes Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos
Funcionarios da Educacdo Bésica. Mais recentemente, para atender a meta 15 do PNE, foi instituida da
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica, por meio do Decreto n° 8.752, de 9
de maio de 2016.



90

Por fim, no governo de Fernando Pimentel, iniciado em 1° de Janeiro de
2015, e, ainda em vigor, foi extinto o programa Reinventado o Ensino Médio; nesse
programa a carga horaria prevista era de 3.000 horas, com a mudanga o Ensino Médio
atual passou a ter uma carga horaria de 2.500 horas, ao longo dos trés anos.

A justificativa para a extingdo, segundo a Secretéria de Educacdo®, é que o
programa seria suspenso para que passasse por uma reavaliacdo. O que comprova a
intermiténcia das politicas de governo, o que acarreta prejuizo financeiro ao Estado,
todo o investimento em material didatico e formacdo de professores e gestores serao
anulados e novos investimentos de tempo e dinheiro serdo destinados a uma nova
proposta para a educagdo, acarretando insatisfagdo na comunidade escolar. O que
impulsiona o desinteresse dos alunos e em consequéncia a evasao no Ensino Médio.

A proposta para o Ensino Médio, nesse governo, ¢ de universalizar o acesso
a essa etapa, criar novas vagas com a construcdo de Centros de Educacdo Integrada,
para a oferta de educacdo em tempo integral, na tentativa de articular a educacdo
profissional, a ciéncia e a tecnologia, como também a cultura e o esporte*’. O atual
governador, em sua proposta, prevé um didlogo maior com os profissionais da educagao
do Estado, como também pretende apoiar cursos de formacdo desses profissionais,
inclusive na drea da gestdo, realizar concursos publicos e implementar a Lei do Piso
Salarial.

Portanto, apesar de o Estado de Minas ter desenvolvido propostas
educacionais pioneiras e ter voltado seu olhar para o Ensino Médio, a descontinuidade
dessas propostas afeta, diretamente, o trabalho dos professores nas escolas, e, em
consequéncia, atinge os alunos que, diante de tantas mudangas, ndo encontram nesses
programas o apoio necessdrio para a permanéncia, com qualidade, nessa etapa de
ensino. Tal descontinuidade é provocada porque os programas desenvolvidos ndo sdao
programas de Estado e sim de governo. E, a cada nova gestdo, sdo implementadas novas
politicas educacionais sem, considerar, a eficiéncia e os resultados das anteriores.

Pode-se destacar, também, que os programas de governo de Minas Gerais

foram pautados numa perspectiva gerencial e neoliberal da educacdo. Assim, para

3 A afirmagdo sobre a suspensdo do Programa Reinventando o Ensino Médio foi da Secretdria Macaé
Evaristo, maiores informacgdes em:
http://www.em.com.br/app/noticia/especiais/educacao/2015/01/24/internas_educacao,611094/governo-
suspende-programa-reinventando-o-ensino-medio-em-minas.shtml. Acesso em: 12 Abril 2017.

40 Disponivel em: http://www.ptmg.org.br/pimentel-entrega-programa-de-governo-ao-
tre/#.WO4R8vnyvIU. Acesso em: 12 Abril 2017.
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Oliveira (2005), esse modelo de regulagdo de politicas educativas teve seu inicio a partir
dos anos de 1990, isso em consequéncia do ciclo de reformas que muitos paises
enfrentaram e passaram a aplicar nos seus sistemas educacionais. Assim, conforme

Medeiros e Rodrigues (2014), esse modelo de gerenciamento da educagao significa que:

O espaco de interven¢do do Estado se reduz, concentrando-se em fungdes
regulatdrias; as politicas sociais de cariter compensatdrio sdo focalizadas e
tém sua execucdo delegada a terceiros; os cidaddos sdo tratados como
clientes; bens e servicos publicos, avaliados por critérios de mercado;
organismos publicos passam a adotar métodos empresariais de gestdo
(management), com foco na eficiéncia; funciondrios publicos avaliados por
critérios de desempenho, proximo aos utilizados nas empresas privadas.
(MEDEIROS; RODRIGUES, 2014, p. 219)

Nesse sentido, percebe-se nos governos em Minas Gerais, nos seus programas,
padrdes de gerenciamento empresarias, que passam a ser cobrados e executados nas
escolas, onde seus gestores e professores precisam atuar na educacdo de forma que
atendam a essa cobranca e aos padrOes neoliberais. Entende-se que esse modelo de
gestdo estd ligado a forma de regulamentacdo do trabalho dentro da escola, isto é,
definem novas estruturas de funcionamento de forma a atender as demandas do
mercado.

Alguns dados demonstram que o Ensino Médio, em Minas Gerais, enfrenta
dificuldades para avancar em relacdo as matriculas; segundo a Secretaria de Educacao
de Minas, mesmo que os resultados do IDEB indiquem um bom posicionamento de
Minas Gerais em relacdo aos demais estados brasileiros, esse enfrenta o chamado efeito
funil, pois tal situacdo significa a diminui¢cdo dos alunos ao longo do percurso estudantil
no Ensino Médio. Foi detectada uma diminui¢do aproximada de 24% 04 de matriculas
dos alunos na passagem do primeiro para o segundo ano dessa etapa e de 14,6% de
redu¢do na passagem do segundo ano para o terceiro ano, o grafico a seguir do Caderno

Reinventando o Ensino Médio comprova essa situagao:
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GRAFICO 1 - Niimero Absoluto de Matriculas no Ensino Médio em Minas Gerais
em 2012
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Fonte: Superintendéncia de Informacdes Educacionais (SIE-SEE/MG, 2011) — Caderno Reinventando o
Ensino Médio.

Outro problema, em Minas Gerais, segundo a Secretaria de Educacdo do
Estado*!, sdo os dados em relacdio a distorcdo idade/série que evidenciam a necessidade
de medidas correlatas para a resolu¢do desse problema, como demonstram os dados a

seguir:

TABELA 3 - Taxa de Distorcao Série-Idade (% ), por Dependéncia Administrativa,
segundo a Regiao Geografica e a Unidade da Federacao — 2010

Unidade da Total Dependéncia administrativa
Federacao (UF) Federal Estadual Municipal Privada
Brasil 34,5 232 38,3 40,0 7,8
Sudeste 26,2 20,1 29,4 23,1 7,0
Minas Gerais 31,3 21,3 34,3 30,3 8,6
Espirito Santo 25,1 9,8 28,5 9,9 6,5
Rio de Janeiro 43,5 19,7 51,5 34,8 10,7
Sao Paulo 18,1 27,7 20,3 14,5 49

Fonte:MEC/Inep/Deed-2010. Caderno Reinventando o Ensino Médio.

4 Dados do caderno Reinventando 0 Ensino Meédio. Disponivel em:
https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/publicacoes/reinventado_ensino_Medio_ WEB.pdf.
Acesso em: 05 de jan. de 2015.
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De acordo com a tabela 3, Minas Gerais ocupa o 2° lugar (34,3) em relagcdo
a distorcdo idade/série em comparagdo com os outros estados da mesma dependéncia
administrativa estadual; a saber, Espirito Santo de 28,5, Sdo Paulo de 20,3 e Rio de
Janeiro com maior indice (51,5). Essa situacdo indica a urgéncia de medidas para a
diminui¢do desses dados que podem ser considerados altissimos, ndo apenas em Minas
Gerais, mas em todo o territorio brasileiro.

Em relacdo a melhoria na aprendizagem, a Secretaria Estadual de
Educacdo*? afirma que, embora a educaciio em Minas Gerais esteja no 3° lugar no IDEB
(Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica) 2011, essa etapa “apresenta inimeros
problemas. No caso do Ensino Médio publico, os desafios exigem medidas efetivas e
continuadas, decorrentes de programas governamentais” (REINVENTANDO O ENSINO
MEDIO, 2011, p. 12).

No que concerne, especificamente, ao rendimento escolar em Minas Gerais,
a Secretaria Estadual de Educacdo, baseada nos dados do EDUCACENSO (2012),
aponta que 1.825.980 alunos conseguiram concluir essa etapa, no ano de 2012, no

Brasil, e, ainda:

Desse total, 170.087 estudantes pertenciam ao Ensino Médio estadual
mineiro. Sobre as taxas de aprovagdo, reprovacdo e abandono, o Ensino
Médio mineiro, apresenta, em Vvarios aspectos, resultados semelhantes a
realidade nacional. Em 2011, a taxa de aprovacdo no Ensino Médio do Brasil
foi de 77,4 - enquanto a de Minas foi de 78,3. A taxa de reprovacdo do
Ensino Médio nacional foi de 13,1 e a mineira foi de 12,6. A taxa de
abandono dos estudantes de Ensino Médio do pais foi de 9,5, enquanto a do

estado de Minas Gerais foi em torno de 9,1 (REINVENTANDO O
ENSINO MEDIO, 2011, p. 14).

Concorda-se com as consideracdes da Secretaria Estadual de Educagdo em
relacdo a aproximacdo dos dados de Minas Gerais com os dados do Brasil. De forma
geral, destaca-se que esses indices sdo altos em relagcdo aos outros estados, se analisados
separadamente como, por exemplo, a taxa em relacdo ao abandono escolar, foco deste
estudo, Minas Gerais apresenta o 2° maior indice com 10,2% em comparacdo a Sao
Paulo que foi de 5,3%, Espirito Santo que foi de 9,1% e s6 perdendo para o Rio de

Janeiro que apresentou um percentual de 12,4%, como se percebe na tabela a seguir:

42 Dados do caderno Reinventando o Ensino Médio.
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TABELA 4 - Taxas de Rendimento (%) - Aprovacao, Reprovacao e
Abandono - segundo a Regido Geogrifica e a Unidade da Federacao — 2011

Unidade da Total Taxa de Aprovaciao no Ensino Médio
Federacao (UF) Federal Estadual Municipal Privada
Brasil 774 83,4 75 79,5 934
Sudeste 78,7 86,4 76,3 83,1 93,5
Minas Gerais 78,3 86 76,5 80,6 92,7
Espirito Santo 73,9 87,1 70,2 92,6 94,1
Rio de Janeiro 71,4 86 67,3 75,4 89,6
Sao Paulo 81,6 97,9 79,3 86,4 95,2
(UF) Reprovacio
Brasil 13,1 13,9 14,1 10,5 6,1
Sudeste 14,5 12,4 15,9 12,9 6,2
Minas Gerais 12,6 12,9 13,3 13,5 6,8
Espirito Santo 18,4 11,7 20,7 5 5.4
Rio de Janeiro 18,5 12,8 20.36 18,9 9,9
Sdo Paulo 13,9 1,9 15,4 11 4,6
(UF) Abandono
Brasil 9,5 2,7 10,9 10 0,5
Sudeste 6,8 1,2 7,8 4 0,3
Minas Gerais 9,1 1,1 10,2 59 0,5
Espirito Santo 7,7 1,2 9,1 2.4 0,5
Rio de Janeiro 10,1 1,2 12,4 5,7 0,5
Sao Paulo 4,5 0,2 5,3 2,6 0,2

Fonte: MEC/Inep/Deed-2011 — Caderno Reinventando o Ensino Médio.

Em relagdo ao desempenho dos alunos do Ensino Médio de Minas Gerais
nos testes padronizados de mensuragdo de proficiéncia, a Secretaria Estadual de
Educagdo afirma que o Estado desde o ano de 2006 apresenta melhorias crescentes,
como, por exemplo, no PROEB®. Contudo, os dados continuam preocupantes, como se

vé no Gréfico a seguir:

GRAFICO 2 - Resultado do PROEB - Evoluciio do percentual de alunos com nivel
recomendavel em Lingua Portuguesa e Matematica em Minas Gerais: 2006-2012.
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Fonte: Superintendéncia de Informacdes Educacionais (SIE-SEE/MG, 2006-2012) — Reinventando o
Ensino Médio pag. 15.

43 PROEB ¢ uma avaliagdo externa e censitaria que busca diagnosticar a Educagio Publica do estado de
Minas Gerais, participam dessa avaliacdo os alunos que estdo na IV fase do Ciclo Complementar de
alfabetizagdo (4" serie) e 8 série do Ensino Fundamental e os alunos do 3° ano do Ensino Médio de todas
as escolas publicas municipais e estaduais que tenham aderido ao PROEB. Disponivel em:
https://www.educacao.mg.gov.br/ajuda/page/297-proeb. Acesso em: 08 Out. 2016.
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Nota-se, no grifico 2, em relagdo a proficiéncia em Matematica, uma
oscilagdo, pois se compararmos o periodo de 2006 a 2010, houve um avanco nos indices
(2006: 2,8; 2007: 3,2; 2008:3,8; 2009: 3,7 e 2010: 4,1), porém em 2011(3,7) aconteceu
uma queda nos indices, e, no ano seguinte, um pequena elevacdo (3,8). Logo, com
excecdo de 2010 (4,1), os indices ndo demonstram mudangas significativas nessa
disciplina. Em relagdo a proficiéncia em Lingua Portuguesa, percebe-se uma
semelhan¢a em relacdo aos anos em destaque, em 2010 (37,5) ocorreu um aumento
significativo em relacdo aos demais; entretanto ocorreu uma grande queda nos indices
em 2011(29,7) e um pequeno avango em 2012 (30,7), a oscilagdo nos indices confirma a
preocupacao referente aos dados de rendimento dos alunos nas disciplinas destacadas.

Ja em relacdo ao SAEB (Sistema de Avaliacio da Educaciio Basica)*, de
acordo com a Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais*, em relacdo as
disciplinas Lingua Portuguesa e Matemdtica, no que se refere ao desempenho, na
primeira pesquisa foi de 29,4%, desempenho considerado satisfatério € na segunda
pesquisa ndo tdo satisfatorio, pois foi de 9,44% . Em relagdo ao PISA*® os indices foram
melhores, haja vista que no “ano de 2009, o percentual de alunos com nivel de
proficiéncia adequado em Leitura foi de 30,7%, em Matematica foi de 18,8% e em
ciéncias foi de 25,9%” (REINVENTANDO O ENSINO MEDIO, 2011, p. 15).

Mesmo que Minas Gerais tenha desenvolvido programas para o Ensino
Médio desde os anos de 1990, através dos varios governos, percebe-se que 0s
programas desenvolvidos mantiveram um cariter intermitente, ou seja, nio tiveram
continuidade com as mudancas de governo, fato recorrente no Estado. Dessa maneira,

essa interrup¢do causa prejuizos ao ensino-aprendizagem e desanimo nos alunos, visto

4 O Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) tem como principal objetivo avaliar a Educagio
Basica brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade e para a universalizacdo do acesso a
escola, oferecendo subsidios concretos para a formulagdo, reformulagdo e o monitoramento das politicas
publicas voltadas para a Educacdo Bésica. Além disso, procura também oferecer dados e indicadores que
possibilitem maior compreensdo dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos nas 4reas e anos
avaliados. O Saeb é composto por trés avaliacdes externas em larga escala: Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica — Aneb; Avaliacio Nacional do Rendimento Escolar - Anresc (também denominada
"Prova Brasil') e a Avaliacio Nacional da Alfabetizacio - ANA. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc. Acesso em: 08 Out. 2016.

4 Dados do caderno Reinventando o Ensino Médio.

4.0 Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes - € uma iniciativa de avaliacdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade
em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises. O programa é
desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
Em cada pais participante hd uma coordena¢@o nacional. No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos. Acesso em: 08 Out. 2016.
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que tais mudancas acontecem de forma verticalizada sem a participacdo desses sujeitos
que sdo os maiores interessados nessa formacao.

Outra situagdo que merece destaque é que esses programas nao possuem um
foco especifico voltado para o incentivo e permanéncia do aluno no Ensino Médio. De
forma geral, apresentam proposta para uma formacgdo que visa a inser¢cao no mercado de
trabalho, porém o jovem e adolescente, nessa etapa, possuem aspiragdes, sentimentos,
pensamentos sobre a escola e a sociedade que vao além da insercdo no mercado do
trabalho; entdo essas situagdes precisam ser pensadas no momento da elaboracdo de
propostas para essa idade e etapa de ensino.

Em relacdo aos NPCEM/MG, concorda-se que esse Novo Plano contém, em
seu bojo, um objetivo muito ambicioso que pretende mudar a forma de pensar a
educagdo escolar, o que pode ser constatado quando este destaca que o papel da escola é
o de dar continuidade na formacao do individuo, nesse caso dos adolescentes e jovens,
que inclua a formacdo profissional, técnica, cientifica e ética necessarias a formacgao
cidada. De forma que seja “demarcada a convic¢dao de que tais desenvolvimentos se
submetam a idéia de desenvolvimento humano como pressuposto e suporte para
qualquer projeto educativo”. (NOVO PLANO CURRICULAR ENSINO
MEDIO/MINAS GERALIS, 2006, p. 8).

Diferentemente do NPCEM/MG, os CBC’s apresentam um formato voltado
especificamente para o trabalho em sala de aula. Portanto, aproxima-se mais dos
professores, pois especifica o topico a ser trabalhado e as habilidades a serem
desenvolvidas em cada ano do Ensino Médio. Contudo, o fato dos CBC’s serem mais
faceis de serem utilizados pelos professores nao garante o seu uso recorrente, em sala de
aula, para a elaborag¢do de planejamentos e desenvolvimento das atividades especificas
para cada disciplina.

Afirma-se, desse modo, que o PNE (2001-2010) ndo conseguiu alcancar as
metas propostas para o Ensino Médio em relagdo a qualidade e universalizacdo do
ensino com qualidade social. Nesse contexto, Kuenzer (2010, p. 851) diz que aconteceu
uma estagnacdo, ocorrida para essa etapa, e a ‘“inversdao na dualidade estrutural,
mediante a desqualificacdo da oferta de ensino médio de educacdo geral para os que
vivem do trabalho”, ou seja, desde a década de 1990 o Ensino Médio manteve uma
educagdo geral para a elite e a escola profissional para os menos favorecidos

economicamente. Na atualidade, essa educacdo geral que é oferecida a classe de
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trabalhadores nao possui a qualificacdo necesséria a formagdo do cidaddo, pois cai na
banalizacao e desqualificacao.

O PNE (2011-2020) aponta o que nao foi concretizado no PNE (2001-
2010), também demonstra a disputa por um projeto de sociedade e educagdo que
permita aos estudantes brasileiros acesso ao conhecimento e a participacdo democratica
nas riquezas do pais, de forma que saia do papel e se materialize em a¢des que cumpram
as metas previstas para que ndo se torne uma carta de intencdes.

Isso posto, destaca-se a relevancia da discussdo sobre o PNE e as politicas
de governo desenvolvidas em Minas Gerais, pois para que as metas de qualidade e
universalizacdo do Ensino Médio sejam alcancadas no novo decénio, € preciso entender
que a mera ampliacio do acesso ao ensino ndo é suficiente. E importante levar em
conta as necessidades de participacdo produtiva e social, considerar as peculiaridades
dessa etapa e dos alunos que, em sua grande maioria, sdo trabalhadores ou estdo a
procura de uma atividade remunerada, e que essa ampliagdo e acesso seja com
qualidade de ensino, no intuito de oportunizar a entrada no mercado de trabalho e a
continuidade dos estudos. Nessa perspectiva, os programas precisam ter continuidade
sendo respeitados pelos novos governantes, de modo que fujam do problema da
descontinuidade e intermiténcia dos programas de governo.

Quanto aos dados apresentados nesta se¢do sobre a situacdo do Ensino
Médio brasileiro e as politicas educacionais para essa etapa, em Minas Gerais houve
avan¢o no Ensino Médio em comparagdo com os dados gerais do Brasil relacionados a
aprovacao, a reprovacao e ao abandono. Provavelmente, a melhoria do ensino no Estado
deu-se a partir de programas implantados nos varios governos, embora de forma
descontinua.

As politicas educacionais apresentadas, neste capitulo, para o Ensino Médio,
numa perspectiva macrossocial e microssocial ndo conseguiram progredir no sentido de
elevar a sociedade brasileira para um patamar de acesso ao conhecimento, como
também, nao permitiram o acesso da classe mais pobre a melhores condi¢des sociais.

Esse problema tem sua origem no periodo da ditadura persistindo até a
implantacdo do neoliberalismo. Essas politicas ndo t€ém permitido um projeto societario,
pois a politica da classe dominante € voltada para uma automatizacdo do mercado.
Desse modo, as politicas educacionais e de gestdo, mesmo que embasadas por leis, na

pratica ndo conseguem realizar mudancas significativas para a classe trabalhadora o que
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€ analisado por Frigotto e Ciavatta (2011) como sendo consequéncia do capitalismo que
concentra a riqueza e o capital em poder de poucos e uma desigualdade na maior
parcela da sociedade. Tal situagdo € consolidada através da “alianca e associac¢do
subordinadas a frag@o brasileira da burguesia as burguesias dos centros hegemonicos do
sistema capital, na consecuc¢do de seus interesses.” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p.
623) A educacdo, nesse contexto, segue essa mesma subordinagdo, ja que os projetos e
politicas educacionais sdo elaborados de forma a atender os interesses econdmicos da
classe dominante.

Nesse ambito, as relagdes de poder e de classe que permearam a histdria
brasileira e que impactaram a educagdo tem como pano de fundo o modo de regulacio
taylorista-fordista que influenciou tanto o plano social, educacional quanto o
tecnolégico, pois mesmo que a sociedade atual esteja em pleno desenvolvimento
tecnologico, a globalizacdo estimula e impulsiona a competitividade, fato que consolida
relagdes sociais voltadas para a desigualdade. Na educacgdo, cita-se como exemplo
dessa competitividade, o fato de que o aluno da classe dominante, que tem oportunidade
e acesso a tecnologias avancgadas, estard sempre a frente do aluno que estuda em escola
publica onde o acesso a tecnologia € precario e limitado.

Outro aspecto que pode ser destacado é que as mudancgas esperadas para o
pais e para a educacdo, com a posse do governo em 2003, ndo ocorreram como se
esperava o que aconteceu foi um ajuste do ensino profissional técnico as demandas do
neoliberalismo e aos organismos internacionais, situacdo justificada pela légica da
globalizagdo presente em todos os setores da sociedade.

Logo, menciona-se, também, a revogacdo do Decreto 2.208/97, discutido
neste capitulo, o qual fragmentou a educacdo geral e a educacdo profissional, tal
Decreto foi revogado em 2004; assim um novo Decreto entrou em vigor, o de n°
5.154/2004, criado com o objetivo de reverter essa fragmentacio através da formacgao
integral, acabou por manter parte das intengdes do decreto anterior através da
concomitancia e dos cursos subsequentes, o que acabou por manter os alunos do Ensino
Meédio das escolas publicas fora da formacao integral.

A ideia de uma integracdo entre a educacao geral e profissional estd ligada a

ideia de educacdo socialista, politécnica defendida por Marx, que tinha como objetivo
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uma educacio omnilateral?’, ou seja, “formar o ser humano na sua integralidade fisica,
mental, cultural, politica e cientifico-tecnolégica”. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2016, p.
626); nesse contexto aparece o conceito de educacao politécnica.

Os estudos deste capitulo demonstram que ocorreram avanc¢os na legislacao
e nas politicas educacionais voltadas para o Ensino Médio, ao longo das décadas, porém
mesmo com esses avangos, a universalizacdo do acesso a essa etapa, com qualidade que
a sociedade brasileira precisa, ainda ndo se concretizou. O que deveria ser estimulado,
apoiado e defendido pela politica publica do pais, a favor dos estudantes também nao
aconteceu, o que tem acontecido € um embate entre as lutas sociais e as agdes e
propostas de governo, este ultimo tem atuado através de barganhas, entraves, omissoes e
interesses particulares e/ou partidarios no exercicio do poder. Nesse sentido, toda a
sociedade perde, mas, principalmente, os estudantes da classe mais pobre e trabalhadora
da sociedade.

No segundo capitulo sera discutido o conceito de evasdo escolar, os fatores
que colaboraram para a efetivagao desse fendmeno, como também dados referentes a
evasdo no Ensino Médio regular noturno em escolas publicas estaduais em Montes

Claros, foco deste estudo.

47 De acordo com Ramos (2011, p. 771) “a proposta de Ensino Médio Integrado, resgatam fundamentos
filoso6ficos, epistemoldgicos e pedagdgicos da concepcio de educagdo politécnica e omnilateral e de
escola unitdria baseado no programa de educacdo de Marx e Engels e de Gramsci. Tais fundamentos
convergem para uma concep¢do de curriculo integrado, cuja formulagdo incorpora contribuigdes ja
existentes sobre o mesmo tema, mas pressupde a possibilidade de se pensar um curriculo convergente
com os propésitos da formagdo integrada — formacdo do sujeito em muiltiplas dimensdes, portanto,
omnilateral — e da superacdo da dualidade estrutural da sociedade e da educag@o brasileiras”.
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CAPITULO I1I

EVASAO ESCOLAR: CONCEITO E CARACTERISTICAS DO ENSINO
MEDIO REGULAR NOTURNO EM MONTES CLAROS

2.1 - Discussao sobre o conceito de evasao e fatores que colaboraram

para a efetivacao desse fenomeno

Este capitulo apresenta uma revisdo de literatura sobre a conceituagdo do
fendmeno evasao escolar, com o objetivo de discutir o tema como evento presente no
contexto educacional brasileiro, aponta-se a complexidade que o permeia e apresenta,
também, os motivos para a evasdo, discutidos por alguns autores. Ao final, serdo
expostos alguns dados sobre a evasdo ocorrida em algumas escolas do municipio de
Montes Claros no periodo de 2010 a 2013, no Ensino Médio regular noturno; por fim,
faz-se uma analise sobre os indices apresentados pelas escolas pesquisadas.

E importante ressaltar que, o referencial bibliografico utilizado para esta
tese ampara-se, em sua maioria, em artigos cientificos, publicados em periddicos, fato
que confirma a fala de Santos (2012, p. 26), quando destaca, que “no Brasil, a literatura
sobre o0 assunto esti organizada em forma de artigos cientificos publicados em
periodicos e/ou em eventos cientificos, e através de dissertacdes e teses disponiveis em
bibliotecas e bancos de dados da midia eletronica”.

Logo, cita-se para esse inicio de discussdo, os estudos de Maria Helena
Souza Patto (2010), uma das autoras que realizou pesquisas aprofundadas sobre a
evasdo escolar na década de 1980, com publicacdes em 1985, sua obra “A producdo do
fracasso escolar” é um classico na area, mesmo que a discussdo seja voltada para o
Ensino Fundamental, realizada ha mais de trés décadas, tal obra é muito relevante para
embasar as demandas deste estudo sobre a evasdo no Ensino Médio regular noturno nos
dias atuais. Assim, Pereira (2016) apresenta essa obra cldssica sobre o fracasso escolar,

dividindo-a em trés momentos, relatados a seguir:

No primeiro momento, explica que, a partir da década de 1950, uma minoria
de sujeitos dos EUA comecou a exigir a oportunidade de igualdade, ou seja,
lutava para que as criangas deixassem de serem vitimas de tanta reprovacio
escolar. Com base em tais movimentos, 0 governo americano comecou a
realizar investimentos em pesquisas, objetivando a investigacdo voltada as
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causas que levavam as criangas de classes menos favorecidas a terem um
indice tdo alto de reprovagdes, levando-as a evadirem da escola. Concluiram
que essas criancas ndo alcancavam a aprendizagem esperada porque
apresentavam intimeras deficiéncias nas diversas dreas de seu
desenvolvimento biopsicossocial, atribuindo assim um olhar negativo a
populacdo denominada excluida, ndo somente naquele pais como também no
Brasil, que importou tal teoria acriticamente. No segundo momento, segundo
Patto (1985), as pesquisas tomaram um enfoque diferente, o termo
“deficiéncia cultural” foi substituido por “diferenca cultural”. Voltando-se
para a pratica, dizia-se que essas criancas possuiam uma linguagem
diferenciada, ou seja, ndo eram deficientes como se acreditava. Assim,
concluiram que a dificuldade ndo estava mais somente nos alunos, e, sim, na
incapacidade e inaptiddo da escola em lidar com as diferencas dessa clientela.
No terceiro momento, de acordo com a autora, a visdo voltou-se para as
proprias préticas escolares que contribuiram para aumento e produgdo do
fracasso escolar, levando os pesquisadores a concluirem que as causas do
insucesso dos alunos estariam em instincias diversas no processo educativo,
com envolvimento de aspectos politicos, da legislagdo educacional e até da
formacao e das condi¢des de trabalho do préprio professor (PEREIRA, 2016,
p. 38).

Nessa linha, em 1990, por intermédio dos apontamentos apresentados na
obra “A producdo do fracasso escolar: uma historia de submissdo e rebeldia”, a autora
faz um resgate histérico das concepgdes voltadas para a tematica e realiza uma pesquisa
de campo, que segundo Pereira (2016, p. 39) “busca na voz dos atores inestimaveis
contribuicdes sobre suas relacdes com a escola e os saberes”. A fim de compreender as
justificativas do fracasso escolar na época, Patto (2010) apoiada na historicidade, faz
uma discussdo transversal entre as contribuicdes da psicologia, sociologia e
antropologia; logo, vérios resquicios das conclusdes a que ela chegou podem ser

notados na atualidade. Pereira (2016) afirma que:

Em suas pesquisas, Patto (1990) demonstra que as instituicdes de ensino,
automaticamente, estigmatizam e tracam o destino escolar dos alunos, que
trazem, em suas histérias de vida, as marcas advindas de sua heranca étnica
ou de suas condicdes sociais e culturais. A autora denuncia a experiéncia
escolar avaliada de forma a desconsiderar, singularmente, como os alunos se
relacionam com o saber escolar e o ndo escolar. Destaca as teorias racistas, de
caréncia cultural e de aptiddes individualizadas (PEREIRA, 2016, p. 39).

, D. éncia cultur u 1
Patto (2010 73) aborda a caréncia cultural como um preconceito
1 , uma vez qu $ iscussoes, ui ra afi u qu
disfarcado, uma ve e na época das discussdes, a pesquisadora afirmo e os dados
das pesquisas demonstravam que acontecia “repetidamente uma alta correlag¢do positiva
entre nivel de escolaridade e classe social” o que for¢ava a uma percep¢do de que a

igualdade de oportunidades ndo passava de meras palavras. No entanto, segundo a
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autora, os grupos sociais mais atingidos nao aceitaram essa desigualdade e passaram a
denuncia-la. Surgem, entdo, os movimentos reivindicatérios das minorias raciais norte-
americanas e “da grande resposta politica que lhe é dada através do mundo académico e
educacional: a teoria da caréncia cultural” (PATTO, 2010, p. 73).

Assim, Patto (2010) debate sobre as causas do fracasso escolar na escola
primaria e aponta que se trata de um discurso fraturado; utiliza como base um artigo de
Cardoso (1949). Para ela, quatro tipos de fatores respondiam pelo que chamava de
estado de calamidade no qual a escola primaria encontrava-se que eram os aspectos: 1)
pedagdgicos; 2) sociais; 3) médicos e psicolégicos; e 4) recursos didaticos de
apresentacdo. Patto (2010) atesta que esse artigo, que fazia parte das discussoes sobre o

fracasso escolar da época, volta seu olhar para a repeténcia e suas causas, pois:

Ao sistematizar o tema, tornou-se um artigo historicamente importante, na
medida em que representa a maneira caracteristica de pensar o fracasso
escolar nessa época. Por isso, sua andlise mais detida pode revelar a natureza
da fragmentacdo entdo prevalecente, permitindo verificar ndo s6 a maneira
como as idéias dominantes no momento da constituicdo do pensamento
educacional brasileiro comparecem na literatura no limiar dos anos
cinqlienta, mas também até que ponto ela influenciou a forma que o
entendimento dessa questdo tomou nas décadas seguintes (PATTO, 2010, p.
118).

Constata-se que a mesma discussdo sobre os fatores que contribuem para o
fracasso escolar e evasdo educacional também acontece nos dias atuais, ressalta-se que
ndo com as mesmas concepg¢des, ja que muito se avangou nas pesquisas no campo
educacional.

No intuito de elucidar o assunto, lembra-se que a evasdo escolar acontece
em todos os niveis de ensino e que o fracasso escolar contribui para a evasdo dos
alunos. Para se entender melhor o fend6meno, é necessario conceitua-lo. Assim, sio
apresentadas as ideias e discussdes propostas por alguns autores que t€ém estudado a
tematica em questdo, como: Santos (2012); Glavam e Cruz (2013); Johann (2012);
Aratjo e Santos (2012); Dore (2013); Dore e Luscher (2011).

Entdo, Santos (2012) entende como evasdo “a situacdo do aluno que
matriculado e no decorrer do ano letivo, por algum motivo, deixa de frequentar a escola
sem que haja um pedido formal de transferéncia” (SANTOS, 2012, p. 04). Para a
autora, existe a situacdo em que os alunos estdo matriculados, porém, no ano seguinte,

independentemente do motivo ou situagdo em que se encontre, o aluno deixa de renovar
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a matricula. Nesse caso, o aluno também € considerado evadido. De acordo com essa
autora, a evasdao é um grave problema que causa preocupagdes a sociedade, de forma
geral, torna-se um desafio para a escola e seus educadores, visto que existem diversos
fatores, segundo ela, que podem interferir na vida escolar dos alunos, o que ocasiona, a
evasdo. Assim, aponta-se: a dificuldade que os alunos t€ém em conciliar os estudos € o
trabalho, a dificuldade em acompanhar os contetidos ministrados na sala de aula, a ma
qualidade do ensino, e, por fim, a falta de interesse dos alunos envolvidos nesse
processo.

Na sua pesquisa, Glavam e Cruz (2013) afirma que o “termo evasao escolar
pode ser entendido como o abandono do aluno, ou seja, o rompimento do processo de
ensino- aprendizagem por falta da presenga do aluno” (GLAVAM; CRUZ, 2013, p. 3).
Para ele, essa situagdo precisa ser vista por todos, ndo apenas como o fracasso do aluno,
mas também da instituicdo a qual ele estd vinculado, isso envolve educadores e
comunidade escolar, tal fato tende a impactar diretamente na produtividade da escola e
atinge, de forma negativa, a renda familiar e a renda da sociedade em geral.
Vasconcellos (1995) atesta que a produtividade pode ser considerada sob dois aspectos
importantes: o primeiro seria voltado para o resultado da apropriacdo do saber pelo
aprendiz, e o segundo seria a conclusdo dos estudos pelo aprendiz.

Portanto, se ocorre a evasdo, o resultado € negativo do ponto de vista da
produtividade. Glavam e Cruz (2013, p. 3) expde que a pressao sofrida pela escola, por
resultados quantificiveis, € o aumento da concorréncia na oferta de cursos pelas
inimeras instituicoes “tém levado a uma maior anélise dos motivos e efeitos da evasdo
escolar, a preocupacao e dispéndio de recursos para seducao de novos clientes ou alunos
serdo esforcos infundados, desperdicio de recursos”, se acontecer o fato de esses alunos
evadirem da instituicao.

Segundo Glavam e Cruz (2013, p. 48), a evasdo escolar refere-se a
desisténcia ou saida do aluno ja matriculado na instituicdo de ensino, por sensibilidade
aos valores cobrados. O autor aponta que a evasao escolar possui um dilema que deve
ser observado que € o fato de os alunos ingressarem muito cedo no mercado de trabalho.
Ocorrendo um dilema: de um lado esse abandono gera um grau de escolaridade baixo,
de outro gera uma desqualificacdo do aluno, fato que o impede de ter acesso a postos
mais elevados de trabalho com uma remunerag¢ao maior, “gerando causa e efeito de um

ciclo vicioso” (GLAVAM; CRUZ, 2013, p. 4). Por fim, afirma o autor que a
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necessidade de ajudar na renda familiar, a desvalorizacdo da educacdo e o desejo pela
independéncia financeira sdo fatores que levam o jovem a ingressar no mercado de
trabalho. Pode-se inferir que a grande maioria tenta conciliar o estudo com o trabalho,
porém o cansaco fisico, as exigéncias do mercado, da escola e outras questdes acabam
por tirar esses estudantes dos bancos da escola.

Conforme esses mesmos autores, o fracasso escolar estaria relacionado a
fatores pessoais vinculados aos alunos como, por exemplo, fatores sociais e culturais,
uma vez que as ‘“classes mais desfavorecidas amargam maior percentual de desisténcia,
ainda outras procuram responsabilizar os atores, seja o aluno, familia, educadores,
escola ou sistema educacional” (GLAVAM; CRUZ, 2013, p. 4).

Por conseguinte, o fendmeno evasao escolar segundo os autores citados, é
resultado da interacdo de trés determinantes. O primeiro relacionado ao psicoldgico,
ligado a fatores cognitivos e psicoemocionais; o segundo relacionado a fatores
socioculturais os quais compreendem o contexto social onde o aluno esta inserido, como
as caracteristicas de sua familia; e o terceiro institucionais, referindo-se a escola,
métodos educacionais, curriculos, planos de ensino desestimulantes e politicas publicas
para a educacdo. (GLAVAM; CRUZ, 2013)

Quanto aos determinantes apresentados por Glavam e Cruz (2013), pode-se
acrescentar o argumento de Vasconcellos (1995), quando afirma que a falta de
adaptagdo do aluno a escola, bem como a falta de sensibilidade da escola em perceber o
distanciamento entre o aluno e a institui¢do e a incapacidade de propor estratégias de
aproximacao para reverter esse quadro acabam por se tornar importantes fatores que

geram a evasao escolar. De acordo com Batista, Souza e Oliveira (2009):

a evasdo escolar ndo € um problema restrito aos muros intra-escolares, uma
vez que reflete as profundas desigualdades sociais existentes em nosso pais e
se constitui como um problema social. A situacdo ¢ alarmante,
principalmente, por se tratar de uma parcela jovem da populagdo que estd
excluida dos bens culturais da sociedade. Além disso, encontra-se fora do
mercado de trabalho, por ndo atender as exigéncias da sociedade hodierna,
cada vez mais integrada a globalizacdo e aos ditames do projeto neoliberal no
que diz respeito a qualificacdo da mao-de-obra (BATISTA; SOUZA;
OLIVEIRA, 2009, p. 6).

N

Por esse angulo, esse jovem evadido estd fadado a atuar a margem da

sociedade e do mercado, desempenhara funcdes com baixas remuneracdes, sujeito a
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enfrentar condi¢des precarias de trabalho, tal situacdo o forcard a desenvolver suas
atividades na informalidade, sem registro na carteira de trabalho e sem seguro social.
Conforme Johann (2012), o problema da evasdo escolar no Brasil arrasta-se
ao longo dos anos, e ndo € apenas uma questdo ligada a problemas familiares e
escolares, trata-se, principalmente, de um problema social. Assim, pode-se constatar,
segundo esse autor, que a evasao escolar é caracterizada pelo abandono da escola sem a

devida conclusdo, seja de uma série ou de um nivel de ensino, e que:

No caso especifico do ensino, a evasdo é um fendmeno caracterizado pelo
abandono do curso, rompendo com o vinculo juridico estabelecido, nao
renovando 0 compromisso ou sua manifestacio de continuar no
estabelecimento de ensino. Essa situacdo de evasdo € vista como abandono,
sem inten¢do de voltar, vez que ndo renovando a matricula rompe-se o
vinculo existente entre aluno e escola (JOHANN, 2012, p. 65).

Dessa maneira, a educacdo ndo tem cumprido o seu papel no que se refere
ao alcance de todos os cidaddos, como no que se refere a conclusdo de todos os niveis
de escolaridade; sendo assim, a evasao é um desafio a ser superado em todo o pais.
Tratar desse fendmeno nao ¢é tarefa facil “nem para os principais estudiosos da
educacdo; as altas taxas de evasio sao denunciadas e as solugdes tém sido muito lentas e
dificeis” (JOHANN 2012, p. 11). Diante desse cenério, é relevante “diagnosticar o
problema e buscar as possiveis solu¢des, com o intuito de proporcionar o retorno efetivo
do aluno a escola” (JOHANN 2012, p. 11).

O fendmeno da evasdo escolar, para esse mesmo autor, ndo € provocado
apenas por fatores existentes dentro da escola, pois o que acontece fora dela torna-se um
fator decisivo para esse abandono. Como atesta Johann (2012), alguns fatores sdao

decisivos nesse processo, tais como:

més condi¢des de vida de grande parte da populacdo escolar brasileira,
péssimas condicdes politico-econdmicas, programas de governo ineficazes,
curriculos descontextualizados, falta de incentivos e estagnacdo do trabalho
pedagégico, a estrutura das instituicdes de ensino, as praticas pedagdgicas, a
atuacdo docente e a falta de sentido para estudar, dentre outros (JOHANN,
2012, p. 11).

Portanto, Johann (2012), afirma que a evasdo escolar € resultante de
questdes sociais ligadas a desigualdade social no Brasil, e a interrup¢ao dos estudos

pode gerar prejuizos tanto para os alunos quanto para a sociedade e essa evasdo,



106

consequentemente, torna o aluno um trabalhador sem qualificagdo. Naturalmente, serd
um trabalhador mal remunerado que fica a mercé do seu emprego, fadado a reproduzir a
exclusdo social; essa situacao tira de parte da sociedade o acesso ao conhecimento.

A situagdo financeira do aluno, segundo Johann (2012), pode ser um fator
que dificulta a permanéncia desse aluno na escola, contudo o aluno ndo estd alheio a
essa situacdo, ele pode entender sua questdo financeira familiar e que precisa contribuir
financeiramente em casa, como também compreender que o estudo podera lhe dar mais
acesso ao mercado de trabalho. Dessa maneira, ele faz o esfor¢co, em manter as duas
alternativas, escola e trabalho, que com o tempo lhe torna insuportavel, assim o que lhe
resta € a desisténcia; porém sabe que mais tarde o mercado de trabalho lhe cobrara a
conclusdo desse curso e exigird dele as competéncias e habilidades necessarias para a
disputa de certos cargos.

De acordo com Aradjo e Santos (2012), a questdo da evas@o escolar ou a
questdo da ndo-permanéncia do aluno na escola consiste em um problema escolar que
atinge tanto escolas privadas quanto publicas, abrange o Ensino Fundamental, Médio e
Superior com consequéncias que vao desde a vida académica abrangendo a econdmica e
a social. Diante da abrangéncia e complexidade do tema, as autoras conceituam o
fenomeno fazendo uma analogia entre evasdo e exclusdo. Para as autoras, o termo
evasdo “significa subterfugio, fuga, desculpa astuciosa, desvio, esquiva” (ARA(JJO;
SANTOS, 2012, p. 5). Portanto, apontam o significado da palavra exclusdo que ‘“‘se
refere a aquele que foi afastado, jogado fora do sistema” (ARAUJO; SANTOS, 2012,
p.6). Diante dessa conceituacdo, afirma-se que a exclusdo implica na admissdo de uma
responsabilidade ndo apenas da escola, mas de tudo que a envolve, e que a escola
precisa possuir mecanismos para direcionar os alunos nessa fase da vida escolar.

Assim, diz-se que a evasdo aparece de forma implacivel em todos os niveis
e modalidades. Ela possui uma natureza multiforme; segundo Dore (2013) o fato de o
aluno sair da escola € apenas um ato final de um processo que se manifesta de muitas
maneiras, ao longo dos anos, de formas visiveis ou invisiveis na trajetdria escolar desse
aluno.

Por conseguinte, esse fendmeno é mais grave quando ocorre no final do
Ensino Médio, visto que priva o jovem aluno de ampliar sua qualificacdo estudantil
como profissional, impede também suas chances de se inserir no mercado de trabalho.

Dore (2013) conceitua a evasio escolar como um termo que pode referir-se a retencdo e
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a repeténcia do aluno, a saida desse da escola ou da instituicao, do sistema de ensino,
com um possivel retorno posterior, como também a ndo conclusdo de um determinado
nivel de ensino.

De acordo com essa autora, a evasdo possui dois niveis conceituais
distintos: o primeiro se refere ao nivel da escolaridade que vai abranger desde a
educagdo fundamental que ela chama de compulséria, a educagdo de nivel médio, como
também técnica e educacao superior; o segundo se refere aos tipos de evasdo que seriam
a descontinuidade, o retorno, e a nao conclusao definitiva do curso.

Para Dore (2013), existem algumas causas para a evasdao dos alunos que
possuem dois principais contextos para investigacdo. O primeiro € individual que ela
chama de micro contexto o qual envolve o individuo nas suas dimensdes cognitivas,
psicoldgicas, etc.; o contexto familiar e as situagdes e circunstancias de seu proprio
percurso escolar.

O segundo contexto € o social que ela denomina macro, esse envolve o
sistema de ensino, a escola, a comunidade, os grupos de amigos, e, por fim, o mercado
de trabalho. Qualquer que seja o motivo da evasdo desse aluno, nessa fase, pode trazer
consequéncias negativas ao seu desenvolvimento. Ao tratar sobre evasdo, as autoras
Dore; Luscher (2011) declaram que a evasdo escolar “refere-se ainda aqueles individuos
que nunca ingressaram em um determinado nivel de ensino, especialmente na educagao
compulsdria, e ao estudante que concluiu um determinado nivel de ensino, mas se
comporta como um dropout” (DORE; LUSCHER, 2011, p. 4).

A traducdo desse termo para o portugués tem o sentido ou significado de
desistente; entdo o aluno mesmo que tenha terminado um nivel de ensino comporta-se
como um desistente, pois ndo da continuidade a sua formagao. Outra questdo importante
destacada pelas autoras é a evasdo no Ensino Fundamental e Médio, essa ¢é
fundamentalmente diferente da que ocorre no Ensino Superior ou na Educagdo de
Jovens e Adultos, pois quando ocorre na escola fundamental ou média geral, como
também na modalidade profissionalizante esta inteiramente ligada “ao maior ou menor
grau de democratizacdo do acesso da populacdo a esse nivel de ensino” (DORE;
LUSCHER, 2011, p. 4).

A vista disso, as autoras abordam sobre a educagdo em outros paises, em
especial nos paises da Europa onde a universalizacdo ao acesso a educagdo basica ja

esta praticamente concretizado e onde a educacio nao é compulsoria. De acordo com as
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autoras, esse fator tem consequéncias significativas sobre o fendmeno da evasdo; dessa

forma, elas apresentam trés dimensdes conceituais para o fenomeno:

1) niveis de escolaridade em que ela ocorre, como a educacdo obrigatdria, a
educacdo média ou a superior; 2) tipos de evasdo, como a descontinuidade, o
retorno, a nao conclusdo definitiva, dentre outras; 3) razdes que motivam a
evasdo como, por exemplo, a escolha de outra escola, um trabalho, o
desinteresse pela continuidade de estudos, problemas na escola, problemas
pessoais ou problemas sociais (...). Outra dimensdo considerada importante

N

no estudo da evasdo escolar refere-se a perspectiva adotada no exame do
problema: do individuo, da escola ou do sistema de ensino. Algumas vezes, o
que ¢ entendido pelo sistema como um problema de evasido ndo o é para o
individuo ou para a escola considerada, isoladamente (DORE; LUSCHER,
2011, p. 779).

As autoras apontam alguns problemas que merecem destaque nessa
discussdao como, por exemplo, o fato de o aluno sair da escola e ser rematriculado varios
anos depois. Mesmo que o estudante ndo pense nisso como problema, se ele ndo
conseguiu concluir a educac@o basica no tempo regular, o sistema de ensino e a escola
precisardo adotar outras formas para que esse aluno consiga concluir as etapas faltosas.
Verifica-se que, no caso do Brasil, as escolas de Educacido de Jovens e Adultos sdo
escolas consideradas como aquelas que irdo atender a esse aluno com situagdo de
abandono e defasagem.

A evasdo pode ser analisada, conforme Dore e Luscher (2011), do ponto de
vista do sistema de ensino da escola ou do aluno. Fato que demonstra a complexidade
de fatores que envolvem a discussdo do fendmeno. Destarte, descobrir as causas da
evasdo torna-se uma situa¢do complicada, visto que a evasdo € influenciada por um
conjunto de fatores que estdo relacionados tanto ao aluno, sua familia, quanto a escola
bem como com a comunidade da qual faz parte.

Quanto a perspectiva individual do aluno, Dore e Luscher (2011)
identificam alguns contextos importantes sobre o tema que abrange circunstancias de
seu percurso estudantil; outra perspectiva é a institucional que abrange as familias e a
escola, grupos de amigos e a comunidade onde vive o aluno.

Na primeira (perspectiva individual), sd@o considerados relevantes os
valores, as atitudes os comportamentos que promovem um menor ou maior
engajamento do aluno na vida escolar. Existem dois tipos de engajamento escolar, um &
referente ao engajamento de aprendizagem, o outro, ao engajamento social; esse tltimo

refere-se a convivéncia do aluno abrangendo o relacionamento com professores e
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colegas, pode-se, incluir a esse os demais membros da comunidade escolar. Dessa
maneira, Dore; Luscher (2011) afirmam que a forma como o estudante se relaciona com
essas dimensdes vai interferir nas suas decisdes em permanecer ou evadir da escola.

Em relacdo a perspectiva institucional, tais autoras abordam o background
familiar como um fator que contribui para a evasdo escolar, pois se referem ao nivel

educacional dos pais, renda e estrutura familiar, e afirmam que esse fator é:

reconhecidamente, o mais importante fator isolado para o sucesso ou para o
fracasso do estudante em algum ponto de seu percurso escolar. Outro fator
que contribui para a evasdo, relacionado a familia e que tem sido muito
enfatizado nas pesquisas, refere-se ao capital social, ou seja, a qualidade das
relagdes que os pais mant€ém com os filhos, com outras familias e com a
propria escola (DORE; LUSCHER, 2011, p. 776-777).

Dessa forma, Dore e Luscher (2011), numa perspectiva voltada para a
escola, apresentam alguns fatores relacionados com a evasao, que sao diferentes dos ja
apresentados até aqui como, por exemplo, a composi¢do do corpo discente, os recursos
disponiveis na escola, as caracteristicas estruturais da institui¢do, os processos € as
praticas escolares e pedagdgicas vivenciadas pelos professores. Esses fatores
desdobram-se em muitos outros, o que resulta em um conjunto maior de fatores que
compdem o quadro educacional que pode favorecer a permanéncia ou a evasio desses
alunos.

Cita-se, de acordo com essas autoras, que “do vasto e intricado conjunto de
circunstancias individuais, institucionais e sociais presentes na andlise da evasdo,
destaca-se a explicagdo de que a evasdo € um processo complexo, dindmico e
cumulativo de desengajamento do estudante da vida da escola” (DORE; LUSCHER,
2011, p. 777). Logo, a evasao do aluno € a etapa final desse longo processo.

Diante da complexidade do tema, isso devido aos inimeros fatores que
podem e devem ser levados em consideracdo na analise desse fendmeno, bem com as
imprecisdes que estdo presentes na sua conceituagdo, as autoras afirmam que a maior
parte dos pesquisadores conclui que “permanecem uma grande defasagem de
conhecimentos a respeito do assunto € que os problemas nessa area ainda nao foram
resolvidos” (DORE; LUSCHER, 2011, p. 777).

Para Dore e Luscher (2011), quando a evasdo acontece no Ensino Técnico,
torna-se um dos motivos da baixa qualificagdo e habilitagdo dos profissionais que

ingressam no mercado de trabalho. Nao € suficiente estudar o problema e buscar
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solucdes quando esse ja estd instaurado, vale lembrar que os pesquisadores, na érea, ja
tém mostrado e discutido politicas publicas com o objetivo de identificar as causas da
evasdo, mas no caso do Brasil, a evasao no Ensino Técnico, esti ligada ao grande indice
de fracasso e evasdo dos alunos na educacdo basica, situacdo que inclui os niveis
fundamental e médio e prejudica, diretamente, o acesso desses jovens ao Ensino
Técnico.

Quando se aborda o tema evasdo escolar, fala-se de uma variedade de
situagdes de ndo permanéncia do aluno na escola, e ndo apenas no sentido de que o
aluno escolheu sair, ou se esquivou da escola. Bueno (1993, p. 5) declara que “a palavra
evasdo pode estar significando uma postura ativa do aluno que decide desligar-se por
sua propria responsabilidade”. No que concerne aos estudantes do Ensino Médio regular
noturno e as varias questdes sociais, econdmicas e politicas (e ainda em alguns casos
sendo esse aluno menor) que compdem o conjunto de situagcdes da vida do aluno, o qual
contribui para a evasdo, discorda-se do autor quando ele afirma que a evasdo é de
responsabilidade do estudante, posto que mesmo que essa seja uma atitude ativa, nao
pressupde que seja positiva, ou nao se pode responsabilizar o aluno diante das inimeras
situagdes que contribuem para essa acao.

Outro conceito sobre evasio é apresentado por Bueno (1993), tal conceito
relaciona-se a mobilidade que corresponde a migragdao do aluno para outro curso; tal
situac@o se aplica aos cursos profissionalizantes e ao Ensino Superior. Nesse caso,
Dilvo Ristoff (1995) faz uma distin¢do entre evasdo e mobilidade, pois diz que evasdo
corresponde ao abandono e mobilidade corresponde a migra¢do do aluno para outro

determinado curso e destaca que:

Parcela significativa do que chamamos evasdo, no entanto, ndo é exclusao
mas mobilidade, ndo é fuga, mas busca, ndo € desperdicio mas investimento,
ndo é fracasso - nem do aluno nem do professor, nem do curso ou da
institui¢do - mas tentativa de buscar o sucesso ou a felicidade, aproveitando
as revelagdes que o processo natural do crescimento dos individuos faz sobre
suas reais potencialidades (BRASIL, 1997, p. 19).

Existe, outra forma de evasdo apresentada por Araudjo e Santos (2012), isto
¢, ela pode acontecer em decorréncia de varios fatores como, por exemplo, abandono ou
desisténcia, através do trancamento da matricula, através da retenc¢do por frequéncia,

como também pela nao aprendizagem dos conteidos. De acordo com esses autores, essa
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abrange o curso, o nivel, a instituicdo, e o sistema de ensino, uma vez que “cada tipo de
ocorréncia possui uma representatividade diferente” (ARAUJO; SANTOS, 2012, p. 6).
Os autores apresentam trés dimensdes conceituais para a evasio: a primeira diz respeito
aos niveis de escolaridade em que essa ocorreu; a segunda aborda os tipos de evasio,
abrangendo o retorno, a ndo conclusdo, a descontinuidade entre outras; a terceira
destaca as razdes que motivaram a evasdo escolar, como o trabalho, o desinteresse,

problemas pessoais, problemas sociais dentre outros. Dessa forma, destaca-se que:

A questdo da evasdo escolar também € exposta como um fracasso escolar e,
nesse sentido, nos remete a questdo da exclusdo, ou seja, ndo consiste em
uma escolha do aluno. No entanto, para uma andlise aprofundada, devem-se
levar em conta trés perspectivas: 1) a do aluno (fatores referentes a
caracteristicas individuais); 2) a da escola (fatores internos); e 3) a da
sociedade (fatores externos) (ARAUJO; SANTOS, 2012. p. 6).

Por conseguinte, nota-se que a evasao ocorre em todos os niveis e sistemas
de ensino e a busca pela compreensdao de suas causas pode contribuir nas mudangas
necessarias ao combate do abandono escolar. Assim, concorda-se com Dore, Sales e
Castro (2014, p. 386) quando afirmam que “a evasdo € um fendmeno complexo
multifacetado e multicausal, atrelado a fatores pessoais, sociais e institucionais, que
podem resultar na saida provisoria do aluno da escola ou na sua saida definitiva do
sistema de ensino”. Nesse viés, conforme esses autores, o problema da evasao deve ser
analisado por perspectivas diversas; tais como, a perspectiva do aluno, da escola e do

sistema de ensino. Ligados a esses fatores, os autores constatam:

Alguns fatores individuais associados a evasdo que sdo: o comportamento do
aluno; suas atitudes perante a vida escolar; a convivéncia social com outros
estudantes, professores e comunidade escolar; o nivel educacional dos pais; a
renda familiar. Os fatores institucionais da escola, associados a evasao,
incluem: os recursos da instituicdo; as praticas pedagdgicas; o perfil do corpo
discente; as caracteristicas estruturais da escola. No ambito do sistema de
ensino, um importante fator e o mecanismo de retorno do estudante a escola.
A sua reintroducio a escola pode ser um problema apds um longo periodo de
interrup¢do do seu processo de escolarizacdo (DORE; SALES; CASTRO,
2014, 386-387).

Entdo, quando o aluno que nio conseguiu realizar sua trajetéria nos estudos,
no tempo esperado ou determinado legalmente, o sistema de ensino, as escolas

juntamente com o corpo docente precisam montar estratégias, adotar propostas de
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ensino-aprendizagem que sejam alternativas que possibilitem o retorno e a permanéncia
desses alunos nas salas de aula.

Por fim, este trabalho pretende investigar informacgdes que embasem as
discussdes sobre os fatores que contribuiram para evasdo escolar no Ensino Médio
regular noturno a fim de contribuir com as discussOes sobre a tematica. Afirma-se,
entdo, que evasdo, nesta tese, ¢ compreendida como a saida da escola pelo aluno, em
algum momento do Ensino Médio regular noturno. Nesse sentido, refere-se a saida do
aluno que deixou de estudar no periodo de 2010 a 2013 nas escolas denominadas, neste
estudo, como escolas A, B, C,D e E.

A saida desse aluno pode estar atrelada a qualquer motivo, pode ser de
ordem pessoal, social, ou econdmica, pode envolver dimensdes macrossociais e/ou
microssociais. Isso posto, o recorte de tempo para esta pesquisa estd entre os anos de
2010 a 2013, desde que o aluno tenha sido matriculado e que tenha abandonado os
estudos, seja no 1°, 2° ou 3° ano do Ensino Médio regular noturno.

Utilizar-se-4, neste trabalho, o termo evadido para se referir ao aluno que
deixou de frequentar a escola, independentemente do motivo, no periodo citado e que
conste nos documentos do SIMADE, Ata de Resultado Final, sob a nomenclatura
“deixou de frequentar” e confirmado no documento chamado de Relatério de
Identificacdo de alunos, com a descri¢cao “abandonou o curso”.

Para uma melhor compreensdo de como aconteceu o levantamento de dados
para a identificacdo e selecdo dos alunos, na secdo a seguir, ocorrerd o detalhamento de
como ¢ feito esse levantamento dentro da escola e as leis que embasam esse trabalho no

interior das escolas publicas estaduais de Ensino Médio.

2.2 - Acompanhamento da frequéncia dos alunos do Ensino Médio
regular noturno nas escolas publicas estaduais em Montes Claros que

participaram da pesquisa

Para o lancamento dos dados dos alunos na escola, no que se refere a

frequéncia, é feito um acompanhamento pelos professores junto com o supervisor e
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pessoal da secretaria*®. Esses profissionais seguem uma Lei maior que regulamenta o
trabalho da secretaria, dos professores e supervisor da escola que € a Resolu¢do da SEE
n°® 2.197, de 26 de outubro de 2012 a qual regulamenta a organizagdo e o funcionamento
do ensino nas Escolas Estaduais de Educacdo Basica de Minas Gerais e da outras
providéncias, tendo em vista atender o que esta disposto na Lei de Diretrizes e Bases N°
9394/96, e nas Resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo N° 04 de 2010, N° 07 de
2010 e N° 2 de 2012, como também nos Pareceres do Conselho Estadual de Educacio
N° 1132 de 1997, e N° 1158, de 11 de 1998 que estabelecem sobre como proceder
diante das faltas dos alunos e da coordenadas sobre que atitudes devem ser tomadas
diante da permanéncia e abandono dos alunos a escola, como declarado nessa resolugcao
através do art. 21, art. 22 e Art. 23.

O art. 2, Resolucao 2.197/2012 trata, especificamente, sobre o cancelamento
da matricula pelo nao comparecimento do aluno apés o 25° dia consecutivo, sendo que,
se 1sso ocorrer, a escola terd de entrar em contato com o aluno e avisa-lo sobre as

questdes legais que implicardo esse afastamento:

Art. 21 Ter4 sua matricula cancelada o aluno que, sem justificativa, deixar de
comparecer a Escola, até o 25° (vigésimo quinto) dia letivo consecutivo, apds
o inicio das aulas, ou a contar da data de efetivacdo da matricula, se esta
ocorrer durante o ano letivo.

§ 1° Antes de efetuar o cancelamento da matricula, a direcdo da Escola deve
entrar em contato, por escrito, com o aluno ou seu responsavel, alertando-o
sobre a obrigatoriedade do cumprimento da frequéncia escolar.

§ 2° Configurados o cancelamento da matricula, o abandono ou repetidas
faltas ndo justificadas do aluno, a Escola deve informar o fato, por escrito, ao
Conselho Tutelar, ao Juiz Competente da Comarca e ao representante do
Ministério Publico do Municipio.

§ 3° O aluno que teve a sua matricula cancelada poderd retornar para a
mesma Escola, se houver vaga, ou para outra Escola publica estadual.

Outra questdo pertinente, nesse documento, sdo as faltas ndo justificadas dos
alunos que ocasionardo o cancelamento da matricula, mas, nesse caso, o Conselho
Tutelar deverd ser acionado pela escola. Em observagdo feita na escola, durante o
periodo de levantamento de dados dos alunos evadidos, notou-se, em uma das escolas,
um empenho muito grande de alguns profissionais que, diante das informacdes

coletadas com os professores, fazem contato com todos os pais ou responsaveis pelos

4 Dados do Caderno de Campo. (Observagio feita durante o periodo de levantamento de dados dos
alunos na secretaria da escola, como também através de conversas informais sobre esses lancamentos, e
observagdo feita na escola.)
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alunos que ndo estdo frequentando as aulas. Esses sdo informados sobre a situacdo do
filho e alertados sobre a responsabilidade e importancia do acompanhamento deles nas
atividades escolares dos filhos e sdo questionados sobre os motivos de os filhos estarem
ausentes das aulas®.

O art. 22, Resolucdao 2.197/2012 trata do controle diario das aulas, sendo
essa frequéncia de responsabilidade do professor como declarado no respectivo Artigo e
constatado na escola. Esse Artigo demonstra a importancia de o professor estar atento
ao aluno e ao controle de frequéncia; uma vez que, ao alcangar determinado nimero de

faltas, o aluno podera perder alguns beneficios:

Art. 22 O controle de frequéncia didria dos alunos € de responsabilidade do
professor, que deverd comunicar a direcdo da Escola, eventuais faltas
consecutivas, para as providéncias cabiveis.

§ 1° O estabelecimento de ensino, apds apurar a frequéncia do aluno e
constatar uma auséncia superior a 05 (cinco) dias letivos consecutivos ou
10(dez) dias alternados no més, deve entrar em contato, por escrito, com a
familia ou o responsavel pelo aluno faltoso, com vistas a promover o seu
imediato retorno as aulas e a regularizacdo da frequéncia escolar.

§ 2° O dirigente do estabelecimento de ensino remeterd ao Conselho Tutelar,
ao Juiz Competente da Comarca e ao respectivo representante do Ministério
Pdblico a relagdo nominal dos alunos cujo ndmero de faltas atingir
15(quinze) dias letivos consecutivos ou alternados e, também, ao 6rgdo
competente, no caso de aluno cuja familia € beneficiada por programas de
assisténcia vinculados a frequéncia escolar.

Da mesma forma que professores e funciondrios da escola sabem da
importancia e da responsabilidade de cumprir o que reza essa resolucdo, a propria, no

seu art. 23, lembra os profissionais da escola sobre a importancia do seu cumprimento:

Art. 23 O descumprimento, pela Escola, dos dispositivos que obrigam a
comunica¢do da infrequéncia e da evasdo escolar a familia, ao responsavel e
as autoridades competentes, implicard responsabilizacdo administrativa a
direcdo do estabelecimento de ensino.

Diante disso, entende-se que esse rigor exigido do corpo docente e
funcionéarios da escola ocorre devido ao alto indice de evasdo nessa etapa, como
também devido a importancia do Ensino Médio como etapa final da Educacido Bésica;
ja que esse € um momento de indecisdo na vida dos adolescentes e jovens e de

construcdo da identidade.

49 Dados do Caderno de Campo.
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Ao tratar dessa fase, Dayrell (2003, p. 40) afirma que, no cotidiano, o
jovem depara-se com vérias situacdes a respeito da juventude as quais interferem na
maneira de compreendé-la e uma das mais ‘“arraigadas é a juventude vista na sua
condicdo de transitoriedade, na qual o jovem € um ‘vir a ser’, tendo no futuro, na
passagem para a vida adulta, o sentido das suas a¢gdes no presente.” Dessa forma, existe
uma tendéncia, segundo o autor, de encarar a juventude com certa negatividade e
enfatizar o que ndo chegou a ser, em detrimento do presente vivido, ou seja, negando

esse presente. E diz:

Essa concepg¢@o estd muito presente na escola: em nome do “vir a ser” do
aluno, traduzido no diploma e nos possiveis projetos de futuro, tende-se a
negar o presente vivido do jovem como espaco vidlido de formacdo, assim
como as questdes existenciais que eles expdem, bem mais amplas do que
apenas o futuro (DAYRELL, 2003, p. 41.).

O mesmo autor apresenta duas outras visdes da juventude, a primeira é
denominada de visdo romantica da juventude a qual, segundo ele, veio a se consolidar a
partir de 1960; a segunda ele chama de momento de crise que se pode apontar como a
mais conhecida e difundida socialmente, tida como:

uma fase dificil, dominada por conflitos com a auto-estima e/ou com a
personalidade. Ligada a essa idéia, existe uma tendéncia em considerar a
juventude como um momento de distanciamento da familia, apontando para

uma possivel crise da familia como instituicdo socializadora (DAYRELL,
2003, p. 41.).

Entdo, Dayrell (2003) pontua que alguns autores t€ém dito que a familia, a
escola juntamente com o trabalho vem perdendo o seu papel central que seria de
orientagdo para as novas geragdes. Tendo em vista essas afirmativas e a fase em que se
encontra o aluno do Ensino Médio, a escola, seu corpo docente precisam estar atentos
aos alunos, no que diz respeito a frequéncia e evasao, no sentido de propor e realizar
acOes que contribuam para a permanéncia desses a escola.

Foram discutidos nessas duas secdes, além dos conceitos sobre a evasio,
alguns fatores que levam os alunos a evadirem da escola, concluindo-se que isso pode
acontecer em qualquer momento e atingir os alunos da Educacdo Bésica, Educacao
Profissional, e Educacdo Superior. Na proxima secdo, serdo abordados dados gerais
sobre a evasdao no municipio de Montes Claros e dados especificos sobre a evasdo no

Ensino Médio regular noturno nas escolas que participaram da pesquisa.
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2.3 - Dados gerais da evasao no Ensino Médio regular noturno no
municipio de Montes Claros

Com relacdo ao municipio de Montes Claros, os dados do IBGE/2010
demonstram, para a faixa etiria de 15 a 17 anos, uma populacdo de 20.022, desses
12,4% que equivale a 2.481 jovens estdo fora da sala de aula e 87,6%, ou seja, 17.541
estdo matriculados na escola; nesse contexto o Ensino Médio € o nivel que apresenta a
situa¢do mais critica, com um indice maior de alunos fora da escola, como se observa

no grafico a seguir:

GRAFICO 3 - Dados, por faixa etdria, das criancas de 04 a 17 que estiio fora da
escola no municipio de Montes Claros - MG, Brasil (dados IBGE, 2010)
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Fonte: Plano Municipal de Educacio de Montes Claros — MG (2015, p. 52)

Segundo o Plano Municipal de Educac¢ao (PME - 2015), o municipio de
Montes Claros atende 87,3% de jovens na faixa de 15 a 17 anos, esse nimero € maior
que o atendimento feito pelo pais que € de 83,3%, porém salienta-se que esses dados
correspondem a idade, independentemente do ano de escolaridade desses alunos como
destacado no gréfico a seguir. Nesse ambito, lembra-se que, mesmo com esses indices,

o municipio esta longe de alcancar a meta da universalizacdo tracada até 2016.



117

GRAFICO 4 - Porcentagem de jovens de 15 a 17 anos que frequentam a escola -
Taxa de atendimento (ano de 2010)
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Fonte: Fora da escola ndo pode. Disponivel em: http://www.foradaescolanaopode.org.br/exclusaoescolar-
por-municipio/MG/3143302-Montes_Claros.

Ademais, o referido plano apresenta dados sobre a distor¢do idade-série; por
conseguinte, esse ¢ um dado que necessita de atencdo no planejamento da educagio,
pois se refere a alunos que apresentam atraso escolar de 2 anos ou mais na Educacao
Basica.

Em relacdo ao ano de 2012, percebe-se, no Municipio de Montes Claros, um
percentual de 20,9% em relacdo a distor¢ao idade-série, trata-se de uma média inferior
em comparacdo ao Estado de Minas Gerais (28,6%) e ao Brasil (31,1%); mesmo menor
na comparacao, diz-se que o indice de distor¢do, ou seja, de alunos que estdo em atraso

ou defasagem escolar ainda € grande, como demonstrado na tabela a seguir:

TABELA 5 - Distorcao Idade-Série, 2012 - Distorcao Idade-Série (Média, em %)
Ano referéncia: 2012

Distorc¢ao Idade-Série, 2012
Distorcao Idade-Série (média, em %)
Ano referéncia: 2012

Esfera Ensino Fundamental Ensino Médio
Parimetros Brasil 22 31.1
Estado 17.2 28.6
Municipio 11 20.9

Fonte: Plano Municipal de Educacdo de Montes Claros — MG (2015, p. 49)
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O Plano Municipal de Educagdo apresenta dados sobre a educacdao em Montes
Claros, em todos os niveis, desde a matricula em creches até o Ensino Médio, incluindo

as matriculas na EJA e Educacgao Especial, € o que se verifica na tabela seguinte:

TABELA 6 - Matricula por Modalidade de Ensino

Matriculas por Modalidade de ensino Estudantes
Matriculas em creche 5.161
Matriculas em pré-escola 9.011
Matriculas anos iniciais 26.536
Matriculas anos finais 25.156
Matriculas ensino Médio 18.969
Matriculas EJA 6.523
Matriculas educacio especial 605

Fonte: Plano Municipal de Educacdo de Montes Claros — MG (2015, p. 30)

Apesar de as matriculas, no Ensino Médio, segundo o Plano Municipal de
Educacio, serem de 18.969 estudantes; muitas criancas de 4 a 17 anos estdo fora da
escola no municipio, isso de acordo com o IBGE (2010).

Outro ponto apresentado € a distor¢ao idade-série no municipio, dificuldade
presente no Ensino Médio devido a véarios fatores, destacando-se, dentre eles, a evasao
escolar e a repeténcia. Em Montes Claros, apesar dos indices constatados, na tabela
abaixo, nota-se que houve uma tendéncia decrescente entre os anos de 2006 a 2012,
sendo que no primeiro foi de 31,2% e no segundo de 20,9%. Mas no ano de 2013, o
grafico mostra um aumento nessa tendéncia que foi de 0,2% e que subiu para um total
de 21,1%. Dessa maneira, tais dados podem ser um alerta para a utilizagdo de
estratégias bem definidas para essa etapa, pois os indices demonstraram uma queda com

relacdo a distor¢ao idade-série no periodo apresentado.

TABELA 7 - Taxa de distorcao idade - série - Ensino Médio dos alunos
matriculados no municipio de Montes Claros - MG, Brasil, nos anos de 2006 a

2013

Ano Total do Indicador
2006 31,2

2007 29,7

2008 27,8

2009 27,3

2010 25

2011 24,7

2012 20,9

2013 21,1

Fonte: Plano Municipal de Educacdo de Montes Claros — MG (2015, p. 56)
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Montes Claros, segundo este estudo, apresenta uma proporcao satisfatoria
com relacdo ao atraso escolar de 2 anos ou mais, sendo de 4,9% , porém se a anélise for
feita em relacdo as etapas de ensino, o Ensino Médio aponta o maior indice de
defasagem idade-série na soma total: no 1° ano de 26%, no 2° ano de 18% e no 3° ano
de 15%, maior do que os dados dos anos iniciais e dos anos finais, fato que pode ser

comprovado no grafico a seguir:

GRAFICO 5 - Proporcao de alunos com atraso escolar de 2 anos ou mais para todo
Ensino Basico no municipio de Montes Claros, ano de 2013

Anos Iniciais (12 ao 52 Ano)

total 5%

De cada 100 alunos, aproximadamente 5 estavam |com atraso
escolar|de 2 anos ol mais

1%ano

2%ano

3%ano

4°ano

5%ano 10%

Anos Finais (62 ao 92 Ano)

Total 18%
6°Ano 19%
7°Ano 18%
8°Ano 19%
92 Ano 15%
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Ensino Médio (12 ao 32 Ano)

total
1°ano
2%ano

3%ano

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Fonte: Adaptado de QEdu. Disponivel em: http://www.qedu.org.br/

O Censo escolar (2014) registrou um indice de 21.8% de abandono no
Estado de Minas referente ao ano de 2014, no 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio, segundo
indicadores do INEP, sendo que no 1° ano foi de 8,9, no 2° ano foi de 8,1% e no 3°
4,8%, se os dados forem acima de 5%, a situacdo indica a necessidade de a escola

definir algumas estratégias para conter o avango da evasdo nesse nivel de ensino.

TABELA 8 - Indices de abandono no 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Médioem Minas Gerais.

Ensino Médio Reprovacio Abandono Aprovacao
o 16,0% - 49.400 8,9% -27.479 75,1% - 231.872
1° ano EM - -
reprovagdes abandonos aprovagdes
o 9,5% - 23.854 8,1% - 20.338 82,4% - 206.895
2° ano EM N -
reprovagdes abandonos aprovagdes
o 7,2% - 15.887 4,8% - 10.591 88,0% - 194.168
3% ano EM N o
reprovagdes abandonos aprovagdes

Fonte: Censo Escolar 2014, Inep. Organizado por Meritt. Classificacdo ndo oficial. Disponivel em:
http://www.gedu.org.br/estado/113-minas-gerais/taxas-rendimento. Acesso em: 12 Out. 2016.

Se a andlise da evasdo escolar for feita sozinha, sem incluir as taxas de
reprovacao, pode acontecer uma “camuflagem” e corre-se o risco de entender que a
evasdo foi pequena nesse nivel, porém quando a andlise inclui os dois itens citados, ou
seja, a soma dos percentuais de reprovacio (16,0% no 1° ano, 9,5% no 2° e 7,2% no 3°)
e abandono (8,9% no 1° ano, 8,1% no 2° ano e 4,8% no 3° ano) chega-se a um total de
54,5%, fato que comprova uma perda significativa na vida escolar dos alunos.

Numa andlise comparativa do Ensino Médio com os outros niveis, o Ensino
Médio assume uma fatia bem maior do bolo com relacdo a evasdo, como se observa a

seguir:
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TABELA 9 - Indices de abandono séries iniciais e anos finais

Anos Iniciais Reprovacio Abandono Aprovacao
o _
1° ano EF 0,5% - 1.510 reprovagdes 0,2% - 604 abandonos 99,3% 29?'757
aprovacdes
% -
2° ano EF 0,8% - 2.196 reprovagdes 0,2% - 549 abandonos 99.0% 27} 696
aprovacdes
% -
3° ano EF 3,8% - 10.009 reprovagdes 0,2% - 527 abandonos 96,0% 25~2 836
aprovacdes
0 -
4° ano EF 1,9% - 5.171 reprovagdes 0,3% - 817 abandonos 97.8% 26~6 170
aprovacdes
Anos Finais Reprovacio Abandono Aprovacao
o _
6° ano EF 10,3% - 35.064 reprovacdes 2,2% - 7.490 abandonos 87,5% 297'873
aprovacdes
o _
7° ano EF 9,5% - 32.419 reprovacdes 2,4% - 8.190 abandonos 88,1% 309'640
aprovacdes
% -
8° ano EF 8,3% - 28.299 reprovagdes 2,7% - 9.206 abandonos 89,0% 30? 438
aprovacdes
% -
9° ano EF 6,8% - 20.214 reprovacdes 2,5% - 7.432 abandonos 90.,7% 26?'614
aprovacdes

Fonte: Censo Escolar 2014, Inep. Organizado por Meritt. Classificacdo ndo oficial. Acesso em
http://www.qedu.org.br/estado/113-minas-gerais/taxas-rendimento. Acesso em: 12 Out. 2016.

Com relagdo a aprovagdo, ao se observar as tabelas anteriores, percebe-se
que o Ensino Médio € a etapa que menos aprova seus alunos com 75,1% de reprovacdes
no 1° ano, 82,4% no 2° ano e 88,0% no 3° ano (Tabela 8). Em comparag¢do com os anos
finais, o menor indice de aprovacao foi o de 96,0% no 3° ano do Ensino Fundamental,
fato justificado por ser o final do 1° ciclo de alfabetizagdo no qual acontece, também, a
Provinha Brasil, uma avaliacdo sist€émica de aprendizagem.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, no 6° ano, ha o menor indice que é
de 87,5% de aprovacdo, também justificado por ser um ano complicado para o aluno
que sai das séries iniciais acostumado, muitas vezes, com uma escola pequena com um
ou dois professores e enfrenta uma mudanga muito drastica com relagdo a quantidade de
professores, de disciplinas diferenciadas, a forma de avalia¢do, dentre outras questdes.

Os dados do UNICEF (2014) revelam que a dificuldade de progressao dos
alunos no Ensino Fundamental “afeta de forma importante a escolarizacdo no Ensino
Médio” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 99). Mesmo que grande parcela dos
alunos do Ensino Fundamental consiga ingressar a escola, uma parcela significativa
abandona as salas de aula antes de concluir essa etapa, por problemas relacionados ao

desinteresse, repeténcia e problemas com baixo desempenho escolar. Os autores
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afirmam, que quando os alunos conseguem completar o Ensino Fundamental, poucos o
encerram na idade adequada.

No Ensino Médio, o nimero de estudantes que concluem os estudos no
tempo esperado é ainda menor. Assim, segundo os dados levantados pela UNICEF
(2014), o 1* ano do Ensino Médio € a série que apresenta maior distor¢cao idade-série,
isso confirma que hd um problema de fluxo ao longo do Ensino Fundamental. Nesse
sentido, esse problema dificulta a conclusdo dessa etapa e a continuidade no Ensino
Meédio, visto que “As taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono no Ensino Médio
confirmam esse problema. Em 2012, a de aprovacdo no Ensino Médio foi de 78,7%; a
de reprovagdo, 12,2%; e a de abandono, 9,1%” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p.
39).

Em Montes Claros, em relacdo a reprovacdo os dados do PME (2015)
demonstram que, com exce¢do de 2010 em que o Ensino Médio reprovou menos
(10,3%) que o Ensino Fundamental (10,4%), nos demais anos o indice de reprovacdo
desse nivel foi maior do que do Ensino Fundamental. Em 2011 foi de 11,7% e no
Ensino Fundamental de 11,6%, em 2012 de 14,3% e no Ensino Fundamental de 11,7%
e em 2013 o Ensino Médio foi de 10,8 e no Ensino Fundamental de 9,0%, fato que pode

ser observado a seguir:

GRAFICO 6 - Taxa de Reprovacio em Montes Claros no Ensino Fundamental e
Médio no periodo de 2010 a 2013

16
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12
10
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Fonte: Dados extraidos do site http://www.qedu.org.br/cidade/2248-montes-claros/taxas-rendimento.

Com relagdo ao abandono, que é o foco desta investigagdo, o PME (2015)
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aponta uma queda bem consideravel nos indices no periodo citado, em especifico no
Ensino Médio, nessa etapa o indice foi mantido em um percentual de 6,5% ndo houve

varia¢do na comparagdo entre 2010 e 2013. Como se comprova na tabela a seguir:

TABELA 10 - Tabela Comparativa - Taxas de Rendimento - CENSO ESCOLAR

-2010
Etapa Reprovacao Abandono Aprovacao
Escolar 2010 2013 2010 2013 2010 2013
2,5% 1,8 % 0,5 % 0,3 % 97,0 % 97.9 %
Anos 756 482 154 82 28,987 25.974
Iniciais Reprovacdes Reprovacdes  Abandonos  Abandonos Aprovados Aprovados
10,4 % 9,0 % 2,2 % 1,8 % 87.5 % 89,1 %
Anos 2.618 2.275 544 462 22,122 22.421
Finais Reprovacdes Reprovagdes  Abandonos  Abandonos  Aprovados Aprovados
Ensino 10,3 % 10,8 % 6,5 % 6.5 % 83.2 % 82,7 %
Médio 1.811 1.892 1.140 1.143 14,596 14.498

Reprovacdes Reprovacdes  Abandonos  Abandonos Aprovados Aprovados

Fonte: Plano Municipal de Educacdo de Montes Claros — MG (2015, p. 68)

Para o PME (2015) a distor¢ao de idade é um dos fatores que contribuem
para a evasdo escolar; dessa maneira, quando o indice estd acima de 5%, segundo
declaracdo do INEP, que foi reforcada por essa comissdo, € necessario desenvolver
estratégias para conter o avanco da evasdo escolar nessa etapa de ensino como ja foi
declarado neste estudo. Portanto, através dos dados dos anos 2010 e 2013 do Censo
Escolar, o municipio de Montes Claros apresentou reprovagdes e abandonos desde os
anos iniciais, foram quase 500 reprovacdes no ano de 2013, e, aproximadamente, 82
abandonos. Nota-se, pelos dados que a situacdo da reprovacdo e abandono é grave, mas
€ possivel perceber uma queda nos dados de 2010 para 2013 nos anos iniciais € nos

anos finais, porém essa situagdo ndo se repetiu no Ensino médio em que a média da

reprovacao aumentou, a do abandono se manteve e a de aprovacao regrediu. (Tabela 10)

2.3.1 - Quantidade de escolas, matricula e evasio no periodo de 2010 a

2013

Na pesquisa realizada no municipio, em 2014, destacam-se alguns dados
referentes a quantidade de escolas que atendem ao Ensino Médio, os quais foram

repassados pela Superintendéncia Regional de Ensino de Montes Claros. Sabe-se que 32
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escolas estaduais e 11 particulares atenderam a essa etapa no Ensino Regular, na EJA 8
escolas estaduais e 3 particulares e na educacao profissionalizante 12 escolas estaduais e
15 particulares atenderam ao Ensino Médio no momento da coleta dos dados, como se

constata no quadro abaixo:

TABELA 11 - Quantidade de escolas, por Rede de Ensino

. 20 Educacao EJA - Ensino
LMD BT Lyl Profissionalizante Médio
Estadual 32 12 8
Particular 11 15 3
Total 43 27 11

Fonte: Elaborado pela autora com dados da Superintendéncia Regional de Ensino — 2014.

Ao se somar o nimero de escolas que atendem ao ensino Médio em Montes
Claros, incluindo o ensino regular, o profissionalizante e a EJA, segundo a tabela (11)
chega-se a um total de 81 escolas. De forma geral, diz-se que a quantidade de escolas
nao é pequena. Porém, ao se tratar do ndmero de escolas que oferecem o Ensino Médio
regular que € de 32, nesse caso a quantidade torna-se pequena para atender a populacdo
nessa etapa de ensino. No que concerne ao Ensino Médio noturno, a quantidade de
escolas reduzird mais, pois nem toda escola que atende ao Ensino Médio no turno
diurno o faz no noturno.

No levantamento feito com essas 32 escolas que atendem ao Ensino Médio,
apenas 15°° atendiam ao Ensino Médio regular noturno na regido, trata-se de escolas
urbanas e rurais e com um nimero bem reduzido de turmas>'. Na nova sondagem feita
em 2016, apenas 7 escolas permanecem com o atendimento a essa etapa no turno
noturno.*

Essa situagdo ocorreu em virtude da mudanga na formacdo ou composi¢ao
das turmas para o atendimento do Ensino Médio, conforme informacdo obtida na
escola, através da secretaria: “Os alunos sdo atendidos por nucleacdo, quando eles

N

chegam a escola procurando vaga no Ensino Médio noturno e a escola ndo estd

50 Dados do caderno de campo coletados no ano de 2014.

1Para a selegiio das escolas foi realizado um levantamento prévio através de visitas e conversas por email
na Superintendéncia Regional de Ensino de Montes Claros. Foi fornecida, via email, a relacdo de escolas
que oferecem o Ensino Médio Regular, somando um total de 32 escolas na regido. Segundo informagao
da Superintendéncia, nfo seria possivel enviar-me dados referentes a quais escolas ofereciam o Ensino
Médio noturno. Entdo, foi feita consulta através de telefone em cada uma das escolas, buscando
informagdes sobre o atendimento a essa etapa no turno noturno. Das escolas descritas, um total de 15
oferecia essa modalidade regular no turno noturno no ano de 2014.

52 Notas do caderno de campo.
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oferecendo, entdo ele precisa procurar outra escola que ofereca, mesmo sendo distante
de sua casa”. (CADERNO DE CAMPO).

No municipio, acontece a situacdo de algumas escolas s atenderem a
modalidade EJA, como destacado por outra secretiria escolar: “Varias escolas de
Ensino Médio regular no ano de 2014 oferecem apenas a modalidade EJA, sendo que o
governo estd “acabando” com o Ensino Médio regular noturno”. (CADERNO DE
CAMPO)

Os dados repassados pela Superintendéncia Regional de Montes Claros
demonstraram um grande nimero de matriculas, no Ensino Médio, nas escolas em
Montes Claros, no periodo entre 2010 a 2013, recorte de tempo especifico desta

pesquisa, como se verifica no quadro abaixo:

TABELA 12 - Quantidade de alunos matriculados no periodo de 2010 a 2013

Rede Estadual Rede Particular
Ensino - EJA - Ensino - EJA -
g, Educacao . g Educacao .
WA Profissionalizante LD WA Profissionalizante BISIT0
Regular Médio Regular Médio
2010 13.925 280 2.477 3.563 4.151 355
2011 14.911 769 2.574 3.489 3.544 276
2012 14.317 117 2.387 3.561 3.023 289
2013 14.221 116 2.477 3.358 4.005 213
Total 57.374 1.282 9.915 13.971 14.723 1.133

Fonte: Elaborado pela autora com dados da Superintendéncia Regional de Ensino — 2014.

O nimero de matriculas no Ensino Médio regular estadual no periodo
destacado € muito maior (57.374) do que na Educacao profissionalizante (1.282) e EJA
(9.915) da mesma rede de ensino. Em relagc@o a rede particular, a quantidade de alunos
matriculados no Ensino Médio regular é menor (13.971), porém o nimero de alunos no
Ensino Profissionalizante, na rede particular (14.723), é maior do que o da rede estadual
(1.282). A EJA, na rede particular, apresenta uma parcela pequena de matriculas (1.133)
em comparacdo a EJA da rede estadual (9.915), mesmo assim, constata-se que é um
numero significativo, por se tratar de apenas 3 escolas da rede particular, como
demonstrado na tabela 03.

No que se refere a evasao escolar no Ensino Médio, nas escolas estaduais do
municipio, a tabela a seguir (Tabela 13) demonstra os dados de evasdo no periodo de

2010 e 2013, em algumas escolas de Ensino Médio, urbanas e rurais, selecionadas
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aleatoriamente’®, nas quais se pode perceber um niimero elevado de evaso no periodo.
Destaca-se nesses dados que, o maior nimero de evasao acontece no 1° ano.
Com excec¢ao das escolas nimero 7 e nimero 10, em 2010, e das escolas nimero 1,

ndmero 7 € nimero 10, em 2012.

TABELA 13 - Evasio em escolas estaduais de Ensino Médio regular - 2010 a 2013

Nome 2010 2011 2012 2013

1° 2° 3° 1° 22 3 1° 2° 3° 1°  2° 3°
Escola Numero 1 32 22 25 35 13 6 1 22 0 22 37 9
Escola Ndmero 2 34 28 13 39 15 11 34 13 9 30 11 4
Escola Nimero 3 22 13 14 31 13 15 35 18 4 13 3 4
Escola Ndmero 4 27 28 31 51 12 10 31 26 12 23 21 20
Escola Nimero 5 60 35 29 41 20 9 96 51 19 56 40 19
Escola Ndmero 6 28 24 21 63 33 21 37 6 8 43 16 14
Escola Numero 7 1 3 2 24 5 3 19 5 2 2 7 3
Escola Numero 8 20 9 3 16 5 2 19 5 1 21 3 3
Escola Ndmero 9 22 21 200 34 31 12 37 23 14 42 16 7
Escola Numero 10 1 9 4 13 4 4 7 4 5 9 10 10

Fonte: Elaborado pela autora com dados da Superintendéncia Regional de Ensino — 2014.

Diante dos dados apresentados, atenta-se a importancia de se investigar os
fatores que contribuem para esse fendmeno, identifica-se os fatores internos e externos a
escola que colaboraram para a evasdo. Segundo Nascimento (2013), nessa ultima
década do século XXI, existe uma luta para a consolidacdo dos direitos a Educagao
Bésica no pais, especificamente sobre questdes referentes a universalizacdo tanto do
acesso quanto da permanéncia e da aprendizagem no Ensino Médio. De acordo com a
autora, a sociedade reconhece que a reprovagdo e a evasao sao desafios sobre os quais

todos devem atuar e ndo apenas os governantes, pois:

Dentro das diferentes atribui¢des, todos os profissionais que atuam nas
instdncias do Estado s3o responsdveis por garantir o direito que foi
consolidado na alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), feita em abril de 2013. As escolas, seus professores, servidores e
gestores fazem parte desse corpo de agentes publicos com tais
responsabilidades (NASCIMENTO, 2013, p.15).

53 Dados coletados a partir dos documentos informados pela Superintendéncia Regional de Ensino no ano
de 2014, com todas as escolas que oferecem o Ensino Médio regular diurno e noturno. Esse recorte foi
selecionado aleatoriamente para demonstrar o nimero de evasdo das escolas no municipio, de forma
geral.
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Para andlise da evasdo nas escolas publicas estaduais de Ensino Médio em
Montes Claros®®, foi feito um levantamento da evasdo em 5 escolas selecionadas
aleatoriamente, isso dentre as 15 que ofereciam essa etapa no turno noturno. Nesta tese,
as escolas serdo chamadas de Escola A, Escola B, Escola C, Escola D e Escola E, no
intuito de preservar a identidade das escolas participantes da pesquisa. Do material
coletado nas escolas, apresenta-se algumas sistematizacdes com relacdo aos dados de
matricula e evasao dos alunos no periodo de 2010 a 2013, de acordo com as tabelas a

seguir:

TABELA 14 - Escola “A”

ANO 2010 2011
SERIE MATRIC. EVADIDOS % MATRIC. EVADIDOS %
1° 65 24 36,92 63 28 44,44
2° 61 14 22,95 54 11 20,37
3° 39 8 20,51 92 17 18,47
TOTAL 165 46 27,87 209 56 26,79
ANO 2010 2011
SERIE MATRIC. EVADIDOS % MATRIC. EVADIDOS %
1° 65 17 26,15 84 47 55,95
2° 61 4 6.55 68 20 29.41
3° 39 22 56,41 92 12 13,04
TOTAL 165 43 26,06 244 79 32,37

Fonte: Elaboracdo propria baseada nos dados da pesquisa realizada no periodo de 2014/2015

No ano de 2013, na Escola A, apesar de se perceber um nimero de
matriculas superior (244) em relac@o aos anos de 2010 (165), 2011 (209), e 2012 (165)
a evasao (32,37%), nesse ano de 2013, superou todos os outros anos, sendo em 2010
(27,87%), em 2011 (26,79%) e em 2012 (26,06%).

Percebe-se que houve um declinio no percentual de evasdao nos anos de
2010 (27,87), 2011 (26,79) e 2012 (26,06) e um crescimento grande em 2013 (32,37).
Percebe-se nesse recorte de tempo que o indice de evasdo € grande, mesmo que tenha
acontecido um declinio de 2010 a 2012. Segundo a supervisora pedagdgica*>, a principal

causa desse aumento no indice da evasao dos alunos no ano de 2013 é o fato de serem

% Depois de encontradas e listadas, as escolas foram escolhidas aleatoriamente. Selecionaram-se 5
escolas, obedecendo ao critério de escolas por regido periférica que tivessem oferecido o Ensino Médio
regular noturno no periodo de 2010 a 2013, e que ainda estivessem ofertando essa etapa no noturno,
entendendo que investigar uma etapa que ainda estd em funcionamento proporcionaria uma maior
abertura com relacdo ao acesso aos dados.

35 Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagdgica da escola A
em 2016.
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adolescentes, ou seja, sdo novos para estudarem no noturno. Entdo, falta interesse, falta
entendimento sobre a importancia dos estudos. De acordo com a supervisora, em
“comparacdo com a EJA, que sdo alunos fora da faixa etaria, eles ja t€ém uma
maturidade maior e consciéncia do valor do estudo, entdo o indice de evasido nessa
modalidade é bem menor” (SUPERVISORA ESCOLA A, 2016)°.

No que concerne a falta de interesse e entendimento sobre a importincia dos
estudos, Teixeira (2014 p. 33) apresenta argumentos contrarios a afirmagdo da
supervisora, pois, para ele, motivar os alunos faz parte do trabalho do professor, de
forma que esses se interessem pelo conhecimento e, “a0 mesmo tempo, fazer com que
eles se insiram na cultura e nas regras da sala de aula e da escola”. Por isso, a escola
poderia repensar as praticas desenvolvidas pelos professores com os alunos do Ensino
Médio noturno, de forma a dar sentido e significado as suas experiéncias escolares.

Para justificar o crescimento nos indices de 2013, a supervisora pedagdgica
fala de outro fato que € a insisténcia dos pais para que os filhos estudem. Portanto, eles
vao a escola por causa da insisténcia desses responsaveis. Como eles ja fazem algum
tipo de trabalho informal, aparecem o cansago e o desinteresse, e, acontece o problema
do foco desses alunos estarem em: namorar, sair, ir a shows. Nessa perspectiva, os
estudos ficam em segundo plano. (CADERNO DE CAMPO)

Conforme Dayrell e Carrano (2014, p. 115), essa atitude relatada pela
supervisora da escola A, demonstra o que eles chamam de “nova forma de visibilidade
dos jovens, em que a dimensdo simbolica e expressiva tem sido cada vez mais utilizada
por eles e elas como forma de comunicacdo, expressas nos comportamentos e atitudes
pelos quais se posicionam diante de si mesmos e da sociedade”.

Assim, 0s jovens juntam-se em grupos para ouvirem um som, para dancar,
divertirem-se e vivenciar formas proprias de lazer; inserindo-se, segundo os autores, em
um circuito cultural alternativo. Sobre a producdo cultural nos grupos a que os jovens

pertencem, Dayrell e Carrano (2014) afirmam que:

Muitos deles recriam as possibilidades de entrada no mundo cultural além da
figura do espectador passivo, ou seja, como criadores ativos. Por meio da
musica ou da danga que criam, dos shows que fazem ou dos eventos culturais
que promovem, eles colocam em pauta, no cenario social, o lugar do jovem,
principalmente no caso dos mais empobrecidos. Para esses jovens, muitas

% Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagdgica da escola A
em 2016.
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vezes, destituidos por experiéncias sociais que lhes impdem uma identidade
subalterna, o grupo cultural € um dos poucos espacos de construcio da auto-
estima, possibilitando-lhes identidades positivas (DAYRELL; CARRANO,
2014, p. 116).

Entende-se, dessa maneira, que os jovens querem visibilidade, querem ser
reconhecidos, querem uma auto-estima positiva; logo, a escola tem de estar atenta a essa
questao, isso para nao se esconder atrds do discurso da falta de interesse dos alunos, mas
enxergar essa situacdo ou esse comportamento como uma forma de expressdo desses
adolescentes e jovens; nesse viés poderiam ser realizadas pela escola, por meio de
estratégias pedagdgicas, algumas atividades como shows musicais, campeonatos,
gincanas, concursos, teatros, dentre outros, que envolvessem os alunos de forma que
desperte o interesse, que promova a aprendizagem e a permanéncia destes na escola.

Nesse ambito, a supervisora constata que no 1° ano ha uma maior incidéncia de
evasdo, pois os alunos saem do Ensino Fundamental, comecam a estudar e desistem,
visto que consideram a escola ultrapassada. Isso porque os alunos assimilam a
tecnologia de forma mais rapida que os professores. Portanto, a escola ndo consegue
acompanhé-los, os profissionais ndo estdo capacitados, entdo eles param de frequentar,

perdem o interesse. A supervisora, da escola A, afirma que:

Como atendemos muitos alunos da geracio Y e X que para o
desenvolvimento de qualquer atividade precisa de um motivo, um objetivo
que tenha valor no conceito dele, e, como muitas vezes, a escola ndo estd
preparada para atender o interesse do aluno, esse deixa de frequentar as aulas
(SUPERVISORA ESCOLA A, 2016).

Segundo Amorim et. al (2016), as expressdes geragdo X e Y foram usadas
para expressar um perfil de jovens e criangas que utilizam da tecnologia. A expressao
geragdo X € caracterizada pelo uso da televisdo e a geracdo Y para os jovens e criancas
que estdo imersos em um ambiente virtual que “cresceram a frente do videogame,
conviveram com a internet, o computador doméstico, o celular e com outros
dispositivos tecnologicos” (AMORIM et. al. 2016, p. 99). O que caracteriza bem os
alunos do Ensino Médio nas escolas publicas, fato confirmado nas entrevistas realizadas
para esta tese em 2015/2016, nas quais os entrevistados confirmaram possuir celular e
fazer uso constante da internet através desse aparelho.

Sales (2014) afirma que uma variedade de artefatos tecnolégicos como:

computadores, laboratérios de informatica, data shows, net books, pendrives,



130

smartphones, laptops, Mp3, Mp4, celulares, cameras digitais, orkut, facebook, dentre
muitos outros, estao presentes na escola de hoje e no cotidiano dos alunos e professores,
mas afirma-se que ‘“elas ndo estdo igualmente distribuidas na sociedade. A inclusao
digital ainda € um enorme desafio especialmente em paises marcados por uma histérica
e arraigada desigualdade social como o Brasil” (SALES, 2014, p. 230).

Conforme o autor, a tecnologia tem desafiado os docentes e as escolas de
modo geral e tem modificado, também, o curriculo escolar. Sendo este ocupado por
diferentes tecnologias, “tal presenca pode ser percebida tanto nos curriculos formais
(propostas e planejamentos curriculares), quanto nos curriculos em acdo, ou seja, nas
praticas em sala de aula, nas escolas brasileiras” (SALES, 2014, p. 231, grifo do autor).

Sales (2014) aprofunda a discussao, aborda sobre o curriculo ciborgue ou a

ciborguizagdo®, ou seja, isso acontece em decorréncia da:

complexificacdo e transformacdo dos planejamentos e das préticas
curriculares por meio da intensiva e extensiva incorporacio/fusdo com as
tecnologias digitais. A sensac@o provocada é de que ndo ha escape: estamos
inevitavelmente submetidos a presenga das tecnologias digitais nos curriculos
escolares (SALES, 2014, p. 231).

Diante da afirmacdo da supervisora da escola A, sobre a necessidade de seus
professores trabalharem com as tecnologias e a realidade da insercdo dessa tecnologia
em sala de aula, concorda-se com Sales (2014), quando aborda sobre a sensacdo de que
ndo existe saida, pois a tecnologia chegou para ficar, ela atrai os jovens, torna as aulas
mais atraentes e significativas e os professores ndo estdo preparados para o trabalho
com essa tecnologia. E preciso, entdo, que as escolas e seus educadores acompanhem
esse avango e tragam para suas aulas essa tecnologia, de forma que elas facam parte do
cotidiano da sala de aula. Entende-se que, para isso, faz-se necessario um investimento
em politicas publicas educacionais que visem a formagdo docente e que invistam em
equipamentos tecnoldgicos para as escolas.

Percebe-se, na fala da supervisora citada, referente a evasdo dos alunos no
periodo de 2010 e 2013, uma culpabilizagdo do aluno, ou seja, a evasdo acontece em

virtude da idade, da falta de interesse, mesmo com a insisté€ncia dos pais, eles desistem.

57 Segundo Sales (2014 p. 232) ciborguizagdo significa a “Incorporagdo das tecnologias digitais em
nossos modos de existéncia, em nossas praticas cotidianas, em nossas condutas, em nossas formas de
pensar e de gerir a vida. A ciborguizacdo altera nossa existéncia e acontece em diferentes graus de
intensidade. Ha praticas altamente ciborguizadas, que requerem elevado nivel de conhecimentos
cibernéticos, e outras nem tanto.
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Quando questionada sobre os recursos, metodologias, relacdo professor/aluno, ela disse
ndo acreditar que esses fatores tenham contribuido para a saida dos alunos, em outras
palavras, para ela, a “culpa € do aluno”. Nesse sentido, percebe-se que nao existe uma
percepgdo, por parte dessa supervisora, de que os recursos, a inser¢ao de tecnologias, ou

a falta desses, reflete na pratica dos professores, e, consequentemente, na motivacao dos

alunos.
TABELA 15 - Escola “B”
ANO 2010 2011
SERIE MATRIC. EVADIDOS % MATRIC. EVADIDOS %
1° - - 57 23 40,35
2° - - 51 21 41,18
3° 39 2 51 08 15,69
TOTAL 39 2 159 52 32.70
ANO 2012 2013
SERIE MATRIC. EVADIDOS % MATRIC. EVADIDOS %
1° 50 24 48 61 23 37,70
2° 51 15 29,41 45 4 8,88
3° 40 3 7,5 50 6 12
TOTAL 141 42 29,79 156 33 21,15

Fonte: Elaboracdo prépria baseada nos dados da pesquisa realizada no periodo de 2014/2015.

Na Escola B, no ano de 2011, houve um percentual maior de alunos
evadidos (32,70%) em relagdo aos anos de 2012 (29,79%) e de 2013 (21,15%).
Conforme a supervisora, essa evasao € consequéncia da desmotivacdo, das faltas, pois
afirma que no noturno na sexta feira os alunos ndo comparecem a escola e diz que
“param por causa da gravidez, trabalho que precisa deslocar para outra cidade, pois
comec¢am faltando, até largarem de vez o curso em decorréncia do cansago causado pela
rotina do trabalho” (SUPERVISORA ESCOLA B, 2016).

Sobre o deslocamento como fator que causa a evasdo, o discurso da

supervisora € confirmado por Mendes (2013), quando esse aponta que:

Os docentes relacionaram este fendmeno as condi¢cdes econOmicas das
familias e dos estudantes, relatando que muitas destas sdo obrigadas a sair do
municipio em busca de empregos. A migracdo implica, muitas vezes, o
trabalho dos jovens estudantes do Ensino Médio, que acabam por ficar

8 Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagdgica da escola B
em 2016.
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desestimulados a estudar e sem muitas perspectivas futuras (MENDES, 2013,
p. 263).

Nessa mesma linha, a supervisora da escola B, diz que alguns alunos

pertencem as cidades vizinhas; assim:

Alguns vém morar em Montes Claros em busca de trabalho, comecam a
estudar e quando nio encontram trabalho, sdo for¢ados a retornarem a cidade
de origem ou deslocam para cidades maiores que apresentam mais
perspectivas relacionadas a industrias, e Montes Claros ainda ndo ¢
desenvolvida o bastante ao ponto de absorvé-los, sendo que além disso eles
ndo tém formacdo para o trabalho industrial. Quando conseguem ser
absorvidos, a empresa paga um salario menor por que ndo possuem o Ensino
Médio completo. Entdo, diante dessa situacdo, eles sentem a necessidade de
retornar a escola para obter o diploma (SUPERVISORA ESCOLA B, 2016).

O discurso da supervisora da escola B e confirmado por Krawczyk

(2014), ao atestar que as mudangas provocadas pelas novas exigéncias do mercado de

trabalho impulsionam o retorno desses alunos em busca do diploma, visto que:

A formagdo escolar acaba por estabelecer uma hierarquia entre os jovens de
setores populares e, por isso, o diploma € um motivo importante para os
alunos estudarem. E possivel que muitos (talvez a maioria) dos jovens se
mobilizem para ir a escola para obter o diploma, mas nem por isso podemos
depreciar o esforco que isso significa para eles e para suas familias. A
assombracdo do desemprego obriga-os a continuarem estudando ou a
buscarem outras estratégias para a obtencdo da titulagdo. Ao mesmo tempo, a
perspectiva de estudar na universidade aparece, ainda quando remota, como

uma possibilidade interessante no horizonte futuro (KRAWCZYK, 2014,
p. 87).

Nessa perspectiva, afirma-se que mesmo que essa situacdo de se retornar a

escola aconteca por causa da necessidade do diploma do Ensino Médio, ndo se pode

desvalorizar o retorno desse aluno, pois independentemente do motivo, houve um

interesse. Portanto, cabe a escola e a seus professores propor metodologias que

contribuam com a permanéncia com a aprendizagem significativa para o aluno, fato que

acaba por lhe possibilitar a continuagao dos estudos.

TABELA 16 - Escola “C”

ANO 2010 2011
SERIE  MATRIC. EVADIDOS %  MATRIC. EVADIDOS %
1° = = 59 38 64,41
2° 29 11 37,93 53 24 45,28
3° 45 12 26,67 52 21 40,38
TOTAL 74 23 31,08 164 83 50,60

Continua
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Continuacao
ANO 2012 2013
SERIE MATRIC. EVADIDOS % MATRIC. EVADIDOS %
1° 52 22 42,31 57 28 49,12
2° 37 6 16,22 36 12 33,33
3° 47 8 17,02 54 13 24,07
TOTAL 136 36 26,47 147 53 36,05

Fonte: Pesquisa realizada no periodo de 2014/2015

De forma geral, destaca-se que a evasdo na escola C foi alta em todos os
anos no periodo investigado, ou seja, de 31,08% em 2010, 50,60% em 2011, 26,47% em
2012 e de 36,05% em 2013.

Na escola C, evidencia-se o ano de 2011, com 50,60% de alunos evadidos,

logo, a escola destaca-se em relacdo as demais quando se trata do mesmo ano, pois a

escola A teve (26,79%) de alunos evadidos e a escola B (32,70%), a escola D (1,48), e a

escola E nfo atendeu a essa série no ano de 2011.

De acordo com a supervisora pedagégica do turno noturno da escola C*°, o

fato que justifica uma evasdo de 50,60% no ano de 2011 foi o alto indice de violéncia

nas imediacdes da escola, pois,

nas imediacdes da escola aconteceu um alto indice de violéncia,
especificamente no ano de 2011 e os alunos ficaram com medo de
frequentarem as aulas, isso gerou esse alto indice. Aconteceram, também,
nesses anos entre 2010 e 2013 brigas frequentes na porta da escola. Que
chamo de “periodo negro”, ndo foi com os alunos da escola diretamente,
alguns casos sim. Porém, isso gerou inseguranca nos pais, levando-os a tirar
os filhos da escola (SUPERVISORA ESCOLA C, 2016).

A supervisora da escola C afirma que esse periodo entre 2011 a 2013 foi

atipico, isto €,

aconteceram mortes por causa do trafico, tudo no entorno da escola. Um
aluno foi baleado na perna aqui bem perto da escola, ele morava numa roga
proxima a Montes Claros, foi embora baleado, e nunca mais voltou a escola.
Outro motivo é o mercado de trabalho, porque eles ndo conseguem conciliar
a sobrecarga de atividades. Vao trabalhar, chegam atrasados na escola, nio
entram. Pegam muita recuperacdo paralela e de progressdo e ndo conseguem
avancar, entdo fazem a opcdo de deixar a escola (SUPERVISORA DA
ESCOLA C, 2016)

%9 Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagdgica da escola C

em 2016.
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Ademais, a violéncia, os homicidios, o trafico de drogas, dentre outros, sao
abordados por Dayrell e Carrano (2014, p. 106) como “fendmenos que contribuem para
cristalizar a imagem de que a juventude € um tempo de vida problematico. Nao que
esses aspectos da realidade ndo sejam importantes e que nao estejam demandando agdes
urgentes para serem equacionados”. Contudo, alertam para o cuidado de enxergar o
aluno apenas pela 6tica do problema e acabar reduzindo a complexidade do momento da
vida desses jovens. E afirmam:

E preciso cuidar para ndo transformar a juventude em idade problematica,
confundindo-a com as dificuldades que possam afligi-la. E preciso dizer que

muitos dos problemas que consideramos proprios dessa fase, ndo foram
produzidos por jovens. Esses ja existiam antes mesmo de o individuo chegar

a idade da juventude (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 107).

Nesse viés, a supervisora explicou que, para atender o aluno do Ensino
Médio regular noturno, eles tém uma carga horéria presencial reduzida, e, uma carga
horédria complementar, justamente para completar o que falta na carga horaria em sala
de aula. Porém, justifica que eles ndo dao conta de fazer as atividades por causa do
trabalho “as vezes, a sobrecarga de atividades causa a evasdo até daqueles que nao
trabalham porque sdo muitas” (SUPERVISOR ESCOLA C, 2016)%.

Diante da afirmacdo da supervisora da escola C, Arroyo (2014) aponta que
um ponto de partida para a discussdo sobre essas questdes que refletem o curriculo
estudado em sala de aula, seria quando as Diretrizes Curriculares do CNE (Conselho
Nacional de Educacdo) em conjunto com as escolas e seus docentes fossem discutir o
curriculo para o Ensino Médio “perguntar-nos que praticas inovadoras estdo
acontecendo nas escolas, nas diversas areas do conhecimento” (ARROYO, 2014, p. 54).
Por conseguinte, se o conhecimento nas diversas areas ¢ dinamico, o curriculo que é
composto de conhecimentos, ndo pode ser estético.

A supervisora da escola C menciona que as atividades no turno noturno, por

causa da carga horéria reduzida, sdo “para inlgés ver”®, pois os professores precisam

%0 Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagdgica da escola C
em 2016.

1A expressdo utilizada pela supervisora “para inglés ver” é comumente utilizada na Lingua Portuguesa
no sentido de algo que é aparente, mas ndo € valido ou real. Existem algumas teorias sobre o surgimento
desse ditado, no entanto, a mais aceita diz que teria se originado por volta do comec¢o do século XIX. A
historia conta que a Inglaterra, naquela época, pressionava o Brasil e o Império Portugués a criar leis que
impedissem o trafico de escravos para o pais. O governo brasileiro, sabendo que tais regras nunca seriam
cumpridas no pais, criou leis falsas que, teoricamente, impediam o comércio da escraviddo no Brasil.
Porém, eram leis apenas para os ingleses verem e pararem de pressionar os lideres do pais.Convencionou-
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inventar atividades para lancar na caderneta, e, tudo que acontece na aula, o professor
precisa usar como atividade avaliativa e registrar com nota no diario. Isso para dar conta
de avancar no conteudo, distribuir toda a nota, ou seja, segundo a supervisora “adaptar
tudo dentro do plano de trabalho que seja significativo” (SUPERVISORA ESCOLA C,
2016).

No discurso da supervisora, percebe-se que ndo di para o professor, com
carga horaria reduzida, ficar inventando, floreando, procurar atividades diferentes,
porque, sendo, ele nao da conta de trabalhar o contetddo e distribuir toda a nota. Como
os alunos sdo bem faltosos, essa situacdo se agrava. Diz-se, entdo, que existe uma
contradicdo nas afirmagdes dessa supervisora, pois a reducdo da carga horaria deveria
ser motivadora para o bom planejamento e selecdo de atividades significativas pelos
professores.

Quando a supervisora da escola C utiliza a expressao para “inglés ver”, ou
seja, “um faz de conta”, que algo que ndo € real acontece em sala de aula, aponta-se que
essa situacdo compromete diretamente a aprendizagem dos alunos. Portanto, esses
fatores apresentados contribuiram para a evasao; como revelam os dados dessa escola

nos anos de 2010 a 2013.

TABELA 17 - Escola “D”

ANO 2010 2011
SERIE  MATRIC. EVADIDOS %  MATRIC. EVADIDOS %
1° 49 17 34,69 45 - -
2° 41 17 41,46 49 2 4,08
3° 42 10 23,80 41 - -
TOTAL 132 44 33,33 135 2 1,48
ANO 2012 2013
SERIE MATRIC. EVADIDOS %  MATRIC. EVADIDOS %
1° 39 13 33,3 22 10 45,45
2° 33 8 24,24 27 2 7,40
3° 44 9 20.45 29 4 13,79
TOTAL 116 30 25,86 78 16 20,51

Fonte: Pesquisa realizada no periodo de 2014/2015

se, a partir desSe episddio, utilizar a expressdo “para inglés ver” como forma de nomear as leis
demagdgicas, que ndo possuiam qualquer tipo de funcionalidade pratica. Atualmente, “para inglés ver” é
uma expressao que esta relacionada tanto com a hipocrisia, quanto com a mentira, pois tem a finalidade
de ludibriar as pessoas, ao pensarem que determinada coisa é ou funciona de um modo, quando na
verdade ndo. Disponivel em: https://www.significados.com.br/para-ingles-ver/. Acessado em: 17 Fev.
2017.
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Das escolas pesquisadas e que estdo com os dados completos referentes aos
anos de 2010 a 2013, a escola D (1,48%) é a que demonstra o menor indice de alunos
evadidos, principalmente no ano de 2011 em relagdo as demais escolas.

De acordo com a vice-diretora® do turno noturno, o percentual pequeno de
alunos evadidos no ano de 2011(1,48%), aconteceu por causa do remanejamento que
ocorreu na escola entre o turno diurno e o noturno, pois os alunos do Ensino Médio
comecgaram a trabalhar através do programa Menor Aprendiz®® e um dos critérios para
se manterem no programa era estarem matriculados na escola, ou seja, estarem
estudando e com frequéncia escolar satisfatoria. Em contrapartida, para se matricularem
no Ensino Médio regular noturno, seria necessaria a apresentagdo de uma declaracdo do
local de trabalho e de uma declarag¢do de autorizagdo dos pais.

Outro fator apontado pela vice-diretora que contribuiu para a permanéncia
desses alunos na escola, no periodo investigado, foi o Programa Bolsa Familia®, ja que
“ajudou a segurar bastante os alunos, pois € informada a frequéncia aleatoriamente. O
programa cobra, no momento do recadastramento, um documento emitido pela escola,
constando a frequéncia. Inclusive via SIMADE também ¢ informado” (SUPERVISORA
ESCOLA D, 2016)%,

A existéncia dos programas, conforme o discurso da supervisora
pedagdgica, contribuiram para a permanéncia do aluno na escola, o que ndo significa

que aconteceu aprendizagem significativa nesse periodo.

62 Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a vice-diretora da escola D em 2016.
& 0 Jovem Aprendiz € um programa de governo que tem o objetivo “de valorizar o aspecto educacional
do Brasil, isso porque para participar do jovem aprendiz € necessario estar estudando ou, entdo, ja ter
concluido a Educacdo Bésica, o programa da preferéncia aos jovens que estudam em escolas publicas e
também aos jovens que mant€tm uma boa frequéncia e boas notas dentro da sala de aula.
http://www.pronatec2015.com/o-que-e-o-jovem-aprendiz/ acesso em 16 Nov. 2016.

6 O Programa Bolsa Familia “é um programa federal destinado as familias em situa¢do de pobreza e
extrema pobreza, com renda per capita de até R$ 154 mensais, que associa a transparéncia do beneficio
financeiro do acesso aos direitos sociais basicos — satde, alimentagdo, educagdo e assisténcia social.
Através do Bolsa Familia, o governo federal concede mensalmente beneficios em dinheiro para familias
mais necessitadas. Disponivel em http://bolsafamilia.datasus.gov.br/w3c/bfa.asp. Acesso em 17 Fev.
2017.

& Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagégica da escola D
em 2016.
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TABELA 18 - Escola “E”

ANO 2012 2013
SERIE  MATRIC. EVADIDOS %  MATRIC. EVAD. Rep %Ev  %Rep
1° 54 20 37,03 42 0 32 0,00 76,19
2° - - - 25 1 8 4,00 32,00
3° - - - - - - - -
TOTAL 54 20 37,03 67 1 40 4,00 59,70

Fonte: Pesquisa realizada no periodo de 2014/2015

A escola E difere do padrio das outras quatro escolas pesquisadas,
apresentando apenas os dados dos anos de 2012 e 2013, porque a referida escola nao
ofereceu o Ensino Médio regular noturno nos anos de 2010 e 2011 como ja foi relatado
neste estudo, fato que sé foi confirmado no momento da coleta dos dados, junto a
supervisora responsavel pelos lancamentos dos dados no sistema do SIMADE.

A tabela (18) demonstra que a escola E ofereceu, no ano de 2012, o 1° ano
regular noturno e foi registrado alto indice de evasao desses alunos (37,03%); no ano de
2013 nao ocorreu o lancamento dos evadidos da mesma forma®®, sendo que segundo a
responsavel ndo foi autorizado langar os alunos evadidos o que a levou a registra-los
como reprovados.

Destaca-se que o nimero de evadidos foi zero (0) no primeiro ano (0,00%),
e um (1) no segundo ano (4,00%), porém nota-se que o nimero de alunos reprovados
foi muito grande no primeiro ano (32) de 42 alunos matriculados, e no segundo a
reprovacao foi de 8 alunos de 25 matriculados. Essa porcentagem confirma a fala da
responsavel pelos lancamentos.

Em porcentagem, tem-se no primeiro ano (76,19%) de alunos reprovados e
no segundo ano (32,00%). Diante dos dados, questiona-se porque a supervisora
responsavel pelos registros no SIMADE foi impedida de registrar os dados sobre alunos
evadidos? Seria uma maneira de apresentar indicadores que ndo comprometem a
escola? Nesse caso, a politica adotada pelo governo estadual tem estimulado tal pratica,
pois, condiciona o quadro de funcionarios ao nimero de alunos, fato que pode ser
comprovado através da Resolucdo SEE n° 3205, de 26 de dezembro de 2016%, que
estabelece normas para a organizacdo do quadro de pessoal das escolas estaduais, e

sobre a designacdo de professores da rede, essa resolu¢ao dispde sobre o nimero de

€ Dado informado pela supervisora responsavel pelos lancamentos das informagdes no SIMADE.
67 Disponivel em:
https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/RESOLU%C3%87%C3%830%20SEE%20N%C2
%BA%203205-2016%20-%20REPUBLICA%C3%87%C3%830.pdf. Acesso em: 11 mar. 2017.
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funcionédrios e incluem professores, supervisores, vice-diretores, entre outros que
poderao atuar na escola de acordo com o nimero de alunos.
Pode-se citar como exemplo a composi¢do do quadro de vice-diretores da

escola, conforme a Resolucao 3205/2016, anexo II:

A) Para a quantificacdo de quadro de vice-diretores necessirios para
assegurar o funcionamento das escolas, as designacdes para a fungdo serdo
efetuadas levando em consideracdo o nimero de alunos e o nimero de
turnos.

B) O nimero de alunos e de turnos a ser considerado para fins do
quantitativo de vice-diretores serd o resguardado no Sistema Mineiro de
Administragdo Escolar — SIMADE no 10° dia util do més de abril e no 1° dia
util do més de setembro do ano corrente.

O) Até a revisdo do quantitativo de vice-diretores ficam mantidos os
servidores em exercicio na fungéo.

D) A cada semestre serd revisado o quantitativo de vice-diretores, quando
serdo realizados designagdes ou dispensas, nas hipéteses de aumento ou
redu¢do no quantitativo previsto nessa Resolugdo.

Nota-se no relato da vice-diretora da escola E, que a justificativa para a
evasdo e a reprovagdo registradas no SIMADE dos alunos do Ensino Médio regular
noturno, ndo tem a ver com a composi¢do do quadro de funcionérios, e sim no fato de
serem “alunos oriundos de bairros com alto indice de pobreza, e, no decorrer do ano,
esses alunos arrumam ocupagdes para obter uma renda e saem da escola” (VICE-
DIRTORA ESCOLA E, 2016)%. Ela continua a justificativa: “Agora mesmo, trés
alunos me avisaram que iriam sair porque haviam arrumado servico na Alpargatas e o
servigo € a noite” (VICE-DIRTORA ESCOLA E, 2016).

Outra justificativa para os indices, nas palavras da vice-diretora dessa
escola, é a localizagdo da instituicdo, pois “é longe, ndo tem Onibus que faca a linha
proxima a escola, entdo eles desanimam e param de vir” (VICE-DITETORA ESCOLA
E, 2016). De acordo com ela, essa alta reprovacao pode ser justificada pelas faltas, ou
seja, uma “frequéncia esporddica, pois comecam a estudar pegam um Servigo
temporario e comeg¢am a faltar as aulas, ficam varios dias sem vir durante o ano, ai
desistem” (VICE-DITETORA ESCOLA E, 2016).

Dessa forma, mesmo que a escola tenha registrado no SIMADE poucos
alunos evadidos no ano de 2013, que seria uma informac¢do muito importante, em

contrapartida o nimero de alunos reprovados é alarmante, fato que precisa ser analisado

% Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a vice-diretora da escola E em 2016.
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e repensado pelo setor pedagdgico para que se possam tomar medidas que incentivem a

frequéncia e permanéncia dos alunos na escola.

2.3.2 - Evasao por género no Ensino Médio noturno nas escolas

pesquisadas

Em relacdo a género, constata-se nos documentos analisados®, um nimero
muito acentuado de evasdo de alunos do sexo masculino. Os dados revelam com
algumas excecdes, que as matriculas dos alunos do sexo masculino sdo maiores do que
as do sexo feminino. Em uma anélise geral, por género, os alunos do sexo masculino
possuem uma quantidade maior de evasdo, nessa etapa, no periodo de 2010 a 2013.

Por escola, ha um total de 90 evadidos do sexo feminino e 127 do sexo
masculino, na escola A. Na escola B foram 46 evadidos do sexo feminino e 89 do sexo
masculino. Ja na escola C, a evasdao dos alunos do sexo feminino foi de 70 e do sexo
masculino de 126. Em relacdo a evasdo por género na escola D, essa foi de 40 entre os
alunos do sexo feminino e de 52 do sexo masculino. A escola E, no entanto, traz alguns
dados diferenciados pelo fato de nao ter atendido a todas as turmas do Ensino Médio
regular no noturno, nos anos de 2010 a 2013, além de nao ter sido feito o lancamento
dos evadidos no ano de 2013, como ja destacado neste estudo. Dessa maneira,
apresentou 18 evadidos do sexo feminino e 15 evadidos do sexo masculino, porém os
dados apresentam 28 alunos do sexo masculino, langados como reprovados’.

Como constatado nos dados desta pesquisa, a evasdo no periodo de 2010 a
2013 dos alunos do sexo masculino foi maior (409) do que a do sexo feminino (264).
Numa tentativa de justificar a quantidade maior de evasdo entre os homens, a

supervisora da escola A’! aponta que:

€ um fato histérico, pois as mulheres levam mais a sério a escola, sdo mais
determinadas, esforcadas com os estudos. Por exemplo, no mercado de
trabalho, hoje em varios setores do mercado tem uma maior ocupagdo de
mulheres, embora ndo exista equiparacdo salarial, ou seja, as mulheres

% Dados retirados dos documentos do SIMADE das escolas envolvidas na pesquisa.

0 Segundo informagdes da supervisora da escola E, responsével pelos langamentos no SIMADE na época
da pesquisa. Afirmando que ndo foi permitido lancar o nimero de alunos evadidos. (CADERNO DE
CAMPO).

"I Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagdgica da escola A
em 2016.
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continuam ganhando menos pela mesma fun¢do desempenhada pelos
homens.

Conforme a supervisora, na escola, hoje (2016), a quantidade de alunos do
sexo masculino é menor e a maioria dos problemas como, por exemplo, as drogas sdao
entre os homens. Segundo ela, eles vém para a escola com outra finalidade que ndo
sejam os estudos.

Sobre a questdo da violéncia e os conflitos vividos pelos adolescentes e
jovens do Ensino Médio, Dayrell e Carrano (2014, p. 118) abordam que essas situagdes
costumam ocorrer “em torno e a partir dos grupos de amigos, sobretudo os masculinos”.
Porém, segundo os autores, esses atos de violéncia, delinquéncia, incluindo brigas,
discussdes e até mesmo as atitudes de depredacdes cometidas e presentes entre os
adolescentes e jovens, ndo podem ser analisados isoladamente, e, sim, associados a
violéncia geral, presente na sociedade brasileira.

Para a supervisora pedagdgica da escola C’2, alguns fatores contribuem para
essa diferenca na evasdo do sexo masculino em relagdo ao sexo feminino, que ela
chama de “buraco negro” 73, isto é:

transicdo entre o Ensino Médio e o mercado de trabalho. O aluno nao
concluiu o Ensino Médio regular nem o profissionalizante, ou seja, ndo
concluiu o Ensino Médio que é pré-requisito para o mercado de trabalho e

nem possui um curso profissionalizante que o qualifique para o mercado.
(SUPERVISORA ESCOLA C, 2016)

Nessa situagdo, de acordo com essa supervisora pedagdgica, o que resta para
o aluno “é se isolar no quarto ou sair para a rua”, esse tltimo fator € o mais complicado
porque leva ao envolvimento com a criminalidade. Outro fator, declarado pela
supervisora da escola C, é a “cobranca dos pais”, pois esses empurram o adolescente

para o mercado de trabalho:

que na verdade ndo existe um mercado formal, na verdade o empurram para
fora de casa. Observam o crescimento, pois fisicamente se desenvolvem
muito e ndo ha maturidade ou idade, sendo que quanto menor a instrucio dos

pais, essa situacdo se agrava, pois a cobrangca ¢ ainda maior.
(SUPERVISORA ESCOLA C, 2016)

2 Dados retirados do caderno de campo em conversa informal com a supervisora pedagdgica da escola C
em 2016.

73 Expressdo utilizada pela supervisora pedagdgica ao se referir ao periodo em que se encontra o aluno do
Ensino Médio em relagdo ao mercado de trabalho.
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A supervisora da escola C, usando como exemplo o ano de 201674, aponta o
caso de uma turma com 40 alunos matriculados com apenas 06 frequentes. Desse total
(40), 1 foi remanejado, 4 transferidos e 29 sdo evadidos. Ela afirma que nio pode dizer
que eles sdo evadidos porque o ano estava em andamento e esse aluno pode voltar a
qualquer momento, ou seja, “a escola esta aberta para o aluno a qualquer momento que
ele queira retornar” (SUPERVISORA ESCOLA C, 2016). De acordo com a
supervisora, apesar de a escola ter regras sobre frequéncia e notas, ela sempre encontra
uma forma de receber esse aluno que deseja retornar.

Quanto a questdo do retorno do aluno a escola em qualquer momento, a
atitude da escola em receber esse aluno estd respaldada pela Resolucdo da SEE n°
2.197/12 que estabelece como devem ser os procedimentos em relacdo a permanéncia e
abandono dos alunos em qualquer etapa da Educacdo Basica, especificamente no art.
21, art. 22 e no art. 23, ja discutidos neste capitulo.

No entanto, em relacdo a frequéncia desses alunos, a supervisora da escola
C afirma que certos alunos entram na escola, mas ndo vao para a sala de aula, “tem uma
frequéncia esporadica e quando estd na sala ndo faz as atividades, e alguns deles vém
aqui somente para vender maconha” (SUPERVISORA ESCOLA C, 2016). Nesse caso,
segundo essa supervisora, o posicionamento da escola € chamar esse aluno para
conversar, tentar resolver sem envolver ou chamar a policia porque correra o risco de
perder esse aluno definitivamente. E atesta que “ele estando dentro do portdo da escola,
estd mais seguro do que 14 fora, existindo esperanca para ele, e se ele esta aqui € porque
acredita na escola” (SUPERVISORA ESCOLA C, 2016).

No caso dos alunos do sexo feminino, a supervisora da escola C, diz que por

mais que a evasao aconteca, a situacao € diferente, ja que:

as meninas t&ém uma liga¢do maior com as maes, com o trabalho doméstico,
por exemplo, de bab4, faxina, unha, cabelo, entdo elas conseguem conciliar
mais trabalho e estudo. O mercado de trabalho para elas, mesmo sem
garantias ou seguranga, permite que elas comprem um batom, uma sandalia, e
vdo levando, com isso elas permanecem mais tempo na escola
(SUPERVISORA ESCOLA C, 2016).

74 Baseado nos dados registrados numa pasta contendo toda a situagdo dos alunos matriculados numa
turma do Ensino Médio regular noturno do ano de 2016.



142

Sobre a questdo do trabalho nessa fase, Madeira (2006) enfatiza que existe

uma diferenca entre trabalhar na adolescéncia e trabalhar na fase adulta, pois:

Os adolescentes tendem a ver o trabalho ndo como uma preparacdo para a sua
atividade ocupacional na vida adulta, mas como um meio de obter dinheiro
para ganhar liberdade de escolhas para seu lazer e consumo de seus simbolos
— comprar CDs, roupas, freqiientar shows etc (MADEIRA, 2006 p. 143).

Para esse autor, ap6s os 18 anos, o trabalho perde esse foco voltado para a
aquisicdo de bens de consumo, passando o foco para o aperfeicoamento de ocupacdes
futuras. Nesse sentido, a supervisora pedagdgica da escola C, argumenta que o mercado
de trabalho informal, caracteristica marcante nessa fase, ndo exige qualificacdo, e nao
possui um horario rigido, fato que permite as meninas certa flexibilidade, uma vez que
elas podem fazer seus horarios, e, assim, conciliar um pouco mais a escola com o
trabalho.

Outra questao, segundo a supervisora pedagogica da escola C, que justifica
a evasdo das mulheres nessa etapa, é a gravidez na adolescéncia, porque elas niao tém
com quem deixar o bebé€, entdo ficam faltosas, a escola tenta ajudar, mas “ndo da para
elas trazerem sempre o bebé, pois aqui ndo € um lugar apropriado para um recém-
nascido” (SUPERVISORA ESCOLA C, 2016). A supervisora também cita o
envolvimento com drogas, nesse caso, algumas sdo mulheres de traficantes, por esse
motivo passam a ter suas vidas ameacadas; assim, para algumas, a op¢do € deixar de
estudar.

Diante das respostas dos supervisores pedagdgicos em relagdo a evasao no
periodo de 2010 a 2013, percebe-se uma justificativa voltada para a vulnerabilidade
social”® desses alunos que, diante dessa realidade, param de estudar ndo por op¢ao, mas
por serem impelidos por uma situacdo social que enquanto adolescentes estdo
suscetiveis e sem condi¢cdes de muda-la.

Na pesquisa Transcultural, realizada em trés paises Brasil-Argentina-

Meéxico Ferreira et. al (2002 p. 11), em relagdo ao sucesso escolar entre alunos do sexo

7> Vulnerabilidade social é um conceito sociolégico que designa os grupos sociais e os locais dentro de
uma sociedade que sdo marginalizados, aqueles que estdo excluidos dos beneficios e direitos que todos
deveriam ter dentro de um mundo civilizado. Vulnerabilidade social refere-se, entdo, a condi¢do em que
se encontram as classes mais pobres e menos favorecidas da sociedade. Desnutri¢do, falta de saneamento,
moradias inadequadas e desemprego sdo, por exemplo, indicios que apontam que uma pessoa ou grupo
social estd numa situagdo de vulnerabilidade social. Disponivel em:
https://www.significadosbr.com.br/vulnerabilidade-social. Acesso em: 03 Nov. 2016.
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masculino e feminino, apontam que, ao justificarem essa questdo ‘“alunos do sexo
feminino, ao explicarem seu proprio sucesso, usaram mais o esfor¢co que os de sexo
masculino, que em contrapartida, fizeram mais uso da capacidade que as mulheres”.
Assim sendo, Ferreira et. al (2002) pontuam que as pesquisas, na década de 1970 e
1980, concluiram que os alunos do sexo feminino, ao fazerem atribuicdes sobre o
sucesso escolar, apresentavam fatores externos e os alunos do sexo masculino fatores
internos.

Contudo, com o passar dos anos, para esses autores, nas pesquisas mais
recentes, essas “diferencas, em relacdo a gé€nero, na atribuicdo desapareceram ou tem se
mostrado muito pouco significativas” (FERREIRA et. al, 2002 p. 11). Na pesquisa
realizada com os alunos evadidos em Montes Claros, esses também apresentaram
fatores internos e externos a escola que serao analisados nos capitulos IV e V.

Diante dos dados sobre a evasdao demonstrados pelas escolas A,B,C,D e E
tanto gerais quanto os referentes ao género, e diante do discurso dos sujeitos envolvidos
na escola, percebe-se que nessas escolas ndo hia uma politica interna’® voltada ao
atendimento do aluno com o objetivo de garantir e incentivar a permanéncias desses na
escola nessa etapa de escolarizacgao.

No capitulo seguinte serd apresentado o perfil dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, das escolas e dos habitantes de Montes Claros. Nesse mesmo capitulo seré
abordada uma discuss@o sobre precarizagdo do trabalho docente, visto a importancia
dessa tematica para a compreensdo do problema dentro das escolas e sua implicacdao

para a evasdo escolar.

76 Os dados coletados na pesquisa ndo apontaram nenhuma forma de programa ou projeto desenvolvido
pela gestdo da escola, ou pelos professores com objetivo de ajudar os alunos nas suas diversas
dificuldades, como por exemplo, sobre: dificuldade de aprendizagem; flexibilizacdo do horario de entrada
a escola; projetos de recuperacdo ou preservagdo dos recursos e estrutura fisica da escola; projeto de
incentivo a permanéncia a escola, que envolva palestras, discussdes, dentre outros.
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CAPITULO I1I

PERFIL DOS SUJEITOS COLABORADORES E LOCUS DA PESQUISA.

Este capitulo tem por finalidade apresentar informacdes referentes aos
sujeitos envolvidos na pesquisa, a saber, o perfil dos alunos do Ensino Médio brasileiro,
dos habitantes de Montes Claros, dos alunos evadidos no periodo de 2010 a 2013, dos
professores que atuavam nessa etapa no momento da coleta de dados, o perfil das cinco
escolas publicas estaduais, como também serd apresentada uma breve discussdo sobre a

precarizacdo do trabalho docente.

3.1 - Informacoes referentes aos sujeitos da pesquisa e dos instrumentos
de coleta de dados.

Nesta secao serdo discutidas questdes referentes a coleta dos dados do
presente estudo, critérios de sele¢do dos sujeitos envolvidos na pesquisa, que sdo: os ex-
alunos e os professores que estavam atuando no Ensino Médio nas escolas pesquisadas;
também serd apresentada a descricdo dos instrumentos de coleta de sados, a saber: a
entrevista realizada com alunos evadidos no periodo de 2010 a 2013 e o questionario
aplicado a 33 professores dessa etapa de ensino nas escolas estaduais denominadas,

nesta pesquisa, como A,B,C,D e E do Municipio de Montes Claros.

3.1.1 - Critérios de selecao dos alunos evadidos e descricao da entrevista

Para a realizacdo das entrevistas com os ex-alunos, recorreu-se a cada uma
das 5 escolas selecionadas para a pesquisa, isso no intuito de fazer a listagem e
contagem da quantidade de alunos evadidos entre os anos de 2010 a 2013. Isso foi feito
para identifica-los e para registrar os respectivos contatos que, nesse caso, foram os
enderecos dos alunos. Foi possivel identificar e fazer a contagem desses alunos pelo fato
de essas informagdes constarem nos documentos do SIMADE, como j4 declarado nesta
pesquisa. Para a identificacdo dos alunos evadidos, foram localizados os nomes dos

alunos na documentacdo que continha como exemplo o seguinte registro: aluno
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encerrado em 01/05/2012 — Motivo do Encerramento: deixou de frequentar’’; e, do
aluno que no Livro de matricula, constava registrado como: abandonou o curso’®.
A partir desses documentos e de posse dos enderecos entrou-se em contato,

7 com esses alunos, que foram procurados em suas residéncias®’. No

pessoalmente,
contato com esses alunos evadidos, fez-se a exposi¢ao do objetivo da pesquisa, no caso
de aceitacdo em participar do estudo, foram agendados o local e o horario para a
realizagdo da entrevista. No momento da realizacdo da entrevista, foi explicado e
passado para o entrevistado o TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido)
para ser assinado, como também para o responsavel legal no caso de menor de idade,
para que ndo ficassem dividas com relacdo a idoneidade e a seriedade da pesquisa,
como também para assegurar, aos entrevistados, o sigilo com relacdo ao seu anonimato.

Para a realizacdo das entrevistas, foram listados 189 ex-alunos das cinco
escolas, sendo 43 da escola A, 51 da escola B, 46 da escola C, 35 da escola D e 14 da
escola E. Desses, foram procurados 95 ex-alunos. Nessa busca ocorreu o fato de se
encontrar o local de moradia e os alunos ndo se encontrarem no momento da visita,
ocorreu também o fato de os alunos ndo morarem mais no endereco, €, mesmo o aluno
oferecendo-se para participar, ndo se conseguiu agendar um horério para a realizacao da
entrevista. Dos 20 que concordaram em participar da pesquisa, alguns haviam mudado
de endereco®', mas todos ainda residiam em Montes Claros.

O critério de escolha dos alunos foi realizado aleatoriamente, porém
seguindo parametros, como: ter deixado de frequentar a escola no periodo referente ao
recorte da pesquisa que corresponde aos anos entre 2010 e 2013; ter o endereco
registrado nos arquivos da escola ou no banco de dados do SIMADE. Nesse viés,
obrigatoriamente, foi necessario outro critério, que foi o de residir no endereco
informado, haja vista que muitos alunos do ano de 2010 ja haviam se mudado dos
enderecos contidos nos dados da escola. Entdo, outro aluno foi, imediatamente,

selecionado. Para esse momento de primeiro contato com os possiveis entrevistados em

"7 Data ficticia. Porém a forma de registro foi transcrita como declarado na Ata de resultado final da
escola.

78 Dado registrado no Livro de matricula, retirado do SIMADE.

7 Os alunos foram procurados, pessoalmente, por entender que essa forma possibilitaria contato direto
com o entrevistado permitindo, assim, um esclarecimento melhor da pesquisa.

80 Dados coletados nos documentos do SIMADE.

81 Os alunos que mudaram de endereco e foram encontrados, segundo a indicagdo dos amigos, vizinhos €

dos novos moradores encontrados no momento da visita.
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suas residéncias, elaborou-se uma lista com os alunos evadidos, por ano, e por turma de
cada uma das 5 escolas participantes da pesquisa e se foi seguindo-a por eliminagao,
para a realizacdo das visitas aos alunos evadidos.

Os sujeitos entrevistados, nesta tese, serdo identificados, segundo o quadro a
seguir, para que seja resguardado o anonimato de cada ex-aluno e do professor. A

pesquisadora/entrevistadora serd identificada pela letra E:

QUADRO 1: Identificacao dos Sujeitos e instrumentos de coleta de dados.

Quanti
Sujeitos Instrumentos
dades
Alunos Evadidos- AE (chamados no texto de AE1,AE2, AE3, Entrevista
AE4,AES5,AE6,AE7,AE8,AE9,AE10,AE11,AE12,AE13,AE14,AE15,AE16, semi- 20
AE17,AE18,AE19,AE20) estruturada
Professores- P (chamados no texto de P1,P2,
P3,P4,P5,P6,P7,P8,P9,P10,P11,P12,P13,P14,P15,P16,P17,P18,P19,P20,P21 | Questionario 33
,P22,P23,P24,P25,P26,P27,P28,P29,P30,P31,P32,P33.)
Pesquisadora E. 1
Supervisora escola A 1
Supervisora escola B Caderno de 1
Supervisora escola C Campo 1
Supervisora escola D 1
Vice-diretora E 1
Diretor/coordenador geral 1
Total 60

Fonte: Elaboracdo propria.

Nesse viés, cada entrevista efetivada teve uma duracdo aproximada de 20
minutos. Todas as entrevistas foram realizadas apés a autorizagdo dos participantes,
gravadas em audio, e, posteriormente, transcritas, com um total de 10 laudas,
aproximadamente, por entrevista. Como o nimero total de sujeitos entrevistados foi de
20%2, tem-se um total aproximado de 200 paginas de entrevistas transcritas e de 440
minutos de gravagcdo em audio, aproximadamente, que serdo descartados apds o término
da pesquisa.

O roteiro elaborado para a entrevista (apéndice 05) foi dividido em trés
grandes blocos; no primeiro, tratou-se sobre os dados gerais de identificacdo, no

segundo e terceiro foram elaboradas perguntas relacionadas a fatores endogenos e

82 Chegou-se a esse nimero porque foi previsto entrevistar quatro alunos de cada escola do 1°, 2° € 3°
ano, somando-se ao final da pesquisa um total de vinte alunos, Esse nimero por escola foi dificil de ser
alcancado, pois, por se tratar de alunos evadidos, muitos alunos ndo residiam mais nos enderecos
registrados nos dados da escola.
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exogenos: 1) Dados de identificacdo; 2) Fatores pessoais, subjetivos e fatores externos a

escola; 3) Fatores internos a escola relacionados a organizacao do trabalho escolar.

3.1.2 - Critérios de selecao dos professores do Ensino Médio e descricao
do questionario

Além da entrevista semi-estruturada com os alunos evadidos, aplicou-se
questionario aos professores das escolas selecionadas. Em relagc@o aos professores foram
aplicados 33% questionarios ao todo, (apéndice 6) com professores das 5 escolas em que
o Ensino Médio regular noturno ainda estava em funcionamento. O questionério foi
elaborado com 9 questdes fechadas, que permitiram a caracterizagc@o dos sujeitos, dentre
outras questdes, 15 questdes abertas sobre a problemaética da pesquisa e questdes sobre a
precarizacdo do trabalho docente.

No momento da abordagem ao professor, explicou-se os objetivos da
pesquisa, e ao concordar em participar, repassou-se 0 TCLE (Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido) para que fosse assinado, explicou-se todos os itens para que ficasse
clara a idoneidade da pesquisa e a seriedade em manter o anonimato do professor,
reforcou-se que ele estaria livre para parar de participar da pesquisa a qualquer
momento que desejasse®.

Ao se abordar os professores, no intuito de que participassem da pesquisa e
de que respondessem aos questionarios, foram oferecidas algumas maneiras de
respostas, de forma que eles ficassem livres para participar ou ndo. Portanto, o professor
poderia escolher entre responder, juntamente com a pesquisadora, em um horério pré-
determinado, como também em um horario vago no dia da aula. O professor poderia
optar por responder sozinho, e entregar depois, como também responder juntamente

com a pesquisadora, de forma gravada em audio ou ndo. Com esse questionario foi

8 O ndmero de professores entrevistados é maior do que o de alunos (20), porque foi previsto entrevistar,
através do questiondrio, os professores que estivessem trabalhando nos dias especificos da aplica¢do do
questiondrio e tivessem interesse em participar da pesquisa. Sendo que, em cada escola a abordagem foi
diferente, em algumas foi permitido falar com cada professor pessoalmente, em outras foi autorizado falar
durante reunides, em outra o supervisor responsabilizou-se em ajudar a entregar e a recolher o
questiondrio dos professores que optaram por responder sozinhos e entregar o questiondrio
posteriormente.

8 Essa parte da pesquisa foi bem explicada porque foi percebido, no momento da abordagem, certo temor
em relacdo a participar da pesquisa. Entre os professores que ja haviam realizado pesquisa em sua
trajetoria profissional ndo houve nenhuma restricdo, porém a preocupagdo foi maior entre os professores
que ndo estavam cursando uma pds-graduacio, seja lafo sensu ou strictu sensu.
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possivel entender a visdo dos professores sobre os motivos para a evasiao dos alunos e a
contribuicao da precarizag¢ao do trabalho docente nesse processo.

A escolha desses instrumentos justifica-se pelo fato de fornecerem
informacdes que nao foram possiveis encontrar em outras fontes, como as documentais.
E interessante apontar que, pelo fato de se encontrar poucas pesquisas acerca da evasio
de alunos no Ensino Médio regular, e, principalmente, no Ensino Médio regular
noturno, a escolha desses sujeitos (evadidos e professores da etapa) favoreceu e ampliou
a compreensdo a respeito da problematica em estudo. Ouvir esses segmentos que estao
inseridos, nessa etapa, possibilitou ferramentas para fortalecer a interpretacdo dos
dados. Logo, permitiu uma maior sustentacao e compreensiao dos dados no momento do

trabalho de analise.

3.2 - Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Nas secOes a seguir serdo abordado o perfil dos alunos do Ensino Médio
brasileiro, o perfil dos habitantes do municipio de Montes Claros, discorrendo sobre os
indices de desenvolvimento humano municipal, numero de instituicdes de ensino, taxa
de matricula. Nessa sec@o € tracado também o perfil dos alunos evadidos das cinco
escolas publicas estaduais envolvidas na pesquisa, o perfil dos professores e das

respectivas escolas denominadas A,B,C,D, e E.

3.2.1 - Perfil dos alunos do Ensino Médio brasileiro

A educagdo praticada, na maioria das escolas publicas brasileiras, segundo
Faleiro e Silva (2012) tem tornado o ensino, nessa etapa, insuficiente. Assim, 0 aumento
no numero de evasdes e reprovagdes, a indisciplina, a agressividade dos educandos, o
aligeiramento do ensino, a falta de professores, dentre outros fatores t€ém ocasionado
uma realidade precéria em que se encontra o Ensino Médio.

Dentro desse perfil, ha os alunos do Ensino Médio, numa faixa etaria de 14
a 17 anos, fase caracterizada como adolescéncia. Essa fase € um periodo contraditorio,
repleto de significados, pode-se pensar na adolescéncia como uma etapa de transi¢ao
entre a infancia e a idade adulta, acontecendo nesse periodo, varias transformagdes de
carater bioldgico segundo a biomédica, tais transformacdes desencadeiam mudancgas

sociais e psicoldgicas. Para Faleiro e Silva (2012), essa etapa caracteriza a segunda
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década da vida abrangendo dos 10 aos 20 anos; desse modo, sdo considerados
adolescentes todos aqueles que se situam nesse determinado grupo.

Aponta-se que a adolescéncia, na dimensdo social, é caracterizada pela

transicao:

que se incorpora no modelo biomédico, sofre um processo de naturalizacao,
operado pela retificacdo da adolescéncia na forma de status préprio de todo
um segmento etario da sociedade, de uma cultura adolescente objetivada por
meio de uma psicossociologia do adolescente. Em outras palavras, os jovens
enfrentariam determinadas situacdes, pelo fato de serem jovens que
explicariam mais ou menos em parte, seu comportamento (FALEIRO;
SILVA, 2012, p. 156).

De acordo com esses autores, as Ciéncias Sociais consideram essa etapa
como categoria sociocultural, de origem histérica que n@o possui o sentido de
universalidade atribuida pela biomédica. Pode-se dizer, entdo, que a puberdade
caracteristica dessa etapa é um conceito bioldgico enquanto a ‘“adolescéncia € um

conceito sociolégico” (FALEIRO; SILVA, 2012, p. 156). Entdo:

Ao conceituar adolescéncia, enquanto fase do desenvolvimento humano,
olhando apenas uma de suas facetas tem-se um conceito equivocado e
reducionista, haja vista que o ser humano, segundo Vygotsky, s6 existe no
social, nasce e se desenvolve a partir das nas relagdes sociais, em um dado
contexto sdcio-histdrico-cultural (FALEIRO; SILVA, 2012, p. 156).

Em relacdio a personalidade, essa ¢ caracterizada por componentes
biopsicossociais, segundo Faleiro e Silva (2012), que compdem esse individuo em um
determinado contexto cultural, geografico e historico, conferindo a ele sua
individualidade. Essa personalidade e individualidade provocam mudangas na forma de
perceber o mundo a sua volta e afetam diretamente ou ndo a forma de cada adolescente
processar a aprendizagem na escola. Nesse sentido, a sociedade e a familia das quais faz
parte, podem ser pontos de partida em acdes que contribuam para a melhoria do

processo de aprendizagem e de resultados escolares. Logo, para Faleiro e Silva (2012):

A ideia, tdo poderosa nas geracdes anteriores, de que a freqii€ncia a escola se
justifica pela melhoria que traz em termos de oportunidade de empregos e da
possibilidade de crescimento pessoal, ndo sdo valorizados atualmente. Ou
seja, valores importantes da sociedade atual vdo na contramio da escola
como institui¢do (FALEIRO; SILVA, 2012. p. 156).
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Além dessa situagdo, ha no Brasil dificuldades de ordem social que
dificultam o bom funcionamento das escolas e que as condi¢des econdmicas favorecem
a exclusao social, fato que torna a escola, conforme Faleiro e Silva (2012, p. 157) “algo
externo a vida dos alunos”.

Assim, para Dayrell e Carrano (2014), a adolescéncia e juventude

correspondem:

a uma construcdo social, histdrica, cultural e relacional que, por meio das
diferentes épocas e processos histdricos e sociais, foram adquirindo
denotacdes e delimitagdes diferentes. De uma forma genérica, podemos
afirmar que, nesse contexto, a psicologia tende a utilizar a no¢do de
adolescéncia na perspectiva de uma analise que parte do sujeito particular e
de seus processos de transformacdo (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 109).

Os autores afirmam que a Sociologia e a Antropologia utilizam o
conceito voltado para as relagdes sociais, tal conceito pode ser construido pelos
sujeitos nas suas formagdes sociais, no processo de estabelecimento e ruptura de
vinculos entre eles. E conceituam a adolescéncia como “uma primeira etapa de
uma idade da vida mais ampla que é a juventude” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p.
109). Afirma-se, ainda, que fazem a opcao por essa defini¢do em virtude de motivagdes

politicas. Dessa maneira:

No Brasil, os jovens, ainda que reconhecidos como sujeitos de direitos na
legislac@o, sofrem com a insuficiéncia de politicas publicas que garantam a
eles, de fato, a plena cidadania. Nesse ambito, reiterar a no¢do de juventude
nas pesquisas e nas acdes publicas ¢ uma forma de dar visibilidade as
questdes, demandas e necessidades dos jovens, entendidos de uma forma
mais ampla (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 109).

Sobre a adolescéncia, os autores lembram que os professores que trabalham
no Ensino Médio nao podem esquecer-se “das diferenciacdes internas relacionadas ao
desenvolvimento fisiologico, psiquico e social.” (DAYRELL; CARRANO, 2014,
p.109). Pelas quais passam esses adolescentes, visto que apresentam caracteristicas
distintas e peculiares a sua idade. Nesse sentido, é preciso que os professores fiquem
atentos a essas diferencas e peculiaridades para que se possa ter uma compreensao

melhor desses alunos, e, assim, desenvolver um melhor trabalho em sala de aula.
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No que concerne ao perfil do aluno do Ensino Médio, conforme Souza,
Oliveira e Lopes (2006) ha dois movimentos especificos que, combinados, explicam a
presenca de alunos nessa etapa com perfis muito diversos, esses movimentos, segundo

0s autores, sS20:

1. Movimenta¢do interna ao sistema de ensino: resultado das politicas
desenvolvidas para a melhoria do Ensino Fundamental, como os programas
de corre¢do de fluxo, a organizacdo do ensino em ciclos ou a progressdao
continuada.

2. Movimentagao externa: resultado das mudangas no mundo do trabalho, da
globalizacdo da economia e do avanco da tecnologia, resultando em
exigéncias do mercado de trabalho por maiores certificacdes escolares,
embora nio se tenham postos de trabalho para todos (SOUZA; OLIVEIRA;
LOPES, 2006, p. 32),

Um fato marcante que tem diferenciado o perfil dos alunos de 15 a 17 anos
€ o fato de ter diminuido, no Brasil, o ritmo do crescimento populacional. Com isso, o
nimero de adolescentes nessa idade tem diminuido “Segundo os dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad®), entre 2009 e 2011, enquanto a populacio
total cresceu 1,78%, esse grupo aumentou 1,74%” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p.
12). Isso corresponde a 181 mil pessoas em numeros absolutos. Nesse contexto,

destaca-se que:

De acordo com os dados da Pnad 2011, 31,3% dos adolescentes de 15 a 17
anos sao economicamente ativos, e, desses, 61,6% sao homens. Em relagao a
situacdo de domicilio, 81,9% dos adolescentes economicamente ativos
residem na area urbana. Esses dados revelam que uma parte significativa dos
adolescentes brasileiros, em especial os de familias de baixa renda, ingressa
precocemente no mundo do trabalho (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p.
12).

E importante ressaltar que, mesmo que a legislacdo brasileira permita o
ingresso do adolescente no mercado de trabalho respaldado pelo Decreto n° 5.598/2005
que regulamenta a contratacdo de aprendizes e da outras providéncias, muitos trabalham

em situacdo irregular, ou seja, sem a devida protecao legal.

#Dados obtidos na pesquisa intitulada “10 desafios do Ensino Médio no Brasil: para garantir o direito de
aprender de adolescentes de 15 a 17 anos” / [coordenacdo Mario Volpi, Maria de Salete Silva e Jilia
Ribeiro]. — 1. ed. — Brasilia, DF: UNICEF, 2014.
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Dados do Pnad 2011 demonstram que os adolescentes, nessa faixa etéria,
sao os que tém menor protecdo social no Brasil, “um dos indicadores disso é o
percentual de ocupados que tém carteira de trabalho assinada e contribuem para a
Previdéncia. Do total de adolescentes de 15 a 17 anos empregados, apenas 30,4% tém
carteira assinada” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 12).

Os dados atestam que a situacdo das mulheres adolescentes é um pouco
melhor que a dos homens, pois 35,7% das adolescentes ja possuem carteira assinada.
Isso ndo diminui a precarizacdo do trabalho desses adolescentes, haja vista que essa
situacdo € evidenciada pelos dados de rendimento mensal, “entre os adolescentes de 14
a 17 anos ocupados, 14,9% receberam de Y4 ou até menos de %2 saldrio minimo; 18,7%
receberam de Y2 a um salario minimo; 24,2% de um a menos de dois salarios minimos; €
29,3% nao tiveram rendimento” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 12). Os
resultados evidenciaram que os dados de escolarizacao e frequéncia as aulas, dos alunos
que possuem ocupagdo, sao menores do que os daqueles que ndo possuem ocupacoes.

Nesse ambito, Batista, Souza e Oliveira (2009) asseguram que os alunos
dessa etapa, muitas vezes, precisam abandonar os estudos e optar pelo trabalho por
causa das dificuldades financeiras das familias das quais sdo oriundos; assim eles tém
de contribuir com o sustento da casa. Compreende-se, entdo, que a evasdo no Ensino
Médio nao pode ser encarada como um fato isolado ou de responsabilidade individual
de alunos que nao conseguem aprender por varios fatores. A problemética da evasao
integra aspectos conflitantes e abarcam varias dimensdes como as socioecondmicas,
culturais, histéricas como também pedagdgica que influenciam na tomada de decisdao
dos alunos, ao abandonarem seus estudos.

Na proxima segdo, serdo destacados alguns aspectos relacionados aos
habitantes do municipio de Montes Claros, de forma que se possa compreender melhor

o perfil dos alunos evadidos do Ensino Médio no municipio.

3.2.2 - Perfil dos habitantes de Montes Claros

Faz-se necessario apresentar um pouco do perfil dos habitantes de Montes
Claros para compreender como € a regido onde esses alunos moram e desenvolvem suas
atividades diarias. De modo geral, Montes Claros pertence ao Estado de Minas Gerais

situada ao Norte desse Estado, na bacia do alto Médio Sao Francisco, sub-bacia do rio
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Verde Grande. Montes Claros € classificada como um dos maiores entroncamentos
rodoviarios do pais, sua localizacdo geografica lhe permite ser um elo entre grandes
cidades, porém esta distante de todas elas, inclusive de sua capital Belo Horizonte, que
estd localiza a 417 km de distancia, em seu entorno possui varios municipios que
dependem de Montes Claros para seu desenvolvimento e a prestacdo de alguns servigos,
como o da saide, pois na maioria dos pequenos municipios ndo ha hospital com
capacidade e equipamentos para receber os pacientes, que sdo transferidos para os
hospitais de Montes Claros, fato que acarreta uma superlotacao desses.

Além disso, destaca-se que Montes Claros é considerada uma darea
polarizada do Norte de Minas e mantém uma abrangéncia de articulagdo com o Sul da
Bahia, parte do vale do Jequitinhonha/Mucuri e a regido do Noroeste de Minas. Como
Montes Claros possui uma posicdo de destaque entre os demais municipios da regido,
ela se tornou cidade poélo, fato que influenciou e acelerou seu processo de urbanizagao,
isso acarretou um crescimento demografico do municipio que possui, hoje, segundo o
PME (2015) uma populagdo estimada em 390.212 habitantes (IBGE/2010), desses,
344.427 residem na area urbana e apenas 17.488 residem na zona rural. Esse
crescimento populacional e a rotatividade de pessoas dos varios municipios fazem de
Montes Claros uma cidade grande, mas sem a estrutura necesséria para atender toda a
demanda, essa realidade vivida pelos habitantes do municipio, de modo geral, influencia
o desenvolvimento e o crescimento dos jovens que estdo no Ensino Médio.

Montes Claros estd entre as cidades com melhor IDHM (fndice de
Desenvolvimento Humano Municipal), esse indice leva em consideracdo trés
componentes: 1) expectativa de vida ao nascer; 2) educacao; 3) renda per capita. Logo,
numa escala de 0 a 1, Montes Claros foi avaliada com indice 0,770 (IBGE 2010) indice

considerado alto, segundo o IDHM. Como se pode observar no quadro a seguir:

QUADRO 2 - Indice de Desenvolvimento Humano Municipal

MUITO BAIXO BAIXO MEDIO ALTO MUITO ALTO

0a0,499 0,500 a 0,599 0,600 a 0,699 0,700 a 0,799 0,800

Fonte: Plano Municipal de Educacdo (2015, p. 17) Baseado no IBGE @Cidades, 2010.

E, de acordo com o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil (2013), o

componente que mais se desenvolveu em termos absolutos foi a Educacdo, entre os
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anos de 2000 a 2010, com um crescimento de 0,189, em relac@o a longevidade e renda.

E 0 que se observa a seguir no mapeamento referente ao periodo entre 1991 e 2010:

Renda [l Longevidade Ml Educacdo [DHM

- .
-
T I

Fonte: Atlas do Brasil, (2013). Disponivel em: http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/montes-
claros_mg. Acesso em: 02 Out. 2016.

Em relagdo a quantidade de escolas que o municipio possui, diz-se, de
acordo com o Plano Municipal de Educacao - PME (2015) que Montes Claros possui,
atualmente, 119 institui¢des de ensino os quais atendem a um total de 30.025 alunos

matriculados:

Nestes estabelecimentos, atuam 2.640 docentes, 246 auxiliares de docéncia e
10 intérpretes de Libras. Existem ainda, 54 estabelecimentos vinculados ao
estado de Minas Gerais e 76 escolas privadas (Plano Municipal de Educagao,
2006), totalizando 249 unidades de ensino, desde a alfabetizac¢do até o Ensino
Médio (PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2015. p. 30).

Por conseguinte, Montes Claros possui uma unidade de ensino
profissionalizante federal, possui também uma unidade privada de ensino técnico e uma
unidade do SENAI, em relacio ao Ensino Superior o municipio possui em torno de 9
instituicdoes. Em relacdo as matriculas, salienta-se o Ensino Médio regular com 18.969

alunos matriculados nessa etapa de ensino.

TABELA 19 — Matricula por Modalidade de Ensino

Matriculas por Modalidade de ensino Estudantes
Matriculas em creche 5.161
Matriculas em pré-escola 9.011
Matriculas anos iniciais 26.536
Matriculas anos finais 25.156
Matriculas ensino médio 18.969
Matriculas EJA 6.523
Matriculas educacdo especial 605

Fonte: Plano Municipal de Educacdo (2015, p. 30)
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3.2.3 - Perfil dos alunos evadidos em cinco escolas publicas estaduais de

Ensino Médio regular noturno de Montes Claros

Na pesquisa, foram entrevistados 20 alunos evadidos, sendo 10 do sexo
masculino e 10*® do sexo feminino. Todos sdo naturais de Montes Claros e a idade dos
entrevistados esta entre 17 e 32 anos, com relacao ao estado civil, 14 sdo solteiros, 3
casados e 3 declararam outros. A renda familiar predominante no momento da
entrevista foi de 1 a 2 salarios minimos.

Dos entrevistados, 1 declarou ndo possuir renda e que ndo possui carteira de
trabalho, mesmo que tenha comecado a trabalhar com idade entre 15 e 16 anos, pois
sempre trabalhou com familiares e como cozinheira, € o que se percebe na fala da

entrevistada:

(...)Por enquanto ndo. Eu trabalhei olhando uma idosa. Eu estava com o qué?
Eu acho que estava com 16,15 pra 16 anos. (AE12)

Entdo 15 anos, depois disso vocé conseguiu entrar no mercado de trabalho ou
nao?(E)

Nao. Af nisso eu fui trabalhando com meu pai na loja com ele.(AE12)

Entdo vocé trabalha com seu pai? (E)

Trabalhei com meu pai. (AE12)

Sem carteira assinada? (E)

E.de atendente de balcdo. Depois eu fui trabalhar num restaurante de
cozinheira. (AE12)

Af era com carteira? (E)

Também ndo. (AE12)

Um pouco diferente dessa realidade foi a de 2 entrevistados que declararam
uma renda mensal de 4 e 3 salarios minimos. Dos evadidos entrevistados, do Ensino
Médio regular noturno, alguns retornaram, e, inclusive, ja concluiram o Ensino Médio,
outros ndo retornaram ainda, mas declararam o desejo de retornar como se observa no

quadro, a seguir:

8 Esse dado exato de 10 alunos de cada sexo ndo foi proposital, os alunos foram escolhidos
aleatoriamente, porém ao serem procurados muitos ndo foram encontrados, entdo foi seguida uma ordem
de eliminag@o, ja relatada anteriormente.
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QUADRO 3 - Alunos que concluiram, retornaram e nao retornaram ao Ensino

Médio
Nio Concluiram o Nao retornaram, mas
Concluiram o EM Retornaram ao EM pretendem retornar ao
EM
EM
AE1
AE2
AE3 AEl
AEG6 AE2
AE7 AE3
AES8 AE6 AE7
AE4 AE9 AE9 AES8
AES AEI10 AEI10 AEI12
AEI11 AEI12 AE14 AE13
AE18 AE13 AE19 AE15
AE14 AE17
AE15 AE20
AE16
AE17
AE19
AE20

Fonte: Elaboragdo prépria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016.

Salienta-se, com base no quadro acima que, dos alunos entrevistados que

abandonaram o Ensino Médio, apenas 4 conseguiram concluir, sendo que 16 ndo

concluiram, mesmo que ja tenham se passado alguns anos que esses alunos pararam de

estudar, eles ndo conseguiram concluir o Ensino Médio.

No periodo das entrevistas, apenas 5 alunos, de fato, estudavam novamente;

€ importante destacar que, ao serem questionados sobre o interesse em retornar a escola,

12 afirmam interesse em retornar aos estudos e o porqué desse interesse, como

destacado nas falas abaixo:

Por qué? Para terminar os estudos, sem estudo ninguém consegue nada
(AE1).

Pretendo. Terminar logo, formar, fazer uma faculdade, ai depois arrumar um
emprego (AES).

Porque eu quero fazer faculdade ainda, de Educacdo Fisica, porque é meu
sonho (AE2).

Agora € dificil (risos). Antes eu pensava, s6 que agora veio essa dai (mostrou
o bebé) S6 depois que o neném crescer. 1 ano, Im ano e um pouquinho ji da.
Mas, no momento, nio pretendo retornar (AE20).

Sim. Estou querendo voltar ano que vem.
Terminar logo, né! Fazer os dois anos em um sé! Vou voltar para EJA
(AE13).

Para o mercado de trabalho né, porque ta exigindo mais (AE12).
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Ah tipo, mais eu vou retornar quando eu tiver interesse mesmo de estudar,
né! Agora se eu ver que vou ir e que ndo vou da conta de estudar, nem vou
voltar ndo (AE17).

O relato dos alunos revela o desejo de voltar a estudar, por causa da
exigéncia do mercado, contudo entre o desejo e o retorno existem algumas dificuldades
que podem ser destacadas. A primeira é a condicdo socioecondmica dos alunos, pois o
fato de ter de esperar o bebé crescer demonstra a falta de recursos financeiros
necessarios para a acolhida desse bebé enquanto a ex-aluna estd na escola. O segundo
obstaculo esta relacionado a questdes internas da escola como, por exemplo, estrutura,
funcionamento, metodologia, recursos didatico-metodolégicos e precarizagdo do
trabalho docente, visto que o fato de o aluno afirmar que s6 retornard quando tiver
interesse, demonstra que a escola ndo € interessante, a falta desses fatores internos ou a
precarizacio desses causa desanimo nos alunos, €, em consequéncia, os mantém fora da
escola.

Quanto ao perfil dos entrevistados, as respostas nos questionarios®’

revelaram que, em relacio ao acesso a internet, cinema, teatro, museu, filme em

locadora, revista e jornal, hda uma variacdo consideravel, como se nota no quadro

abaixo:
QUADRO 4 - Acesso a internet, cinema e teatro
Sim Nao As vezes Nao respondeu

A Internet 16 3 - 4
A Cinema 2 8 2 6
A teatro - 16 - 4
A museus - 16 - 4
A filmes em 3 6 ) 4

locadora
A revistas 4 12 - 4
A jornais 3 12 1 4

Fonte: Elaboracdo propria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016

Verifica-se que, mesmo com uma média salarial baixa, todos os 16%® alunos
que foram questionados sobre 0 acesso a internet, deram uma resposta positiva, entende-

se que o acesso ocorra via celular, pois todos declararam possuir celular no momento da

87 As questdes referentes a internet, cinema, teatro, museus, filmes em locadora, revistas e jornais foram
feitas apenas a 16 alunos. Os alunos da escola A ficaram fora desses dados.

8 Os alunos da escola A ndo foram perguntados sobre essa questdo, entdo dos 20 entrevistados, 4 ficaram
fora desses dados.
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entrevista, nesse caso um celular mais moderno em que esse acesso € possivel. O que
chama aten¢do é o fato de os alunos ndo terem acesso a teatro e a museus, apesar de
Montes Claros ser uma cidade de interior, a cidade oferece o Centro Cultural onde
acontecem pegcas teatrais, dentre outras coisas como exposicdes e eventos culturais®’.

Com relacdo ao museu, agora a cidade possui o Museu da Cultura, uma
iniciativa da UNIMONTES (Universidade Estadual de Montes Claros), que podera,
com a iniciativa dos professores, ser visitado pelos alunos e explorado pedagogicamente
pelos professores. Vale ressaltar que se esses alunos tém acesso a internet, eles
poderiam acessar museus virtuais o que ndo foi informado por eles, fato que demonstra
a pouca informacao e incentivo recebidos por esses alunos com relacdo a utilidade do
acesso a internet. A propria escola juntamente como os professores poderiam orientar
esses alunos, realizar atividades que permitissem esse acesso virtual.

Dos 16 alunos questionados sobre o acesso a filmes em locadoras, 8
responderam que sim, em comparagdo com O acesso ao cinema, apenas 2 responderam
que tém esse acesso, o que demonstra a dificuldade de acesso, desses alunos, a esse bem
cultural. Destaca-se que esse nimero, em relacdo as locadoras, pode ser influenciado
pelo fato de os bairros dos entrevistados serem distantes dos shoppings, onde estio
localizados todos os cinemas da cidade e as locadoras acabam tornando-se mais
acessiveis.

Em relac@o ao acesso a jornais e revistas, dos alunos entrevistados apenas 3
responderam que t€m acesso a jornais e 4 a revistas, essa realidade pode ser justificada
pelo fato, no caso da revista, de ser adquirida através de assinatura especifica, € o jornal
além da assinatura mensal pode ser adquirido em bancas que se localizam no centro da
cidade ou em suas imediagdes, tal situacdo dificulta o acesso desses alunos, pois por
serem alunos de baixa renda, para adquirir o jornal teriam gastos com Onibus e com o
valor a ser pago pelo jornal; ha, assim, um fato complicador para o acesso dos alunos a
esse bem cultural. Logo, pensa-se que o jornal e a revista sejam portadores de textos
pouco utilizados na escola, um trabalho maior em sala de aula poderia incentivar a

pratica de sua leitura pelos alunos.

8 Alguns dos eventos citados sfo gratuitos.
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3.2.4 - Perfil dos professores entrevistados em cinco escolas publicas de

Ensino Médio regular noturno em Montes Claros

Os professores que participaram desta pesquisa estdo na faixa etaria dos 28
a 56 anos de idade sendo: 28 (um); 30 (um); 34 (dois); 35 (dois); 36 (um); 37 (um); 38
(dois);39 (dois); 40 (trés); 41 (dois); 42(dois); 43 (dois);44 (um);45 (um);47 (um); 48
(um);49 (trés);56 (um); nao responderam (quatro).

Dos professores que responderam ao questionario, a maioria, ou seja, 24 sao
do sexo feminino e 6 do sexo masculino, como se observa no quadro abaixo:

QUADRO 5 - Quadro com idade e sexo

Professor Idade Sexo
P1 28 Masculino
P2 45 Feminino
P3 35 Feminino
P4 34 Feminino
P5 49 Feminino
P6 38 Feminino
P7 56 Masculino
P8 Nao declarou. Masculino
P9 44 Feminino

P10 39 Feminino
P11 40 Feminino
P12 34 Feminino
P13 43 Feminino
P14 35 Masculino
P15 40 Feminino
P16 41 Masculino
P17 30 Feminino
P18 36 Feminino
P19 43 Feminino
P20 42 Feminino
P21 39 Feminino
P22 48 Feminino
P23 49 Masculino
P24 42 Feminino
P25 Nao declarou. Feminino
P26 Nao declarou. Masculino
P27 41 Feminino
P28 Nao declarou. Feminino
P29 Nao declarou. Feminino
P30 Nao declarou. Masculino
P31 Nao declarou. Masculino
P32 37 Feminino
P33 49 Feminino

Fonte: Elaboracdo propria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016.
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O tempo de experiéncia desses profissionais na docéncia, no Ensino Médio,
varia entre 01 a 03 anos e mais de 20 anos nessa etapa, sendo que 02 professores
possuem de (1 a 3 anos), 03 professores de (3 a 6 anos), 6 professores de (6 a 10 anos),
16 professores de (10 a 20 anos) e 06 mais de 20 anos. Tais fatos sdo observados no

quadro a seguir:

QUADRO 6 - Tempo de experiéncia no Ensino Médio

Tempo na Docéncia no EM Total
1 a 3 anos 2
3 a 6 anos 3
6 a 10 anos 6
10 a 20 anos 16
Mais de 20 anos 6
Nenhuma resposta -
Total 33

Fonte: Elaboragdo prépria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016.

Desses professores entrevistados, 26°° disseram trabalhar em apenas uma
escola, 01 declarou trabalhar em 02 escolas uma municipal e outra estadual, 01 disse
trabalhar em 03 escolas estaduais para completar a carga horéria e 01 declarou trabalhar
em 4, sendo uma estadual e trés particulares; dos 33 entrevistados apenas 04 ndo

responderam essa questdo, como se verifica na tabela abaixo:

TABELA 20 - Quantidade de escolas em que os professores trabalham

Quantidade Total %
Em branco 4 12,12
Escolas trabalhadas 1 26 78,78
Escolas trabalhadas 2 1 3,03
Escolas trabalhadas 3 1 3,03
Escolas trabalhadas 4 1 3,03
Total 33 100

Fonte: Elaboragdo prépria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016.

Para Melo (2010, p. 34), a condicdo salarial dos professores obriga-os “a
exercerem mais de uma atividade profissional, sendo expressivo o ndmero deles que
trabalha em mais de um turno e em escolas diferentes, o que corrobora o processo de
precarizacdo do trabalho docente.” O fato de os professores trabalharem em uma escola

ndo significa que possuem apenas um cargo, pelo contrario, dos entrevistados, 15

% Mesmo que os 26 professores afirmem que trabalhem em apenas uma escola, boa parte desses
professores trabalham em dois turnos ou tem outro tipo de renumeracao. Essa informacdo serd detalhada
nesse capitulo.
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professores declararam possuir apenas um cargo e 18 dois cargos, e desses 33, 06
professores possuem outra atividade para completar a renda, além da regéncia no
Ensino Médio, possuem atividades como vendas, personal training, uma declarou que é

empresaria, como pode ser comprovado na fala da professora P20:

Eu trabalho aqui na escola (...), na coordena¢do do Poupanca Jovem que me
leva 10 horas semanais para poder cumprir esta jornada,e uma segunda opcio
de emprego que € a que eu ganho dinheiro, eu ndo ganho dinheiro na escola,
eu ganho dinheiro como vendedora, vendedora ambulante,vendo Tuperware,
Natura, Mary Kay e Avon. Entdo, eu ganho dinheiro vendendo essas coisas!
Eu vou falar a verdade! Eu ganho muito mais, muito mais que o meu saldrio
na escola, s6 pra vocé ter ideia eu coordeno 49 vendedoras que trabalham no
meu grupo da Tuperware. Eu s6 sou coordenadora da Tuperware e dentro do
grupo da Tuperware eu coordeno 49 vendedoras. Eu vou sair daqui hoje meio
dia, tenho reunido com elas até duas horas da tarde, e, duas vezes por semana,
eu me encontro com elas. Para vocé ter uma ideia, eu comprei um carro de

N

R$ 35.000,00 reais e paguei a vista. Eu t6 doida pra sair desse negicio de
educacao, educagdo nao da dinheiro ndo. Inclusive eu estou te convidando se
vocé quiser entrar no meu grupo como vendedora viu! Pode entrar!

O discurso dos professores revela a precarizacdo do trabalho, através dos
baixos saldrios recebidos por eles; dessa forma, o tempo gasto por esses professores
para exercer outras funcdes, além da docéncia, poderia e seria mais rico se esses
esfor¢os fossem gastos na preparacdo e planejamento de suas aulas, como também nos
estudos tedricos para embasar e enriquecer discussdes em sala de aula, e, assim,
contribuir para uma formacao critica dos educandos. Destaca-se, portanto, nas respostas
dos professores, os casos daqueles que trabalham em dois ou trés turnos para
complementar a renda salarial. Em decorréncia desse fato, nota-se a falta de tempo para
o planejamento de aulas que envolvam estudos tedricos e praticos.

Do grupo de professores entrevistados, observa-se que os 33 entrevistados
possuem formacdo inicial, ou seja, curso superior variando entre as disciplinas do
Ensino Médio. No que se refere a formacdo continuada, 19 possuem especializa¢io
(lato sensu) e apenas trés o mestrado (strictu sensu), um mestrando e nenhum doutor. E

9 professores possuem apenas a graduacdo, como demonstra o quadro abaixo:



QUADRO 7 - Formacao académica dos professores

Graduacao Especializacio Mestrado Nao declarou
P1 P4 P3 (Mestranda) P5
P2 P6 P14
P11 P7 P27
P17 P8 P31
P19 P9
P22 P10
P24 P12
P25 P13
P29 P15
P16
P18
P20
P21
P23
P26
P28
P30
P32
P33
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Fonte: Elaboragdo prépria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016.

De todos os entrevistados, apenas um nao identificou a formacao atual.

Desses professores, 29 responderam que trabalham com uma disciplina, apenas 4

disseram que trabalham com duas disciplinas e todos os entrevistados declararam que a

disciplina lecionada corresponde com a sua formagdo académica. Apenas uma

entrevistada com formagdo em Histéria declarou que, quando autorizado, ele consegue

trabalhar com as disciplinas de Sociologia e Geografia o que ndo corresponde a sua

formacdo. Fato também comprovado na pesquisa realizada por Volpi, Silva e Ribeiro

(2014) quando afirmam que:
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Em relagdo a formagao, de todos os professores que atuam no Ensino Médio,
em todas as redes, 95,4% t€m curso superior, sendo que 85,5% tém diploma
de Licenciatura. Esses indices evidenciam que houve um avanco significativo
no sentido de cumprir as determinagdes da LDB de 1996. No entanto,
persiste a desigualdade da distribuicdo da qualificacdo entre as disciplinas.
Apenas 53% dos professores que atuam no Ensino Médio tém formacdo
compativel com a disciplina que lecionam (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014,

p. 41).

Diferentemente da declaragao anterior de Volpi, Silva e Ribeiro (2014) que

apenas 53% dos professores possuem formacdo compativel com a disciplina que

lecionam, dos 33 professores que responderam ao questiondrio, todos lecionam a

disciplina compativel com sua formagao inicial, como ja mencionado.

O quadro, a seguir, demonstra a coeréncia entre a formacao dos professores

e as disciplinas ministradas. O respectivo quadro foi elaborado a partir da resposta dos

professores ao questionario:

QUADRO 8 - Formacio académica e disciplina ministrada

Prof*® Quantidade de disciplina Disciplina que ministra Formacio Académica
Possuo curso de
P1 1 Matematica licenciatura plena em
Matematica.
P2 1 Geografia Resp0~n d?u apenas sim,
ndo justificou.
Porque fui nomeada de
Lingua Inglesa e Lingua acordo com a minha
P3 2 ~ o
Portuguesa formacgao académica:
Portlnglés.
P4 1 Lingua Portuguesa e Respondeu apenas sim,
Literatura nao justificou.
Trabalho no conteddo
P5 1 Quimica que tenho a formacao
académica.
P6 1 Sociologia Respondeu apenas sim,
nao justificou.
P7 1 Geografia Resp0~n d.eu apenas sim,
ndo justificou.
P8 1 Filosofia Respondeu apenas sim
ndo justificou.
P9 | Lingua Portuguesa/Lingua Por que corresponde a
Inglesa minha formacio.
10 1 Quimica Respondeu apenas sim,
ndo justificou.
P11 1 Histéria Respondeu apenas sim,
ndo justificou.
P12 1 Educacdo Fisica Resp0~n d(.l'u apenas sim,
nao justificou.
Tenho licenciatura e
P13 1 Matematica especializacdo em

Matematica.

Continua
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Continuacao
Pl4 2 Ciéncias e Biologia Sou formado em
Ciéncias Bioldgicas
. Formei — me em Letras
P15 1 Lingua Inglesa Portugués/Inglés
P16 1 Sociologia _ Sou bacharel e
licenciado na mesma.
Por que é minha
graduagdo, mas quando
P17 1 Historia libera autorizacido
trabalho ¢/ sociologia e
geografia.
P18 1 Fisica . Porque tenho
licenciatura nessa area.
P19 1 Inglés/Portugués Fiz licenciatura plena
nas duas disciplinas.
P20 1 S6 a disciplina de Geografia | Sim, Gestdo Ambiental
A« Por que minha
P2l ! Portugués graduacgdo € Letras.
P22 2 Histéria e Sociologia Respondeu apenas sim,
nao justificou.
Sou habilitada em
Ciéncias Biologicas e
Ciéncias Biologicas e Matemaética. Tenho
P23 2 I <
Matematica uma boa formagao e o
ensino fundamental e
médio ndo exige muito.
P24 1 Lingua Portuguesa Respo~n d.eu apenas sim,
ndo justificou.
P25 1 Quimica Respondeu apenas sim,
ndo justificou.
P26 1 Educacio Fisica Respo~n d.eu apenas sim,
ndo justificou.
P27 | Biologia RespoPd§u apenas sim,
nao justificou.
P28 1 (Uma) Respondeu apenas sim,
Nao disse a disciplina nao justificou.
Por que leciono a
. disciplina
P29 1 Lingua Portuguesa correspondente a minha
formacao.
P30 1 Matematica Resp0~n dc.eu apenas stm,
nao justificou.
P31 1 Biologia Resp0~n d?u apenas sim,
ndo justificou.
P32 1 Filosofia Graduada em Filosofia.
P33 1 Matemética Respondeu apenas sim,

ndo justificou.

Fonte: Elaboracdo propria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016.

Observa-se, nesse sentido, a questdo da carga horéaria trabalhada e a questao

salarial dos professores que varia muito. Como se observa no quadro a seguir:
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QUADRO 9 - Niamero de cargos, carga horaria e renumeraciao

Prof® Numero de cargos Carga Horaria Remuneracio
P1 1 25 1 a 2 salarios
P2 1 25 1 a 2 salarios
P3 1 24 2 a 4 salarios
P4 1 25 1 a 2 salarios
P5 1 25 2 a 4 salarios
P6 1 20 1 a 2 salarios
P7 2 34 2 a 4 salarios
P8 2 20 1 a 2 salarios
P9 2 20 2 a 4 salarios
10 2 30 2 a 4 salarios

P11 2 60 2 a 4 salarios
P12 2 30 2 a 4 salarios
P13 2 53 4 a 6 salarios
P14 1 40 Acima de 6 salarios
P15 2 60 2 a 4 salarios
P16 1 20 1 a 2 salarios
P17 2 25 1 a 2 salarios
P18 1 40 2 a 4 salarios
P19 2 40 Acima de 6 salarios
P20 1 29 2 a 4 salarios
P21 2 40 2 a 4 salarios
P22 2 60 4 a 6 salarios
P23 2 40 4 a 6 salarios
P24 1 20 1 a 2 salarios
P25 2 30 2 a 4 salarios

P26 2 60 4 a 6 salarios

P27 2 25 2 a 4 salarios

P28 1 20 1 a 2 salarios

P29 2 25 2 a 4 salarios

P30 1 30 2 a 4 salarios

P31 1 20 2 a 4 salarios

P32 2 25 1 a 2 salarios

P33 1 40 4 a 6 salarios

Fonte: Elaboracdo propria. Pesquisa realizada no periodo de 2015/2016.

Para se discutir sobre a diferenca salarial e o tempo de servico dos

professores do estado de Minas Gerais, € necessario conhecer a Lei 21.710 que

regulamenta a politica remuneratdria do grupo de atividades da Educacdo Basica, e da

outras providéncias, no Art. 5° dispde sobre a estrutura das carreiras de professor da

Educacao Basica dentre outros, que passou a vigorar a partir de julho de 2015, como se

observa no quadro a seguir:
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QUADRO 10 - Estrutura da Carreira de Professor de Educacao Basica I Carga
horaria semanal de trabalho: 24 horas

Nivel de Escolaridade | Qtd glrv"‘e‘; A B C D E F G
Licenciatura plena I I-A I-B I-C I-D I-E I-F I-G
Especializacio X il I-A | ILB | II-C | IID | ILE | ILF | ILG
Certificacio 2 finy I-A | OB | II-C | II-D | HLE | IIF | 1II-G
Mestrado © v IV-A | IV-B | IVC | IV-D | IV-E | IV-F | IV-G
Doutorado v V-A | VB | V-C | VD | VE | V-F | VG

Nivel de Escolaridade | Qtd glrv"‘e‘; H I J L M N 0
Licenciatura plena I I-H I-1 I-] I-L I-M I-N I-O
Especializacio X I I-H | [ | [ | O-L | I-M | 1IN | 110
Certificacio 2 finy -H | M-I | [0 | 0L | M | 1N | 110
Mestrado © v IV-H | IV | IV]J | IV.L | IV-M | IV-N | IV-0
Doutorado v VH | VI | VIJ | VIL | VM | V.N | VO

Fonte: Elaborado a partir do documento do SINDIUTE sobre carreira de professor de Educagao Bésica.

Como se vé na tabela anterior, essas letras correspondem ao nivel de

escolarizacdo e os algarismos romanos e letras do alfabeto a formacdo continuada dos

professores, o quadro confirma a dificuldade de se compreender como € classificado

esse educador, e, em consequéncia, disso sua remuneragdo. Neste estudo, sera

apresentado, também, um quadro sobre a remuneragao dos professores.

Em relacdo ao saldrio, segundo o diretor coordenador geral®', o piso

estadual € diferente do nacional. O piso nacional, segundo ele é de 2.135,64, previsdao

para 2016; o piso do estado de Minas Gerais estd em 1.917,78, ainda ha o fato de o

salario estar sendo pago incorporado com abonos até alcancar o piso nacional. As

tabelas (21, 22, 23, 24), a seguir, informam o abono a partir de 2015:

TABELA 21 - Abono com vigéncia a partir de 1° de junho de 2015

CARREIRA

Auxiliar de Servicos de Educagao Basica- ASB

Assistente da Educacdo- ASE
Assistente Técnico de Educagao Basica- ATB

Técnico da Educacdo- TDE
Analista de Educacdo Basica- AEB

Analista Educacional- ANE (com fungéo de

inspecdo escolar)

Analista Educacional — ANE
Especialista em Educacdo Basica — EEB

Professor de Educagdo Bésica — PEB

CARGA HORARIA SEMANAL
24 30 40
; 100,42 133,90
- 131,27 175,03
- 131,27 175,03
- 131,27 175,03
- 237,50 316,67
- - 475,00
- 237,50 316,67
190,00 ; 316,67
190,00 - _

Fonte: Elaborado a partir do documento do SINDIUTE sobre carreira de professor de Educacdo Bésica.

%1 Essa informag@o foi passada pelo diretor geral. (CADERNO DE CAMPO)
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Esses abonos sdo gradativos, como dito pelo Diretor coordenador geral, e
confirmados nas tabelas citadas. A partir de janeiro deste ano (2016) passou a vigorar

outra tabela:

TABELA 22 - Abono com vigéncia a partir de 1° de janeiro de 2016

CARGA HORARIA SEMANAL
CARREIRA
24 30 40

Aucxiliar de Servigos de Educagdo Basica- ASB - 111,83 149,11
Assistente da Educacdo- ASE - 146,18 194,91
Assistente Técnico de Educagdo Basica- ATB - 146,18 194,91
Técnico da Educacdo- TDE - 146,18 194,91
Analista de Educacio Basica- AEB - 264,48 352,64
Analista Educacional- ANE (com func¢éo de
. - - - 528,96
inspe¢do escolar)
Analista Educacional — ANE - 264,48 352,64
Especialista em Educacdo Béasica — EEB 211,58 - 352,64
Professor de Educagdo Bésica — PEB 211,58 - -

Fonte: Elaborado a partir do documento do SINDIUTE sobre carreira de professor de Educacao Bésica.

A partir de Agosto deste ano (2016) passou a vigorar nova tabela de abono
salarial:

TABELA 23 - Abono com vigéncia a partir de 1° de agosto de 2016 (Reajustado em

11,36%)
CARGA HORARIA SEMANAL
CARREIRA 24 30 40
Auxiliar de Servigcos de Educagdo Basica- ASB - 79,46 105,94
Assistente da Educacdo- ASE - 103,87 138,49
Assistente Técnico de Educagdo Basica- ATB - 103,87 138,49
Técnico da Educacdo- TDE - 103,87 138,49
Analista de Educacdo Basica- AEB - 187,92 250,56
Analista Educacional- ANE (com fungéo de
. ~ - - 375,84
inspecdo escolar)
Analista Educacional — ANE - 187,92 250,56
Especialista em Educacdo Basica — EEB 150,34 - 250,56
Professor de Educagdo Bésica — PEB 150,34 - -

Fonte: Elaborado a partir do documento do SINDIUTE sobre carreira de professor de Educacdo Bésica.

E, por fim, em 2017 ha outra tabela sendo seguida. De acordo com a Lei n°
22.062, de 20 de abril de 2016, anexo IV o abono serd de 153,10 para os professores da

educacio Basica.
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TABELA 24 - Abono com vigéncia a partir de 1° de agosto de 2017 (Reajustado em

11,36%)
CARGA HORARIA SEMANAL
CARREIRA 24 30 40

Auxiliar de Servigcos de Educagdo Basica- ASB - 80,92 107,89
Assistente da Educacdo- ASE - 105,77 141,04
Assistente Técnico de Educagao Basica- ATB - 105,77 141,04
Técnico da Educacdo- TDE - 105,77 141,04
Analista de Educacdo Basica- AEB - 191,37 255,16
Analista Educacional- ANE (com fungéo de
. ~ - - 382,74
inspecdo escolar)
Analista Educacional — ANE - 191,37 255,16
Especialista em Educacio Basica — EEB 153,10 - 255,16
Professor de Educagdo Bésica — PEB 153,10 - -

Fonte: Elaborado a partir do documento do SINDIUTE sobre carreira de professor de Educagdo Bésica.

Segundo a Lei 21.710, com vigéncia a partir de 1° de junho de 2015, os
vencimentos do professores seguirdo a tabela abaixo, essa conquista foi em assembléia
estadual, realizada em 14/05/2015, na qual foi discutido e avaliado o salério e a carreira

docente com a seguinte previsao salarial.

TABELA 25 - Tabela de Vencimento da Carreira de Professor de Educacio Basica - Carga
horiria: 24 horas (Reajustado em 11,36% )

NiVEL DE GRAU A B c b E . G
ESCOLARIDADE  NjvEL
Licenciatura Plena I 1.620,62 1.661,14 1.702,67 174523 1.788,86 1.833,59 1.879.42
Especializacio I 178268 1.82725 1.87293 191976 196775 2.01694 2.067,37
Certificagdo M 1.960,95 2.00998 2.06023 2.111,73 2.164,52 2218,64 2.274,10
Mestrado IV 215705 221097 226625 232290 238098 2.440,50 2.501,51
Doutorado V237275 243207 249287 255519 2.61908 2.684,54 2.751.67
NIVEL DE CRAU - o I J L M N o P

ESCOLARIDADE  \jvEL

Licenciatura Plena I 1.926,41 1.974,57 2.023,93 2.074,53 2.126,40 2.179,56 2.234,05 2.289,90

Especializacdo II 2.119,05 2.172,03 2.226,33 2.281,99 2.339,04 2.397,51 2.457,45 2.518,89
Certificacdo 11 2.330,96 2.389,23 2.448,96 2.510,19 2.572,94 2.637,26 2.703,19 2.770,77
Mestrado v 2.564,05 2.628,15 2.693,86 2.761,20 2.830,23 2.900,99 2.973,51 3.047,85
Doutorado \Y% 2.820,46 2.890,96 2.963,24 3.037,32 3.113,26 3.191,09 3.270,88 3.352,64

Fonte: Elaborado a partir do documento do SINDIUTE sobre carreira de professor de Educagdo Bésica.

De acordo com o diretor coordenador geral do sindicado dos professores, as
tabelas supracitadas fornecem o valor do pagamento mensal dos professores, e informa

que quem ingressa, hoje, na carreira do magistério “ndo tem as mesmas vantagens, que
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os antigos concursados possuem” e confirmou que o saldrio é pago acrescido dos
abonos e que “os contratados nao tém plano de carreira e nao ganham segundo os seus
titulos” (DIRETOR/COORDENADOR GERAL, 2016)*2.

Constata-se, diante desse discurso, que a baixa remuneracdo dos
profissionais da educacdo tanto contratados quanto efetivos da rede estadual de ensino
de Minas Gerais, causa uma desmotivacdo em relacdo a formagdo continuada, pois
mesmo que essa seja importante, ndo receber por essa formagao torna-se um problema
para esses profissionais. Fato que é comprovado nas respostas dos 33 professores
entrevistados, em que apenas 03 professores possuem formacao continuada strictu sensu
(mestrado), e 1 ndo havia concluido no momento da entrevista através do questionério,
19 possuem formacgdo continuada latu sensu, 09 dos entrevistados possuem apenas a
formacdo inicial, ou seja, a graduagdo. Logo, dos entrevistados, nenhum professor
possui o titulo de doutor, e 1 entrevistado ndo respondeu a essa questao.

Compreende-se que, em relacdo a formacdo inicial, que € uma exigéncia
legal para se atuar na educacdo basica a partir da LBD/96, os professores possuem essa
formacao, mas em relacdo a formagao continuada strictu sensu e latu sensu a formacgao
dos professores € relativamente pequena. Em relacdo a formacao strictu sensu, poderia
até ser justificada pela dificuldade de acesso dos professores que atuam em Montes
Claros, pois as institui¢des de Ensino Superior da regido oferecem mais a formacao
inicial em varias areas das Ciéncias Humanas e Ciéncias Exatas, mas em relacdo a
strictu sensu, poucos cursos sdo oferecidos. Nesse caso, apenas uma universidade
oferece cursos com esse tipo de pos-graduagdo, com o mestrado em Letras, Historia e
Desenvolvimento Social, que € pouco diante da alta demanda de professores que atuam
na Educacdo Basica, no municipio; assim fica a cargo do docente, a formacao fora de
sua cidade e local de trabalho; toda essa situacdo dificulta o acesso a formacdo
continuada strictu sensu.

No entanto, diz-se que em relagdo a oferta de cursos de formacao
continuada latu sensu, as institui¢des de Ensino Superior em Montes Claros oferecem.
Dessa forma, o nimero de 09 professores, com apenas a graduacdo, pode ser

considerado grande, além disso, existem os cursos oferecidos por programas de governo

92 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em 2015/2016.
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através da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores®® do Ministério da
Educagdo, essa Rede foi criada em 2004 com o objetivo de contribuir para a formagao
continuada dos professores da Educacdo Basica dos sistemas publicos de educagio,
incluindo cursos de mestrado profissional para os professores com graduacdo em Letras
e Matematica que atuam na Educacdo Basica.

Sobre a variacdo salarial prevista em Lei, fica dificil em um primeiro
momento, compreender as mudangas nas remuneracdes apresentadas pelos professores,
o que foi refletido nas respostas do questionario como, por exemplo, o professor P25,
com um cargo apenas, recebe uma renumeracao acima de 6 salérios, e professores com
dois cargos ndo conseguem atingir essa remunera¢do. Como a distribuicdo de cargos,
segundo as tabelas citadas que prevé uma diferenca de cargos e salarios entre os
profissionais, isso justifica a variacdo encontrada nas respostas dos professores.

Nessa mesma linha, outra questdo que abre espaco para uma grande
discussdo, € a questdo do plano de carreira dos professores da rede estadual de ensino.
Dentro desse didlogo € correto dizer que eles possuem algumas gratificagdes, ao longo
da carreira, por tempo de servi¢co e por formagdo continuada e isso faz com que, em
varios casos, acontecam diferencgas salariais como, por exemplo, o professor P20 que
possui 20 anos de carreira € especialista e ganha em torno de 2.600,00, como ela propria

declara:

Da escola para cada cargo, como eu tenho mais de 20 anos de profissdo, para
cada cargo uma média de 1380.00, que eu acho que é o piso do salario ai,
1.380,00, mas como eu tenho alguns beneficios, de Biénio e Quinquénio para
20 anos de sala de aula, entdo pra cada cargo eu ganho 1.520,00. O
pagamento do més passado no meu montante foi 2.680,00 liquidos, porque
tém intmeros cortes, o bruto chega a quase 3.000,00, mas nunca vém, eles
colocam trés mil, mas a gente nunca recebe. Entdo, 2.600,00 sdo para se
matar. Gostaria de ressaltar que € impossivel sobreviver com 1 cargo, é
impossivel, se a gente quer ter qualidade de vida, como tenho um filho, se a
gente quer dar qualidade de vida pros nossos filho e para minha vida, preciso
trabalhar mais, e ai o que acontece é que com um cargo ganhando um salédrio
e meio € impossivel, meu filho fazer faculdade de medicina, todo o meu
saldrio aqui da escola vai tudo para ele, eu sobrevivo bem com as vendas. E o

pai dele ja morreu, né! Entdo, sou eu fazendo o papel de pai e mae. (P20)

3 Maiores informagdes em http://portal.mec.gov.br/rede-nacional-de-formacao-de-professores. Acesso
em: 06 de Jan. 2015.
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Segundo Arelaro, Jacomim, Souza e Santos (2012), a partir dos anos de
1990, os estados e municipios passaram a elaborar o plano de cargos, carreira e salarios

dos profissionais do magistério:

com base na Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - Lei n.° 9.394/1996 (LDB/96) -, na Emenda
Constitucional n. 14/1996 (EC 14/06) e na Lei n. 9.424/1996, que
regulamentou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), estados e municipios
passaram a elaborar planos de cargos, carreira e saldrios para os profissionais
do magistério ou adequar os planos ja existentes a legislacdo e as novas
concepgdes de carreira docente que se conformaram no marco da reforma do
Estado (Emenda Constitucional n. 19/1998). Esse movimento pode ser
entendido como parte do atendimento, mesmo que parcial, a reivindicacdes
histéricas dos educadores, e da compreensdo de que a qualidade da educagao
tem relacdo com a carreira e os saldrios dos seus profissionais e da
incorporacdo da avaliagdo de desempenho para progressdo funcional, dado
que, nas carreiras tradicionais, prevaleciam a titulacdo e o tempo de servigco
(ARELARO et al. 2012, p. 130).

Arelaro et al. (2012, p. 130) afirma que o MEC (Ministério da Educagao e
Cultura) publicou um documento denominado “Plano de Carreira e Remuneragdao do
Magistério Publico: LDB, Fundef, Diretrizes Nacionais e nova concep¢do de carreira”
por meio do Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), em que fez
explicacdes sobre o marco legal que deveria, entdo, servir como parametro para 0s
estados e municipios na constru¢do dos planos dos profissionais da educagdo. A autora
afirma que, desde 1996, com a LDB quando se refere aos planos de carreira dos
profissionais da educacio, a avaliacdo de desempenho aparece como um requisito para a
progressdo na carreira:

Gatti (2012, p. 97) acrescenta que:

O Conselho Nacional de Educacio — CNE —, apds consultas variadas e
discussdes em varios féruns e audiéncias, aprovou a resolucio CNE/CEB n.
2/2009 que, juntamente com o parecer CNE/CEB n. 9/2009 que embasa a
resolucdo, constitui uma nova orientacdo quanto aos planos de carreira e
remuneragdo do magistério da educacdo bésica publica no Brasil. Essa
orientagdo baseia-se, sobretudo, na legislacio do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educag¢do Bésica e Valorizagdo dos Profissionais da
Educag@o — Fundeb — e na Lei n. 11.738/08 que fixou o piso salarial nacional
para os professores da educagdo bésica, Lei essa que estipulava que até
31/12/2009 os entes federados deveriam elaborar ou adequar seus Planos de
Carreira e Remuneracdo do Magistério. A resolucio CEB/CNE n. 2/2009
veio ao encontro dessa determinagdo, orientando com principios e aspectos a
serem observados nesses planos. Ela caminha para uma articulagdo entre
diferentes politicas de agdo do MEC — Lei do Fundeb e Lei do Piso Salarial
de professores — e os diferentes entes federados.
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Logo, a avaliagdo aparece vinculada ao salério, pois conforme Arelaro et al.
(2012) existe uma concepcao entre os gestores estaduais e municipais nesse sentido,

como atesta a seguir:

Entretanto, a forma como a avaliacdo de desempenho consta dos planos e o
peso que ela representa na carreira parecem estar diretamente vinculados as
concepcdes dos gestores municipais e estaduais, isto é, se defendem que os

N

salarios sejam vinculados a avaliacdo de desempenho dos alunos ou a
avaliacdes dos professores, as negociagcdes com os sindicatos e & mobilizacdo
dos profissionais do magistério (ARELARO et al. 2012, p. 133).

De acordo com Gatti (2012), os salarios recebidos pelos docentes da
educacgdo basica, no pais, ndo sdao adequados a demanda de trabalho e esfor¢cos exigidos
pela profissdo, o problema do saldrio docente estd “associado a discussdo sobre a
qualidade da educagdo no pais e sobre a atratividade da carreira e permanéncia nela”
(GATTI, 2012. p. 8). Conforme a autora, ndo é nada banal o fato de a educacao perder
bons profissionais por causa desses fatores.

Em relagdo a diferenca salarial entre os professores na pesquisa realizada
nas 5 escolas em Montes Claros, Gatti (2012, p. 9) aponta a mesma situacao ao analisar
a remuneracdo dos docentes da educacdo basica, pois os “resultados diferem um pouco
entre si conforme as fontes dos dados com que se trabalha e conforme o que se agrega
como remunera¢cdo (abonos, horas-atividade, ou outros)”. Os dados levantados pela
autora demonstram que a remuneracdo dos professores ndo condiz com seu nivel de
formacdo, nem com a jornada de trabalho, diante da responsabilidade social que esses
profissionais carregam ao executar suas tarefas diarias, fato demonstrado também nas
diferentes rendas relatadas pelos professores em Montes Claros.

Sobre a discussdo da diferenca salarial apontada pelos professores
entrevistados, pode-se notar questdes sobre a variagdo entre a carga horaria trabalhada e
o salario declarado pelos professores, verificou-se também na pesquisa em Montes
Claros que o P3 o qual trabalha em dois cargos de 25 horas, especialista, recebe de 1 a 2
salarios, enquanto o P5 possui um cargo € apenas graduado e recebe o mesmo saldrio
entre 1 e 2.

Outro exemplo € o do P8 que possui 2 cargos de 25 horas, recebe de 2 a 4

salarios e detém o titulo de mestre, sendo que p9 que também possui 2 cargos,
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trabalhando 60 horas, especialista, também recebe de 2 a 4 saldrios. Outro exemplo
preocupante, em relagdo a baixa remuneragdo desses professores, sobre a qual se
concorda com Gatti (2012) quando a autora diz que a remuneracio dos professores nao
condiz com a jornada de trabalho, essa fala € confirmada com a declara¢do de P19 que
diz trabalhar em um cargo 60 horas e receber entre 2 e 4 salarios.

Nota-se, entdo, que para cada cargo de professor do Ensino Médio, segundo
a tabela do Sind-UTE/MG, ha valores diferentes a serem recebidos. Dessa maneira, a
partir dos relatos dos professores sobre seus cargos e horarios, conclui-se que existe
uma divergéncia grande entre os varios cargos, como também a carga horaria trabalhada
e o valor da remuneracao recebida.

Diferengas salariais também acontecem entre os professores dos varios
niveis, como se percebe na pesquisa desenvolvida por Gatti e Barreto (2009), conforme

tabela seguinte:

TABELA 26 - Estatisticas do rendimento de professores, segundo o nivel de ensino
em que exercem sua atividade, setor administrativo e nivel de escolaridade —

Brasil, 2006 (em reais)
Nivel de ~ . . Setor AT
Ensino Ocupacao/Escolaridade Privado Publico
Média Mediana Média  Mediana
Educacio Infantil 559 400 739 568
Profs. Com Nivel Superior 898 670 1.120 900
Profs. Com Nivel Médio 460 350 613 500
Ensino Fundamental 735 525 912 745
Profs. Com Nivel Superior no E. F. (1% a 4%) 814 600 1.014 800
Profs. Com Nivel Superior no E. F. (5% a §%) 997 800 1.106 970
Profs. Com Nivel Médio no E. F. 549 400 696 516
Profs. Leigos no E. F. 498 350 574 400
Ensino Médio 1.403 1.000 1.403 1.300

Fonte: Gatti e Barreto (2009, p. 214).

Ao analisar a tabela, concorda-se com as autoras quando falam que os
salarios desses professores nao sao tdo compensadores, diante da infinidade de tarefas
que compdem a regéncia em sala de aula. Se houver uma comparacdo com outras
profissdes podera se constatar que o professor, assim como esses profissionais, possui o
mesmo nivel superior de formagdo e ganha menos que esses profissionais. Essa mesma
pesquisa selecionou algumas ocupagdes em que € exigido do profissional, o Ensino
Superior e em que hd a predominincia do sexo feminino, como acontece na educagdo

com os professores, conforme a proxima tabela:
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TABELA 27 — Rendimento mensal médio em reais — Profissoes diversas Profissao

rendimento médio mensal

Profissao Rendimento Médio Mensal
Arquitetos 2.018
Bidlogos 1.791
Dentistas 3.322
Farmacéuticos 2.212
Enfermeiros 1.751
Advogados 2.858
Jornalistas 2.389

Professora (Ed. Bésica)

927

Fonte: Gatti e Barreto (2009, p. 242).

E importante ressaltar que a pesquisa fez o calculo salarial em 30 horas de

trabalho semanal, mesmo que o cdlculo subisse para 40 horas, o saldrio seria de,

aproximadamente, R$ 1.200,00, o que ainda continuaria sendo, na compara¢do com

esses profissionais, o salario mais inferior.

Gatti (2012) aborda uma pesquisa desenvolvida por Alves e Pinto (2011),

baseada em microdados da PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio -

2009). Nesse contexto, a insatisfacdo dos professores com a remuneracdo ¢€

demonstrada, principalmente, na comparacdo com outras profissoes e afirma:

Com base nas andlises realizadas por esses autores e nas demonstracdes
efetuadas em seu trabalho, pode-se verificar que: 1. Quanto mais jovem o
alunado com que se trabalha, menor a remuneracao média do professor, o que
pode vir a impactar a ampliag¢do e o desenvolvimento da Educacdo Infantil; 2.
A rede estadual, no geral, apresenta os maiores valores salariais relativos,
mas ha diferencas considerdveis nos saldrios médios dos professores nos
contextos estaduais; 3. Em 12 dos estados, os professores sem formacdo
superior recebem rendimentos mensais inferiores ao piso nacional; 4. Em 10
estados, professores com formacdo em nivel superior apresentam salarios
médios que ndo chegam a R$1.500,00; 5. A rede privada de ensino, na média
do pais, paga menos o professor do que a rede publica; 6. A remuneragdo na
rede privada se mostra maior apenas no Ensino Médio; 7. Os professores
apresentam um rendimento médio, significativamente, aquém daquele obtido
por profissionais com nivel de formacdo equivalente; 8. Os professores
compdem o grupo de ocupacdes com menores rendimentos entre as
ocupagdes de nivel superior no grupo de profissdes assemelhadas (GATTI,
2012, p.9).

Destarte, concorda-se com Gatti (2012, p. 9) quando ela afirma que, diante

das condi¢des de trabalho e o baixo salario recebido pelos profissionais da educagio,

“compreende-se por que a carreira docente exerce baixa atratividade para os jovens”

principalmente em estados onde existem mais oportunidades de emprego com

remuneracdes maiores e condicdes de trabalho melhores. Portanto, a autora atesta que
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diante da concorréncia com outras profissdes, um fato pode ocorrer que é o
esvaziamento da carreira do magistério.

Segundo Oliveira e Vieira (2014), nos paises latino-americanos a questao
dos baixos salarios recebidos pelos docentes os obriga a ampliarem sua jornada de
trabalho, seja em outros empregos ou porque assumem mais de uma regéncia de turma,

as vezes, na mesma escola ou em diferentes unidades de ensino e afirmam que:

0 mesmo docente leciona em dois ou até trés estabelecimentos distintos, em
geral, por necessidade de complementacdo de renda, tendo em vista que os
salarios docentes na América Latina sdo baixos comparativamente a outras
fungdes exigentes de formacdo profissional similar (OLIVEIRA;VIEIRA,
2014, p. 2014).

Nesse ambito, além dos baixos saldrios, Assuncao e Oliveira (2009, p. 351)
apontam que a “persecucdo de maior equidade social, resultando na incorporacdo de
novos setores sociais aos sistemas escolares em um cenério marcado pela contengdo de
gastos e restricdo de recursos”, afetam diretamente as condi¢des de trabalho dos
professores, como também a remuneracido dos docentes e que, por fim, podem colocar
em risco a qualidade do trabalho em sala de aula.

Entdo, sobre o salario dos docentes no contexto latino-americano, Oliveira
(2006, p. 2016) afirma que as reivindicacdes de carater salarial e de carater profissional
e aquelas referentes a defesa de direitos dos trabalhadores docentes sdo as “mais
contundentes nas lutas e manifestacdes dos trabalhadores docentes”, isso se explica pela
baixa remuneragdo e pela precarizacdo das condi¢des de trabalho a que os professores
submetem-se nas escolas onde exercem a profissao.

Sendo a luta por melhores condi¢des de trabalho uma constante
reivindica¢do dos professores, faz-se necessario discutirmos sobre a precarizagdo do
trabalho docente e suas implicacdes no cotidiano escolar, o que sera feito na proxima

secdo deste capitulo.

3.2.4.1 - Precarizacao do trabalho docente no Ensino Médio

Quando se aborda a questdao das condi¢des de trabalho dos profissionais da
educagdo, a precarizagdo do trabalho docente, em todos os niveis de ensino, ¢ uma
situacdo que merece atencdo, ndo sO dos docentes envolvidos, como também das

politicas educacionais.
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Os professores entrevistados, em Montes Claros, apontaram vérias situagoes
nas quais ocorrem essa precarizacao. Salienta-se, por exemplo, os baixos salarios dos
professores, pois dos 33 entrevistados, 16 declararam possuir uma remuneragao que
varia entre 2 a 4 saldrios. Nesse sentido, 10 professores afirmaram possuir uma
remuneracdo que varia de 1 a 2 saldrios. Desses entrevistados, 5 disseram que os seus
salarios variam entre 4 a 6, e apenas 2 professores entrevistados confirmaram uma renda
acima de 6 salarios. Logo, percebe-se a diferenga salarial entre os professores e os
baixos salarios recebidos pela maioria dos entrevistados.

Sobre a precarizagdo, nota-se, também, no discurso dos professores, o fato
de se precisar trabalhar em mais de um turno, ja que dos entrevistados, 18 professores
trabalham em dois turnos, mesmo que 26 tenham declarado que trabalham em uma
escola, como ja discutido neste capitulo.

Além disso, existe a situacdo do professor precisar atuar em outras areas
para a complementa¢do da renda mensal, como declarado pelos professores a seguir:

Cargo Administrativo. (P22)

Assistente Técnico de Educagao Basica. (P11)
Empresaria. (P5)

Vendas autdonoma. (P20)

Assim, concorda-se com Oliveira (2006, p. 213) quando aponta que a
intensificacdo do trabalho docente assumiu “caracteristicas especificas na realidade
latino-americana”. Destaca-se, portanto, que essa intensificacdo do trabalho ocorre em
virtude da ampliacdo da jornada diaria de trabalho, como também em consequéncia do
aumento das funcdes e responsabilidades atribuidas os docentes com as reformas mais
recentes. Outro ponto importante nessa discussdo relaciona-se a saide dos professores;
pois segundo alguns autores, essa precariza¢do e intensificacdo do trabalho afetam a
saude dos professores e causa algumas doencas.

Nesse sentido, essas reformas sdo denominadas, por Oliveira (2005), de
novos modos de regulagdo, que tém atingido aspectos relacionados a protecdo de
interesses publicos; entende-se que regulacdo social abrange setores como saude,
seguranca, educagdo, meio ambiente, dentre outros que podem colocar em risco o bem-
estar social.

Esses modelos de regulacdo da vida social, para Oliveira (2005), estdo

intimamente ligados a ideia de regulamentacdo do trabalho, visto que representam
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promessas de melhoria de vida para aqueles grupos historicamente empobrecidos, tais
fatos tém “resultado em desregulacdo do mercado de trabalho, maior flexibilizacao das
relacdes de emprego, perda da estabilidade em alguns setores bem como terceirizagdo e
precarizacdo das condicdes de trabalho” (OLIVEIRA, 2005, p. 756). Esses fatores
podem gerar, na sociedade, um sentimento de perda com relagdo ao futuro, como
também da seguridade e da estabilidade. Diante disso, tal contexto interfere diretamente
no campo educacional, pois “a educa¢do como processo facilitador de coesao social ndo
s6 € objeto de nova regulacdo nas politicas que definem novas estruturas de
funcionamento, como tem seus conteidos transmutados por esses processos’
(OLIVEIRA, 2005, p. 760).

Oliveira (2006) afirma que, no contexto educacional latino-americano, os
docentes, de forma geral sdo “considerados os principais responsaveis pelo desempenho
dos alunos, da escola e do sistema, no contexto atual de reformas educacionais e de uma
nova regulacio educativa” (OLIVEIRA, 2006 p. 212). Além de pesar sobre os docentes
essa responsabilidade, outras sdo acrescentadas como as varias fungdes que a escola
publica assume, principalmente, quanto estd situada em um contexto de pobreza, a
escola publica passa a ser o ponto de referéncia, em algumas vezes, a tnica agéncia
publica do bairro. E pela falta de um posto de sauide, de areas de lazer, dentre outros “a
escola acaba sendo o unico espacgo para que os problemas de satide sejam minimamente
tratados (ou apenas conhecidos), passando a ser a possibilidade de acesso cultural dos

alunos e de toda comunidade” (OLIVEIRA, 2006 p. 213). A autora aponta que:

Nessas escolas, os professores sentem-se obrigados a desempenhar funcdes
que estdo para além de suas capacidades técnicas e humanas. Nesse sentido,
ndo se encontram no ambiente escolar da maioria das escolas publicas
brasileiras e, em certa medida, latino-americanas profissionais capacitados a
responder a essas exigéncias: os professores sdo constrangidos a buscar
respostas para essas demandas (OLIVEIRA, 2006, p. 212).

Conforme Dourado (2016), quando se aborda a questdo da precarizacdo
docente, destaca-se que a valorizagdo do trabalho docente tem sido alvo de vérios
olhares, de lutas politicas como também estid permeado por “concepg¢des distintas sobre
valoriza¢do, bem como sobre quem sdo os profissionais da educa¢do” (DOURADO,
2016 p. 38). Logo, essa valorizacdo docente perpassa temas como carreira, salarios,

formacao inicial e continuada, como também condi¢des de trabalho.
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No que concerne a declaracdo anterior, Oliveira (2004) diz que em relagdo a
falta de valorizacdo dos profissionais da educacao, esse ponto destaca-se em relacdo a
varios fatores como: formacao inicial e continuada, salarios, condi¢cdes de trabalho,
dentre outros. Segundo a mesma autora, o trabalho docente enfrenta relativa
precarizacdo em aspectos direcionados as relacdes de emprego, como o trabalho de

forma geral no pais, isso devido a algumas questdes apontadas por ela, como:

o aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino, chegando,
em alguns casos, a nimero correspondente ao de trabalhadores efetivos, o
arrocho salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a inadequacdo ou
mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e salarios; a perda de
garantias trabalhistas e previdencidrias oriundas dos processos de reforma do
Estado t€m tornado, cada vez mais agudo, o quadro de instabilidade e
precariedade do emprego no magistério ptblico (OLIVEIRA, 2004, p.1140).

Oliveira (2006), ao tratar da precarizagdo do trabalho docente, apresenta
algumas formas de intensificacdo do trabalho, que merecem destaque neste estudo. Em
primeiro, evidencia-se, no contexto educacional latino-americano, a ampliagdo da
jornada diaria de trabalho. Nesse contexto, o docente submete-se a mais de um
emprego, essa situacdo inclui, também, outro emprego fora da docéncia ou em mais de
uma turma na mesma escola ou em escola diferente e em séries e etapas também

diferentes. A situacdo é grave por que:

Nesses casos, o professor nao se identifica com uma escola em particular. Por
assumir nimero considerdvel de aulas, esses professores acabam por nao
conhecerem bem a maioria de seus alunos, e ndo encontram tempo para
atividades que julgam importantes para o bom desempenho profissional,
como: preparar aulas, estudar, atualizar-se (OLIVEIRA, 2006, p. 214).

Uma segunda forma de intensificagdo, para a autora, diferente da anterior se
refere ao aumento da carga horaria docente, sem o aumento adicional da remuneracdo
por essas horas trabalhadas. Uma terceira forma, apresentada por Oliveira (2006, p.
214), ocorre dentro da jornada remunerada de trabalho do docente, isso acontece quando
os ‘“trabalhadores docentes incorporam ao seu trabalho novas fungdes e
responsabilidades, premidos pela necessidade de responder as exigéncias dos 6rgaos do
sistema, bem como da comunidade”. Logo, essa ultima é uma das mais preocupantes ao
se tratar da intensificacdo do trabalho docente; ja que incorpora, segundo Oliveira
(2006, p. 215), certa flexibilidade das politicas educacionais “que promovem maior

desregulamentacao para prover a escola de maior liberdade administrativa”.
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E por forca dessa legislacdo, como também dos programas de reforma, os
docentes sentem-se obrigados a incorporarem essas novas praticas, e, em consequéncia,
novos saberes, novas competéncias no exercicio da fun¢ao docente. Nesse ambito, cita-
se como exemplo, a transversalidade dos curriculos, as avaliagdes formativas, a
pedagogia de projeto, as inovagdes tecnologicas, dentre outros questdes que, ao serem
acrescentadas as escolas, os professores as assumem sem receber formacdo especifica
para tais fungdes o que compromete o ensino-aprendizagem dos alunos.

Acrescenta-se a essa discussao, a afirmacgao de Tardif (2005) quando pontua
que o saber docente pode ser definido como um saber plural, ou seja, na prética docente
sdo incorporados os saberes da formagdo profissional, os saberes disciplinares, os
saberes curriculares, como também os saberes experienciais. Nesse sentido, esse ultimo
saber permite que o docente assimile essas novas exigéncias apresentadas e essas
passam a fazer parte de sua pratica.

Essa assimilagdo de fun¢des faz parte de um movimento de evolugdo que
esta voltado para a descentralizacdo de decisdes pela gestdo escolar; a gestdo conta com
a participagdo mais ativa dos pais e comunidade escolar em geral. Na chamada gestao
em parceria, a responsabilidade pelas decisdes referentes as situacOes escolares €
dividida.

Dessa maneira, muitos programas governamentais que possuem o professor
como agente central, responsavel pela efetivagdo dessas mudangas no interior dessas
reformas, ndo levam em consideracdo as condi¢des precarias de trabalho dos docentes e
as inimeras fungdes que eles precisam assumir no desempenho de suas atividades que
ultrapassam a sua formacdo. Em paises latino-americanos de acentuada pobreza,
situacdo em que o Brasil também se enquadra, os professores precisam assumir funcdes
que vao além da tarefa educativa, como por exemplo, em determinadas situacdes

desempenham o papel de pais, psic6logo, enfermeiro, dentre outros; assim:

tais exigéncias contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, de
perda de identidade profissional, de constatacdo de que ensinar, as vezes, nao
¢ o mais importante. Essa situacdo € ainda mais reforcada pelas estratégias de
gestdo ja mencionadas, que apelam a participacio comunitiria e ao
voluntariado, na promog¢do de uma educacdo para todos. Nesse contexto,
identifica-se um processo de desqualificacdo e desvalorizacdo sofrido pelos
professores que t€ém provocado mudangas significativas em sua identidade.
As reformas em curso tendem a retirar desses profissionais a autonomia,
entendida como condicdo de participar da concepcdo e da organizacdo de seu
trabalho (OLIVEIRA, 2005, p. 769).
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Tal situacdo, ocasionada pelas constantes reformas trazidas pelos programas
educacionais, afeta as condi¢des de trabalho dos professores, pois € cobrada deles uma
capacidade de mobilizar-se em varias dimensdes e que ainda respeitem as diferencas.
Entdo, infere-se que todas as cobrancas exigem que o professore seja flexivel que adapte
a elas e consiga desempenhar todas as fun¢des assumidas com exceléncia e em tempo
habil.

Por conseguinte, esse processo de precarizacdo do trabalho docente a que os
professores estdo submetidos é decorrente do modelo econdmico adotado por esses
paises incluindo o Brasil; pois nesse processo ndo € prevista a ampliacdo do ndimero de
empregos, fato que contribui para o aumento das desigualdades sociais. Outra questao
que se destaca, nesse contexto, € a flexibiliza¢do dos contratos de trabalho que no caso
especifico da docéncia em escolas publicas, aparece como contratos temporarios os
quais ndo asseguram, aos contratados, os mesmos direitos dos docentes efetivos da
mesma rede.

Nessa discussdo, hd destaque para os baixos salarios recebidos pelos
docentes, além da auséncia, em alguns casos, de planos de carreira e salario. Oliveira
(2006, p. 216) ressalta que “em levantamento realizado recentemente, foi possivel
constatar que as questdes salariais e de carater profissional, aquelas atinentes a defesa
dos direitos trabalhistas, ainda sdo as mais contundentes nas lutas ¢ manifestacdes dos
trabalhadores docentes”. De acordo com a autora, no contexto latino-americano, €
recorrente a situacdo de um mesmo professor lecionar em dois ou mais estabelecimentos
de ensino ou assumir outras atividades profissionais distintas do magistério para
completar a renda familiar, tendo em vista que os salarios dos professores sdo menores
que o de outros profissionais com a mesma graduacao, fato ja destacado neste estudo.

Dourado (2016) aborda que, em relacdo a identidade do docente e seu perfil
para atuacdo no magistério, essa categoria apresenta inimeros desafios, que confirmam
a discussao apresentada até aqui que envolvem condi¢des de trabalho, formagao inicial
e continuada, salario, dentro outros. No que concerne a formacdo, o autor chama a
atencao para o desafio de se garantir formagdo em nivel superior “para mais de 25% do
total de 2.141.676 de docentes (desse total 0,3% ndo possuem o ensino médio)”
(DOURADO, 2016, p. 39). Além da questdo da atuacdo de alguns professores em

disciplinas diferentes de sua area de formacgdo para completar a carga horaria.
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Sobre a formacao inicial Kuenzer (2011, p. 675) afirma que:

De modo geral, quando se trata da formacdo de professores, o entendimento
corrente € de que esse processo se resume a percursos formativos
sistematicamente desenvolvidos em cursos de formacgdo, em instituicoes de
ensino superior. E, em conseqiiéncia, as politicas t€m como objeto a
formacdo inicial e ndo integram as politicas relativas ao trabalho docente, em
especial no que diz respeito a profissionalizac@o e as condicdes de trabalho,
que, de modo geral, sdo tratadas em outra esfera, a do financiamento. Ao
circunscrever a formacdo a cursos, alem de atribuir a eles um papel que
excede seus proprios limites, deixam de ser consideradas as dimensdes
pedagégicas presentes nas relacdes sociais e produtivas e, em particular, no
trabalho docente, certamente mais efetivas do ponto de vista formativo que os
proprios cursos de formagao.

A ndo valoriza¢do dos profissionais da educagdo também se manifesta no
Ensino Médio, segundo Volpi, Silva e Ribeiro (2014) através das deficiéncias na
formacdo docente, nas més condi¢des de trabalho sofrido por esses professores na
ministragdo de suas aulas, e também na falta de remuneracdo adequada para a classe
docente. De acordo com Vieira (2016, p. 31) “formacdo inicial e continuada, carreira e
salario — constituem um conjunto de condi¢des indissocidveis para o exercicio da
profissdo”.

Conforme Volpi, Silva e Ribeiro (2014, p. 73) “as escolas brasileiras de
Ensino Médio carecem de professores com formacdo adequada, assim como ocorre nas
outras etapas da educacdo basica”. Mesmo que tenha acontecido uma melhora no
percentual de formacdo dos professores (51%)°* referentes ao Ensino Médio urbano, ou
seja a formacao inicial exigida pela Legislacdo para trabalhar nessa etapa de ensino, na
area rural o percentual foi de 49,5%, apesar de os dados, segundo os autores, terem
melhorado, o desafio apresenta-se novamente, pois como ter uma educagdo de
qualidade se, de forma geral, quase a metade dos professores que lecionam no Ensino
Médio nado possui formagao especifica para o cargo que leciona.

As mesmas autoras, baseadas nos dados do o Censo escolar 2012, dizem
que “o pais tem um grande desafio a superar para oferecer uma educagio de qualidade a
seus adolescentes, ja que quase a metade dos professores brasileiros ainda ndo tem a

titulacdo necessdria para atuar em sala de aula” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014 p.

72). Isso, além do fato de os professores, com licenciaturas em uma area ou disciplina,

% Dados do Censo Escolar 2012.
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lecionarem em éarea e disciplinas distintas da sua formacao, para completarem o salario
ou “muitas vezes para completar a carga horaria”. (DOURADO, 2016, 39)

Pode-se incluir nessa discussdo, a necessidade de se contratar mais
professores, tendo em vista a expansdo e universalizacdo projetada para a Educagdo
Basica de 04 a 17 anos de idade. Menciona-se, também, o caso dos professores em
idade para se aposentarem, “cuja substituicdo vai requerer novas contratacoes”
(DOURADO, 2016, p. 40), o que agrava ainda mais a situacdo do Ensino Médio.

Nesse ambito, Volpi, Silva e Ribeiro (2014) alertam que faltam professores
para lecionarem no Ensino Médio, principalmente na area das ciéncias exatas e algumas
causas contribuem para essa escassez que estd relacionado a insuficiéncia de nimeros
de vagas nos cursos voltados para as licenciaturas. Fato que é agravado pelo problema
da baixa remuneracdo da classe e ainda ha a perda de professores por causa da
aposentadoria. Outro fator que se apresenta € a deficiéncia na formagao desses docentes,
J4 que os professores “em especial os especialistas, t€ém pouco contato com as questdes
pedagdgicas durante seu curso de formagdo e ndo sdo preparados, de forma adequada,
para lidar com as particularidades dos alunos que comecam a entrar ou ja entraram na
adolescéncia” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 72).

Destarte, concorda-se com Kuenzer (2011) quando afirma que “o debate
sobre formacdo de professores permanece nos limites da légica da reprodugdo
capitalista, sem a necessaria compreensdao do seu carater ideologico”, isso confirma a
crenga de que se o professor recebeu ao longo da formac¢do um bom percurso formativo,
consequentemente, serd um bom profissional, essa crenc¢a deixa de lado todo o processo
social, econdmico e politico que permeia os cursos de formacdo de professores e sua
atuacdo em sala de aula.

A mesma autora revela que:

O cardter reducionista e simplificador desta concepg¢do resulta da
desconsideracdo da relacdo entre as esferas de producdo e de reproducdo das
relacdes capitalistas, cujo resultado elide a constatacdo de que a formagado sé
se materializa na acdo docente que ocorre em situagdes concretas
determinadas. Assim, e ficil culpar o professor, a proposta de formacdo e a
instituicdo que o formou pelos parcos resultados de seu trabalho com alunos,
em escolas que se propdem a atender os filhos dos que vivem do trabalho,
com uma proposta pedagdgica burguesa e sem condi¢des minimas de
trabalho, incluindo a parca remuneragdo e a desvalorizacdo social.
(KUENZER, 2011, p. 677)
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Ademais, além das questdes sobre formacgdo, dentre outras ja discutidas,
cita-se mais uma relacionada a precarizacdo do trabalho docente que é o adoecimento
do professor no exercicio de sua fun¢@o; Robalino (2012, p. 315) afirma que temas
referentes a “importancia de atender integralmente ao desenvolvimento da profissdo
docente, incluindo o grande campo das condi¢des de trabalho, o bem-estar emocional e
a saude dos docentes” comecam a ganhar forca como problema de pesquisa € como
ambito de preocupacgao das politicas educacionais.

Diante dessa realidade, perguntou-se aos professores, por meio do
questiondrio, se eles contam com plano de saude, e se esse atende as suas necessidades.
Dos 33 entrevistados, 29 responderam que os professores contam com um plano de
satide, porém 4 responderam que o Estado ndo tem um plano de satide”. Em relacdo ao
atendimento, se atende ou nao as necessidades dos professores as respostas foram bem
variadas: 2 professores disseram que sim, 6 disseram que ndo, 15 afirmaram que as
vezes o plano atende as suas necessidades e 4 ndo responderam. Entdo, percebe-se que
grande parcela dos professores ndo esta satisfeita com o atendimento oferecido pelo

IPSEMG, como destacado no discurso dos professores a seguir:

E ruim demorado, pago outro convénio. (P17)

Atende em poucos hospitais. Por repassar menos recurso para os médicos,
eles desligam do plano e falta especialista fundamental para um professor
como psicdlogo e neurologista. (P18)

Nao hé especialistas, os laboratdrios atendem por cotas. (P19)

Infelizmente o plano ndo atende “todas” as necessidades, pois falta cobrir
alguns setores, que o plano ndo cobre. (P5)

Sistemas de cotas, por isso falta médicos especialistas e cotas para exames
(P6)

Precério, mas tem! O agendamento € muito longo! Tem época que estd bom e
tem época que ndo. (P7)

Muitas vezes falta profissional/especialista na 4rea, o atendimento ¢é
demorado. (P9)

Grandes dificuldades em marcar exames e consultas e faltam muitas
especialidades médicas. (P12)

Muito precario por sinal. IPSEMG. Espero meses para conseguir uma
consulta. Ha falta de diversos especialistas. (P21)

% Pode-se entender a contradi¢do nas respostas dos professores no sentido de que o Estado oferece o
IPSEMG, porém o servidor tem a op¢do de se credenciar ou ndo. O desconto na folha de pagamento para
se ter o convénio varia em relagcdo ao valor do salario dos servidores e em relagcdo aos dependentes.
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Pois na maioria das vezes ou o médico ndo atende pelo plano ou o
credenciamento do médico esta suspenso. (P3)

IPSEMG. Cobra caro e ndo atende minhas necessidades. (P23)

Nota-se no discurso dos professores um certo descaso no atendimento, por
demorar demais, por ser por cotas, ou seja, se a cota acabar fica para outro més, ou
meses a frente, ndo respeitando a necessidade e urgéncia no atendimento. Nesse
contexto, o servidor é obrigado a pagar duas vezes pelo atendimento, uma vez que esse
ja foi descontado na sua folha de pagamento. Essa situacdo demonstra também a pouca
preocupacdo do Estado em relacdo ao adoecimento do professor, e suas condi¢des de
saude, incluindo a questdo fisica, psicoldgica, dentre outras que nao sdo respeitadas;
isso porque nao sdo oferecidos pelo plano os vérios tipos de especialidades necessarias
para o bem estar do trabalhador da educacao.

Para Ledo (2012, p. 303), existe uma forma de ataque a questdo do
adoecimento do docente no desempenho de sua funcio pelo poder publico, que tem por
objetivo “escamotear e postergar a solucdo de um problema cronico, pouco explorado
pela midia, universidades e outros segmentos, exceto pelos sindicatos” que, segundo o
autor, ndo se cansam de denunciar a situacao da satide dos trabalhadores da educacéo.

Nesse viés, quando detectadas essas doengas profissionais, conforme Ledo
(2012, p. 303)%, faz-se necessirio descobrir suas origens, combater os agentes

causadores e tratar os que estdo doentes, e afirma:

A CNTE ndo tem ddvida de que, investindo na jornada de trabalho do
professor e dos funciondrios, dedicando tempo a hora-atividade e a
elaboracdo e acompanhamento do projeto politico pedagdgico da escola,
envolvendo a comunidade nas decisdes em ampla gestdo democratica,
valorizando os/as trabalhadores/as e fornecendo suporte para pronto
atendimento a todas as necessidades aos envolvidos no processo educacional,
muitos dos males tendem a diminuir no curto prazo.

A valorizacdo dessa profissdo, de acordo com Robalino (2012, p. 317),
inclui além do que ja foi discutido até aqui a “atencdo aos diversos aspectos da vida

profissional e pessoal dos trabalhadores da educa¢do como condi¢c@o fundamental para

% g presidente da CNTE (2011/2014), membro da Direcao Nacional da CUT, membro do Conselho de
Presidentes da IEAL e conselheiro do Conselho de Desenvolvimento Econémico e Social (CDES). Sao
Paulo/SP - Brasil. Entrevista concedida a Revista Retratos da Escola, v. 6, n° 11, p. 301-313. 2012.
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um bom desempenho e para garantir seu direito a um trabalho que seja fonte de alegria e
realizacdo”.

Logo, Oliveira (2012)°7 aponta que o desdobramento das exigéncias sofridas
pelos docentes e pelos trabalhadores, de modo geral, causa adoecimento no professor e
afirma que:

O discurso em torno da empregabilidade (termo bastante usado no Brasil, nos
meios empresariais) trouxe para a expectativa de contribuir na formacdo de
profissionais flexiveis, polivalentes, plurifuncionais, de acordo com novos
padrdes de qualificagcdo. Por um lado, era exigido do profissional docente que
contribuisse em uma formacdo bésica geral e sdlida, com a capacidade de
responder com seu trabalho as demandas de formacdo dos profissionais
adequados as exigéncias do mercado; por outro, era esperado que os
professores também atuassem sobre o proprio trabalho, para modernizar as
praticas e absorver novas tecnologias de ensino, avaliacdo, planejamento e
gestdo. O trabalho do professor encontra-se marcado pela busca de
autonomia, com as restrigdes impostas pelas politicas educacionais e as
relagdes de poder no cotidiano escolar. (OLIVEIRA, 2012, p. 301).

Esse desdobramento e exigéncia a que o docente precisa atender, conforme
Neyde Aparecida (2012, p. 302) *® podem impactar na satide do docente e acarretar
problemas como “aumento das licencas médicas relacionadas as enfermidades mentais
(estresse, sindrome de Burnout, presentismo, absenteismo, conflitos interpessoais) e
outras patologias como problemas posturais e alergias dermatoldgicas e respiratdrias”.

A autora diz que:

As mudancas no mundo do trabalho t€m alterado, significativamente, o
processo de educacdo e a sadde dos trabalhadores, sobretudo porque a
educagdo implica, necessariamente, a relagdo com o outro. A atuacdio do
profissional da educacdo requer, além dos conhecimentos especificos,
autodominio, capacidade de administrar conflitos, tempo para estudo,
planejamento e atualizacdo permanentes. Mas a realidade aponta para um
nimero elevado de professores da Educag@o Bésica com jornada de trabalho
superior a 40 horas semanais e reflexos negativos para o processo ensino-
aprendizagem. A intensa jornada, a preocupacdo com o salario, a busca por
ascensdo na carreira, os ruidos na sala, espacos inadequados sdo fatores que
podem contribuir para o estresse ocupacional e levar ao desenvolvimento de
alguma doenca (NEYDE APARECIDA, 2012, p. 303).

Ao abordar o assunto sobre as condi¢des de trabalho e satde dos docentes,

Oliveira (2012) conclui que as reformas educacionais, nas ultimas décadas, tém

7 Entrevista concedida a Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 6, n. 11, p. 301-313, jul./dez. 2012.

% Graduada em Pedagogia com especializagdo em Orientagio Educacional. Atualmente é Secretéria
Municipal de Educacdo de Goidnia e presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime) Seccional Goias e Centro-Oeste. Ex-secretaria de Relacdes Internacionais da CNTE.
Goiania/GO - Brasil. Entrevista concedida a Revista Retratos da Escola, v. 6, n° 11, p. 301-313. 2012.
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provocado uma reestruturacdo no trabalho docente e que essa situacdo repercute na

saude desses profissionais e ressalta:

O termo condi¢cdes de trabalho envolve instalagGes fisicas, materiais e
insumos disponiveis, equipamentos e meios de realizacdo das atividades, mas
diz respeito também as relacdes de trabalho e de emprego. As formas de
contratacdo, remuneragio, carreira e estabilidade também tém efeitos sobre o
bem estar dos trabalhadores, ou seja, a exposi¢cdo aos riscos de adoecimento e
os niveis de seguranga nos ambientes ocupacionais influenciam diretamente a
vida dos sujeitos. Nos escritos de Marx, observa-se que o conceito de
condi¢des de trabalho esta intimamente vinculado as condigoes de vida dos
trabalhadores. Se considerarmos que os profissionais da educag@o basica no
Brasil apresentam nivel salarial muito baixo, que, apesar da legisla¢c@o, ainda
persistem em muitos estados e municipios, com professores contratados por
tempo determinado e sem perspectiva de carreira, os desafios sdo muitos para
garantir um patamar minimo de saide e seguranga no trabalho docente
(OLIVEIRA, 2012 p. 302).

Por conseguinte, as pesquisas referentes a saide dos profissionais da
educagdo, realizadas pela CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da
Educagdo); segundo Ledo (2012), no periodo entre 1990 e 2000 apresentam uma
indissociavel ligacdo entre a satide e condi¢des de trabalho; assim incluem, nesse tltimo
quesito, a seguranga nas escolas e citam, como exemplo, a sindrome de burnout”.

Logo:

Hoje ¢é dificil ndo ver, em qualquer escola publica, um nimero consideravel
de profissionais se automedicando com ansioliticos. O poder publico precisa
reconhecer as doencas afetas a profissdo dos/as educadores/as das escolas
publicas, a fim de tratd-los/as com urgéncia e dignidade, e nao ficar
agravando ainda mais a situagdo, acusando os/as trabalhadores/as de serem
pouco assiduos e responsdveis diretos pelos eventuais ‘“fracassos” do
estudante na avaliagdo estandardizada (LEAO, 2012, p. 303).

Nessa mesma linha de discussdo, Kuenzer (2011) alerta sobre a desisténcia

do professor diante da sobrecarga de funcdes, condi¢des precérias de trabalho, a

% Segundo Mendonga; Coelho e Jiica (2012 p. 90) Sindrome de Burnout refere-se aos “niveis de atengfio
e concentracdo exigidos para a realizacdo das tarefas, associados a pressdo exercida pelo ambiente de
trabalho, sdo potenciais causadores da sindrome de burnout (ou sindrome do esgotamento profissional,
CID-10 Z73. 0). Consiste em um tipo de resposta prolongada a estressores emocionais e interpessoais do
contexto organizacional. Decerto, “resulta da vivéncia profissional em um contexto de relagdes sociais
complexas, envolvendo a representacio que a pessoa tem de si e dos outros”. (MINISTERIO DA SAUDE
DO BRASIL, 2001, p- 191). Disponivel em:
http://www.ufjf.br/psicologiaempesquisa/files/2013/02/v6n2_versaocompleta.pdf. Acesso em: 19 Fev.
2017.
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desvalorizacdo e a cobranca por bons resultados escolas, e as tensdes sofridas no

desempenho de suas atividades, e aponta que:

o trabalho do professor se objetiva na tensdo entre trabalho em geral,
qualificador, transformador, prazeroso, e trabalho capitalista, mercadoria
comprada para valorizar o capital. Esta tensdo se acentua pelo carater nio
material do seu trabalho, que, ao ndo se separar do produtor, reafirma o
espaco da consciéncia e da subjetividade e, assim, o poder do trabalhador, ao
mesmo tempo em que cada vez mais o elimina, em face da progressiva
institucionalizacdo dos servicos educacionais ou de sua crescente
precarizagao, a partir da logica da acumulacdo capitalista, com o que se
diminuem os espacos de intervencdo do professor. Ou seja, no trabalho
docente acentua-se a tensdo entre subjetividade e objetivacdo. (KUENZER,
2011, p. 682)

Todo esse conjunto de situa¢des causa desanimo, situa¢do que pode levar ao
abandono do cargo, e, consequentemente, da profissdo; assim o professor vai procurar
outra com valorizacdo profissional, ou desiste psicologicamente, ou seja, deixa de
acreditar na profissdo, nos alunos, na educagdo, nao desiste da escola, mas suas atitudes
ou falta delas demonstram claramente que ele desistiu.

Por fim, concorda-se com Dourado (2016, p. 39) quando pontua que as
discussdes sobre a valorizagdo do magistério “envolvem questdes sobre a formacgao
inicial e continuada, carreira e remuneracdes, condi¢des de trabalho e saide e que
certamente interferem no pensar e no fazer politico-pedagogico do profissional da
educagdo”. Por esse motivo, o docente precisa ser reconhecido e valorizado como um
profissional e pessoa humana, sujeito a todas essas situagdes, que envolvem condigdes
de trabalho e saide. E necessdrio que essas questdes sejam discutidas e que existam
politicas publicas de incentivo e valorizacdo dessa profissdo tdo importante para a
formacao dos educandos.

Na proxima secdo, havera uma abordagem sobre o perfil das escolas que
participaram da pesquisa para que se tenha uma melhor clareza da situacdo de tais
escolas em relacdo a estrutura, materiais disponiveis para serem utilizados pelo corpo

docente, quantidade de alunos atendidos, dentre outras questoes.

3.2.5 - Perfil das cinco escolas de Ensino Médio regular noturno que

participaram da pesquisa

As escolas de Ensino Médio regular noturno seguem o mesmo padrao de
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funcionamento com relagdo a carga horéria das aulas e ndmero de professores. Com
relacdo a infraestrutura dos prédios, as escolas também seguem o mesmo modelo,
mantendo diferenca, aquelas que possuem os prédios mais antigos. Por mais que sejam
da mesma rede, as escolas possuem caracteristicas proprias, isso depende da regido e da

comunidade escolar que atendem.

3.2.5.1 - Perfil da Escola A

A escola “A” atende em 2016, a 831 alunos nos turnos matutino, vespertino
e noturno, distribuidos nos niveis de Ensino Fundamental, Ensino Médio e a
modalidade EJA. Sendo 5 turmas de Ensino Fundamental, séries finais (6°,7°,8° € 9°) no
turno vespertino com um total de 134 alunos matriculados no inicio do 1° semestre de
2016. Atende ainda, no matutino, 10 turmas de Ensino Médio regular (1°, 2° e 3°) com
um total de 379 alunos regularmente matriculados. No turno noturno, atende a 8 turmas
da EJA que compreendem Ensino Fundamental e Ensino Médio, com um total de 318
alunos. A ultima turma a ser atendida no noturno do Ensino Médio regular foi no ano de
2015 com apenas uma turma de 3° ano, em 2016 segundo a secretaria!® da escola, ndo
houve demanda para o atendimento.

Com relagdo a infraestrutura'’!, a escola possui:

o Agua filtrada (rede publica)

o Agua da rede pblica

» Energia da rede publica

e Esgoto da rede publica

e Lixo destinado a coleta periddica
e Acesso a Internet

e Banda larga

Com relacdo as dependéncias, a escola possui:

e 18 salas de aula

¢ 101 funcionarios

¢ Sala de diretoria

e Sala de professores

e Laboratério de informatica
¢ Laboratodrio de ciéncias

e Quadra de esportes coberta

100 Dado obtido durante a coleta dos dados.
101 Dados elaborados com base no Censo Escolar 2014/INEP.
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e Alimentagdo escolar para os alunos
e Cozinha

¢ Biblioteca

e Banheiro dentro do prédio
¢ Sala de secretaria

¢ Banheiro com chuveiro

¢ Refeitério

e Despensa

¢ Almoxarifado

e Auditério

¢ Patio descoberto

Em relacdo aos equipamentos, destaca-se:

e 10 computadores administrativos
e 24 computadores para alunos

e 3TVs

e 4 equipamentos de som

e O impressoras

e 2 equipamentos de multimidia
e TV

e DVD

e Antena parabdlica

e Copiadora

e Retroprojetor

e Impressora

e Aparelho de som

e Projetor multimidia (datashow)
e Camera fotografica/filmadora

3.2.5.2 - Perfil da Escola B

A escola “B” atende, atualmente no ano de 2016, a 2.200 alunos, nos turnos
matutino, vespertino e noturno. Oferece os niveis Fundamental e Médio e a modalidade
EJA!'°2, Em 2016, funcionam 57 turmas, ou seja, 21 turmas do Ensino Fundamental,
anos finais, com um total de 771 alunos matriculados no inicio do primeiro semestre de
2016 no turno vespertino. No turno matutino atende ao Ensino Médio regular com 26
turmas'®?, com um total de 1.079 alunos. Desses 1.079, duas turmas do 1° ano (1° 10 e
1° 11 com 72 alunos funcionam no turno vespertino) 104, No noturno, atende a 6 turmas

da EJA com (1°, 2° e 3°) o que perfaz um total de 247 alunos, atende ainda, nesse turno,

192 Dados elaborados com base no Censo 2014/INEP.
103 Dessas 26 turmas, 2 funcionam no turno vespertino.
104 Informado pela secretdria durante a coleta de dados.
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a duas turmas do magistério (magistério pés-médio do 2° e 3°) com 63 alunos. Com
relacdo ao Ensino Médio regular noturno, a escola atende a uma turma do 1° ano regular
com 40 alunos matriculados.

A infraestrutura'® da escola oferece:

. Agua filtrada (rede publica)

e Energia da rede publica

e Esgoto da rede publica

e Lixo destinado a coleta periddica
e Acesso a Internet

e Banda larga

Com relacdo as dependéncias, a escola possui:

e 24 salas de aulas

e 157 funcionarios

e Sala de diretoria

e Sala de professores

e Laboratdrio de informatica

e Laboratdrio de ciéncias

e Sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional
Especializado (AEE)

e Quadra de esportes coberta

e Alimentagdo escolar para os alunos

e Cozinha

e Biblioteca

e Banheiro dentro do prédio

e Dependéncias e vias adequadas a alunos com defici€ncia ou mobilidade
reduzida

e Sala de secretaria

e Banheiro com chuveiro

Os equipamentos existentes na escola sdo:

e 14 computadores administrativos
e 21 computadores para alunos
e 6TVs

e 2 copiadoras

e 6 equipamentos de som

e 10 impressoras

e 5 equipamentos de multimidia
e TV

e Videocassete

« DVD

e Antena parabolica

105 Dados elaborados com base no Censo 2014/INEP.
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e Copiadora

e Retroprojetor

e Impressora

e Aparelho de som

e Projetor multimidia (datashow)
e Camera fotografica/filmadora

3.2.5.3 - Perfil da Escola C

A Escola C atende aos niveis Fundamental e Médio, como também a
modalidade Jovens e Adultos, com um total, em 2016, de 928 alunos, distribuidos nos
turnos matutino, vespertino e noturno. Sao 386 no turno matutino, com 3 turmas do 9°
ano do Ensino Fundamental, 3 turmas do 1° ano do Ensino Médio, 3 turmas de 2° ano
do Ensino Médio e 2 turmas de 3° ano do Ensino Médio. No vespertino, a escola atende
a 256 alunos do 6° ao 8° ano (3 turmas de 6° ano, 2 turmas de 7° ano e 3 turmas de 8°
ano). No turno noturno, a escola C atende a 8 turmas da EJA sendo 1 turma do 1° EJA
Fundamental, 1 turma do 3° EJA Fundamental, uma turma do 4° EJA Fundamental, 2
turmas de 1° EJA Médio, 1 turma de 2° EJA Médio, e 2 turmas de 3° EJA Mé&dio, sao
248 alunos atendidos nessa modalidade. A escola atende, em 2016, a uma turma de
Ensino Médio regular noturno com 38 alunos matriculados.

Segundo dados do Censo/2014!% essa escola possui uma infraestrutura

com:

o Agua filtrada da rede piblica

e Energia da rede publica

e Esgoto da rede publica

e Lixo destinado a coleta periddica
e Acesso a Internet

e Banda larga

Conta com:

o 18 salas de aulas

e 117 funcionarios

¢ Sala de diretoria

e Sala de professores

e Laboratoério de informatica

106 Dados elaborados com base no Censo 2014/INEP.
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e Quadra de esportes coberta

e Alimentagdo escolar para os alunos

e Cozinha

e Biblioteca

e Sala de leitura

e Banheiro dentro do prédio

e Banheiro adequado a educacao infantil

e Banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida
e Dependéncias e vias adequadas a alunos com defici€ncia ou mobilidade
reduzida

e Sala de secretaria

e Despensa

e Patio coberto

Os equipamentos oferecidos aos alunos e funcionarios sao:

e 10 computadores administrativos
e 24 computadores para alunos

e 3TVs

e 1 copiadora

e 1 equipamento de som

e 5 impressoras

e 5 equipamentos de multimidia
e TV

« DVD

e Antena parabdlica

e Copiadora

e Retroprojetor

e Impressora

e Aparelho de som

e Projetor multimidia (datashow)
e Camera fotografica/filmadora

3.2.5.4 - Perfil da Escola D

A escola “D” também atende aos mesmos niveis (Ensino Fundamental,
Ensino Médio e a modalidade EJA) nos turnos diurnos e noturno. Assim, possui um
total de 600 alunos nos respectivos turnos. No matutino, atende as turmas do Ensino
Médio, com 4 turmas do 1° ano, 3 turmas do 2° ano e 2 turmas do 3° ano num total de
362 alunos matriculados no Ensino Médio, no vespertino a escola D atende a 185
alunos, com 1 turma de 6° ano do Ensino Fundamental, 1 turma de 7° ano do Ensino
Fundamental, 2 turmas de 8° do Ensino Fundamental e 2 turmas do 9° ano também do

Ensino Fundamental. No turno noturno, a escola D atende apenas a modalidade EJA,
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com um total de 53 alunos em duas turmas de 3° ano. Em 2016 ndo havia nenhuma
turma do Ensino Médio regular, segundo o secretario da escola, nesse corrente ano nao

houve demanda.

Em relacdo a infraestrutura'”’, a escola D oferece:

o Agua filtrada

o Agua da rede publica

e Energia da rede ptblica

e Esgoto da rede ptblica

e Lixo destinado a coleta periddica
e Acesso a Internet

e Banda larga

Dependéncias:

e 13 salas de aulas

e 65 funcionarios

e Sala de diretoria

e Sala de professores

e Laboratério de informatica
e Quadra de esportes coberta
e Alimentagdo escolar para os alunos
e Cozinha

e Biblioteca

e Banheiro fora do prédio

e Banheiro dentro do prédio
e Sala de secretaria

e Banheiro com chuveiro

Equipamentos:

e 4 computadores administrativos
e 9 computadores para alunos
e ITV

e 1 copiadora

e 1 equipamento de som

e 3 impressoras

e 1 equipamento de multimidia
e TV

e Videocassete

« DVD

e Antena parabdlica

e Copiadora

107 Dados elaborados com base no Censo 2014/INEP.
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e Retroprojetor
e Impressora

3.2.5.5 - Perfil da Escola E

A Escola “E” oferece a mesma infraestrutura das demais escolas que
participaram da pesquisa atende, no ano de 2016, a um nimero total de 835 alunos,
distribuidos nos trés turnos de funcionamento da escola, no Ensino Fundamental,
Ensino Médio e na modalidade EJA. No turno matutino, a escola E atende a 2 turmas de
8° ano do Ensino Fundamental, a 2 turmas do 9° ano do Ensino Fundamental, com um
total de 133 alunos, atende também no matutino as turmas do Ensino Médio, com 3
turmas do 1° ano, 2 turmas de 2° ano e 1 turma de 3° ano, num total de 177 alunos. No
turno vespertino, a Escola E atende as turmas do Ensino Fundamental, anos iniciais,
com 2 turmas de 1° ano, 2 turmas de 2° ano, 1 turma de 3° ano, 2 turmas de 4° ano 1
turma de 5° ano, 2 turmas de 6° ano € 1 turma de 7° ano, com um total de 315 alunos
atendidos nesse turno. Com relacdo ao turno noturno, a Escola E oferece 7 turmas na
modalidade EJA com 189 alunos, el turma do Ensino Médio regular noturno de 3° ano
com 21 alunos.

Sua infraestrutura'®® conta com:

o Agua filtrada da rede pblica

e Energia da rede publica

e Esgoto da rede publica

e Lixo destinado a coleta periddica
e Acesso a Internet

e Banda larga

As dependéncias da escola E possuem:

e 14 salas de aulas

e 109 funcionarios

e Sala de diretoria

e Sala de professores

e Laboratdrio de informatica

e Quadra de esportes coberta

e Alimentagdo escolar para os alunos
e Cozinha

e Biblioteca

108 Dados elaborados com base no Censo 2014/INEP.
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e Banheiro fora do prédio

e Banheiro dentro do prédio

e Banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida
e Dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida

e Sala de secretaria

e Banheiro com chuveiro

e Refeitorio

e Despensa

e Patio coberto

o Patio descoberto

o Area verde

Os equipamentos sao:

e 9 computadores administrativos
e 18 computadores para alunos

e 5TVs

e 3 copiadoras

e 3 equipamentos de som

e 10 impressoras

e 2 equipamentos de multimidia
e TV

e Videocassete

« DVD

e Antena parabdlica

e Copiadora

e Retroprojetor

e Impressora

e Aparelho de som

e Projetor multimidia (datashow)
e Fax

e Camera fotografica/filmadora

3.2.5.6 - Regulamentacio do Ensino Médio nas escolas publicas

estaduais em Minas Gerais.

As escolas publicas estaduais chamadas, nesta pesquisa, de A, B, C, D e E
possuem a mesma resolu¢do da SEE/MG (Secretaria da Educacdo do Estado de Minas
Gerais) n° 2842 de 13 de Janeiro de 2016 que regulamenta o ensino nas escolas publicas
estaduais de Ensino Médio em Minas Gerais. O funcionamento das atividades do
Ensino Médio regular noturno diferencia-se um pouco do Ensino Médio regular diurno,
sendo estabelecido também nessa resolucdo. Tal resolucdo determina o horario de
funcionamento e a durac@o desses horarios. Para as escolas de Ensino Médio regular

noturno fica estabelecido o seguinte:
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Art. 2° O Ensino Médio noturno, etapa conclusiva da Educacio Bésica, terd
duracdo de 3 (tr€s) anos, com carga hordria anual minima de 800 horas,
totalizando, no minimo 2.400 horas.

§ 1° A carga horédria didria do Ensino Médio noturno serd de 4 (quatro)
mdbdulos de 45 (quarenta e cinco) minutos.

§ 2° As aulas no Ensino Médio noturno terdo inicio as 19 (dezenove) horas e
deverdo encerrar-se as 22 (vinte e duas) e 15 (quinze) minutos. As SREs e as
escolas poderdo alterar o horario de entrada e saida do turno noturno para
melhor gerenciamento do transporte escolar e em funcdo de situacdes de
especificidades locais, resguardando o interesse e a presenca dos alunos e a
carga hordria minima apds justificativas fundamentadas e aprovadas pelo
Diretor da SRE.

§ 3° A proposta curricular do Ensino Médio noturno deverd observar o
nimero de mddulo-aula e a carga horaria definidas nos Anexos II, IIT e IV
desta Resolugio (RESOLUCAO, n° 2.842/16, p. 1).

Os anexos II, III e IV dessa resolu¢do vao tratar, especificamente, dos

conteddos do Ensino Médio regular noturno para todas as escolas do Estado, como se

demonstra nos quadros a seguir. O quadro 11 traz a Base Nacional Comum para o 1°

ano do Ensino Médio regular noturno:

QUADRO 11 - Conteiddos do Ensino Regular Noturno (1° ano)

CONTEUDOS DO ENSINO MEDIO REGULAR NOTURNO (1° ANO)

5 5 Moédulos- | Médulos- Carga
CONTEUDOS BASICOS COMUNS aula aula horaria
semanais Anual anual
Lingua 3 120 90h
. Portuguesa
Linguagens Educacio
cucag 1 40 30h
Fisica
Matematica | Matematica 3 120 90h
Base A d c Fisica 1 40 30h
X reas do iéncias da P
lj:acmnal Conhecimento | Natureza Quimica 2 80 60h
omum Biologia 2 80 60h
Geografia 2 80 60h
Ciéncias Historia 2 80 60h
Humanas Sociologia 1 40 30h
Filosofia 1 40 30h
Lingua
Parte Linguagens Estrangeira 1 40 30h
Diversificada Moderna
Diversidade, Inclusao e o Mundo do
1 40 30h
Trabalho
Subtotal 20 800 600h
Atividade Interdisciplinar Aplicada e monitorada - - 200h
TOTAL 20 800 800h
Fonte: Resolugdo 2842, anexo II p. 3. Disponivel em:

https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/2842-16-r-republica%C3%A7ao.pdf. Acesso em:

20 Abril 2016.
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O quadro 12, a seguir, traz a Base Nacional Comum para o 2° ano do Ensino

Médio regular noturno:

QUADRO 12 - Contetido do Ensino Médio Regular Noturno (2° ano)

CONTEUDOS DO ESNINO MEDIO REGULAR NOTURNO (2° ANO)

’ ’ Moédulos- | Modulos- | Carga
CONTEUDOS BASICOS COMUNS aula aula horaria
semanais Anual anual
Lingua 3 120 90h
. Portuguesa
Linguagens Educacio
¢ eac 1 40 30h
Fisica
Matematica | Matematica 3 120 90h
Base A d c Fisica 2 80 60h
. reas do iéncias da . .
III:acmnal Conhecimento | Natureza Quimica 1 40 30h
omum Biologia 2 80 60h
Geografia 2 80 60h
Ciéncias Historia 2 80 60h
Humanas Sociologia 1 40 30h
Filosofia 1 40 30h
Lingua
Parte Linguagens Estrangeira 1 40 30h
Diversificada Moderna
Diversidade, Inclusao e o Mundo do Trabalho 1 40 30h
Subtotal 20 800 600h
Atividade Interdisciplinar Aplicada e monitorada - - 200h
TOTAL 20 800 800h
Fonte: Resolugdo 2842, anexo I p- 4. Disponivel em:

https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/2842-16-r-republica%C3%A7ao.pdf. Acesso em:
20 Abril 2016.

Ja o Quadro 13 apresenta a Base Nacional Comum para o 3° ano do Ensino

Médio Regular Noturno, como se observa a seguir:

QUADRO 13 - Contetddos do Ensino Médio Regular Noturno (3°ano)

CONTEUDOS DO ESNINO MEDIO REGULAR NOTURNO (3° ANO)

5 5 Modulos- | Modulos- | Carga
CONTEUDOS BASICOS COMUNS aula aula horaria
semanais Anual anual
Lingua 3 120 90h
. Portuguesa
Linguagens ' pqycacio Fisica 1 40 30h
Arte 1 40 30h
Base ¢
Nacional Areas do Matemaitica | Matematica 3 120 90h
Comum Conhecimento c Fisica 2 80 60h
iéncias da P
Natureza Quimica 2 80 60h
Biologia 1 40 30h
Continua
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Continuacido
Geografia 2 80 60h
Ciéncias Historia 2 80 60h
Humanas Sociologia 1 40 30h
Filosofia 1 40 30h
Lingua
Parte Linguagens Estrangeira 1 40 30h
Diversificada Moderna
Diversidade, Inclusao e 0 Mundo do Trabalho 1 40 30h
Subtotal 21 840 630h
Atividade Interdisciplinar Aplicada e monitorada - - 200h
TOTAL 21 840 830h
Fonte: Resolucdo 2842, anexo v p. 5. Disponivel em:

https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/2842-16-r-republica%C3%A7ao.pdf. Acesso em:

20 Abril 2016.

Com relacdo aos horarios de inicio e término das aulas, a Resolucdo n°

2842/16, sugere, como se demonstra a seguir, um horario de inicio as 19h e término as

22h15min, com intervalo de 15 minutos € mantém a hora/aula de 45 minutos, mas

reforca que as SRE’s e as escolas tém liberdade para alterar esses horarios, desde que

devidamente aprovados pelo Diretor da SRE e que respeitem e resguardem o interesse e

a presenga dos alunos:

QUADRO 14 - Sugestao de inicio e término das aulas

Atividade Horario
1% aula 19:00 - 19:45
2% aula 19:45 - 20:30
Intervalo 20:30 - 20:45
3% aula 20:45 -21:30
4* aula 21:30 - 22:15

Fonte: Resolucdo 2842, anexo V p. 6. Disponivel em:
https://www.educacao.mg.gov.br/images/documentos/2842-16-r-republica%C3%A7ao.pdf. Acesso em:

20 Abril 2016.

As escolas da rede estadual de ensino possuem uma Unica grade curricular

que ¢ trabalhada em todas as escolas, isso com base na Resolu¢do da SEE/MG n° 2.017

de 29 de dezembro de 2011, que institui a organizacdo curricular do Ensino Médio

regular diurno, regular noturno e a modalidade EJA. O art. 3° dessa Resolucido diz que:

I- No 1° ano, obrigatoriedade de ensino dos Conteudos Basicos Comuns —
CBC, definidos pela Resoluc¢do SEE n°® 666, de 08 de abril de 2005, acrescido
de uma Lingua Estrangeira Moderna, conforme especificado no Anexo II

desta Resolucio;
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I- No 2° ano e 3° ano, a organizacdo, por opcdo da escola conforme
especificado no Anexo III desta Resolu¢do, garantindo-se a oferta de 10
disciplinas/componentes curriculares;

III- Obrigatoriedade da oferta no curriculo do Ensino Médio regular e
Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA), em todos os anos, de pelo menos um
mddulo-aula semanal dos componentes curriculares Filosofia e Sociologia;
IV- Obrigatoriedade da oferta no curriculo do ensino médio regular, em todos
os anos, de dois mddulos-aula semanais da disciplina/componente curricular
Educacdo Fisica, e de um moddulo-aula semanal na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA);

V- Obrigatoriedade da oferta no curriculo do Ensino Médio regular, em todos
os anos, de quatro mddulos-aula semanais de cada disciplina/componente
curricular de Lingua Portuguesa e Matemaitica e de trés moédulos-aula
semanais, para cada um desses componentes curriculares na educacdo de
jovens e Adultos (EJA);

VI- Obrigatoriedade de inclusdo no curriculo no Ensino Médio, da
disciplina/componente curricular Lingua Espanhola, de oferta obrigatéria
pela escola e de matricula facultativa pelo aluno, no horario regular de aula,
conforme estabelecido na Lei Federal n° 11.161, de 5 de agosto de 2005;

VII- Na organizacdo curricular adotar, sempre que possivel, a sistematica de

aula geminada (RESOLUCAO, n° 2.017/2011, p.1-2).

Dessa forma, essa Resolucdo distribui as disciplinas de acordo com os
quadros a seguir. O quadro 15 mostra a Estrutura Curricular do Ensino Médio com

nimero de Médulos/aula e horas por ano de estudo:

QUADRO 15 - Estrutura Curricular do Ensino Médio

Anexo I - Estrutura Curricular do Ensino Médio com niimero de Médulos-aula e horas por ano de

estudo
ENSINO MEDIO REGULAR TQT AL DE
1° ANO 2° ANO 3° ANO MODULOS-
1° e 2° semestres 1° e 2° semestres 1° e 2° semestres AULA/HORAS
MAS HAA MAS HAA MAS HAA HAA
I - Ensino 25 | 833:20 25 833:20 25 833:20 2500
médio regular
(DIURNO)
II - Ensino
médio regular 25 833:20 25 833:20 25 833:20 2500
(NOTURNO)
ENSINO~MEDIO NA MODALIDADE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
1° PERIODO 2° PERIODO 3° PERIODO TOTAL DE
s " " MODULOS-
1° e 2° semestres 1° semestre 2° semestre AULA/HORAS
MAS MAA MAS bR MAS BALEL
Semestral Semestral

Continua
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Continuacido

III - Ensino
médio
educacio de
jovens e

adultos
(NOTURNO)

20

800 20

400 20

400 1600

VI - Ensino
médio
educacao de
jovens e

adultos — 15
Escolas das
unidades
prisionais
(NOTURNO)

600 15

300 15

300 1200

Fonte:  Resolugao

SEE/MG n°

2017/2011,

anexo 1, p-

4. Disponivel em:

http://srecaxambu.educacao.mg.gov.br/index2.php?option=com_docman&task=doc_view&gid=3427&Ite
mid=99999999. Acesso em: 27 Abril 2016.

O quadro 16 mostra os Contetidos Béasicos Comuns para o 1° ano, como se

observa a seguir:

QUADRO 16 - Conteiidos Basicos Comuns 1° ano

Anexo IT — 1° Ano Ensino Médio

. J— Ensino Médio
Ensino Médio regular ~
: Py Educacao de Jovens e
Ensino Médio regular (noturno)
a . . p Adultos
Conteuados Basicos (diurno) Modulos-aula de 50 a .
. Moédulos-aula de 50 a
Comuns 40 minutos .
40 minutos
N° semanal de N° semanal de N° semanal de
Moédulos-aula Moédulos-aula Moédulos-aula
Lingua Portuguesa 4 4 3
Lingua Estrangeira 2 2 2
Arte 1 1 1
Educacio Fisica 2 2 1
Matematica 4 4 3
Fisica 2 2 2
Quimica 2 2 2
Biologia 2 2 2
Geografia 2 2 1
Histéria 2 2 1
Sociologia 1 1 1
Filosofia 1 1 1
TOTAL 25 25 20
Fonte: Resolucdo SEE/MG n° 2017/2011, anexo 2, p. 5. Disponivel em:

http://srecaxambu.educacao.mg.gov.br/index2.php?option=com_docman&task=doc_view&gid=3427&Ite
mid=99999999. Acesso em: 27 Abril 2016.

O quadro 17 mostra os Conteidos Béasicos Comuns para o 2° ano, como

destacado a seguir:
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QUADRO 17 - Conteidos Basicos Comuns 2° ano

Anexo III - 2° ANO ENSINO MEDIO

Ensino Médio regular | Ensino Médio — Educacao
CONTEUDOS Ensino Médio regular . (noturno) ) ode Jovens e Ad}lltos
BASICOS ) (diurno) N° semanal de médulo- N° semanal de médulos-
COMUNS N° semanal de ) aula ) aula
médulo-aula Modiilos-aula de 50 ou Moédulos-aula de 50 ou 40
40 minutos minutos
Lingua Portuguesa 4 4 3
Lingua Estrangeira
Educacio Fisica 2 2 1
Matemaética 4 4 3
Fisica
Quimica
Biologia
Geografia
Historia
Sociologia 1 1 1
Filosofia 1 1 1
TOTAL 25 25 20

Observacdo: A escola devera completar a matriz curricular, garantindo a oferta de 10 disciplinas e o total
de mddulos-aula semanais, de acordo com sua realidade.

Fonte:

Resolucdo da

SEE/MG n°

2017/2011,

anexo 3,

p. 6. Disponivel

em:

http://srecaxambu.educacao.mg.gov.br/index2.php?option=com_docman&task=doc_view&gid=3427&Ite
mid=99999999. Acesso em: 27 Abril 2016.

O quadro 18 apresenta os Contetdos Basicos Comuns para o 3° ano com

alternativas de oferta por area de conhecimento, como destacado a seguir:

QUADRO 18 - Conteudos Basicos Comuns 3° ano

Anexo IV — 3° ANO ENSINO MEDIO EM 2012 - ALTERNATIVAS DE OFERTA POR AREA DE

CONHECIMENTO
CIENCIAS HUMANAS CIENCIAS EXATAS CIENCIAS BIOLOGICAS
Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino
CONTEUDOS Médio Médio - Médio Médio - Médio Médio -
BASICOS regular Educacao regular Educacao regular Educacao de
COMUNS (diurno e de Jovens e (diurno e de Jovens e (diurno e Jovens e
noturno*) Adultos noturno*) Adultos noturno*) Adultos
Arte
Lingua 4 3 4 3 4 3
Portuguesa
Lingua . 2 1
Estrangeira
Educacio 1 1 1 1 1 1
Fisica
Matematica 4 3 4 3 4 3
Fisica 4 3
Quimica 4 3
Biologia 4 3
Geografia 3 2
Histéria 3 2
Sociologia 1 1 1 1 1 1

Continua
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Continuacao
Filosofia 1 1 1 1 1 1
TOTAL 25 20 25 20 25 20

Observagdo: A escola deverd completar a matriz curricular, garantindo a oferta de 10 disciplinas e o total
de médulos-aula semanais, de acordo com sua realidade.

Fonte: Resolucido da SEE/MG n° 2017/2011, anexo 4, p. 7. Disponivel em:
http://srecaxambu.educacao.mg.gov.br/index2.php?option=com_docman&task=doc_view&gid=3427&Ite
mid=99999999. Acesso em: 27 Abril 2016.

As Escolas da rede estadual de ensino ainda seguem a instru¢do n°
01/2016'"” que da orientacdes sobre a Resoluciio 2842/2016 para o Ensino Médio
regular diurno e noturno, e a Resolugdo 2843/2016 que regulamenta a EJA. A referida
instru¢do da orientagdes sobre o funcionamento das escolas nesse nivel de ensino. Ao
propor essas alteragdes e regulamentagdes no Ensino Médio e na EJA, a Secretaria de
Educagdo do Estado de Minas Gerais tem como objetivo reduzir o abandono escolar, e
estimular a permanéncia, com €xito, dos alunos nesse nivel de ensino, além de assegurar
um ensino de qualidade vinculado ao mundo do trabalho.

Nesse intuito, a instru¢do n°® 01/2016 apresenta um novo componente
curricular com o nome de “Diversidade, Inclusdo e Mundo do Trabalho” e cada escola
administra sua forma de trabalho; assim os professores indicados para trabalhar com
esse contetido e com as Atividades Interdisciplinares Aplicadas e Monitoradas'!®
deverdo ter um modulo-aula a mais, na hora da distribui¢ao de aulas, como se percebe
nos quadros a seguir.

No quadro 19, mostra-se a distribui¢do das aulas do componente curricular

“Diversidade, Inclusdo e o Mundo do Trabalho”. Ha destaque para as disciplinas de

19 Disponivel em: http://media.wix.com/ugd/6¢6b12_ec5cda5667624ed48db3aa78de89a7db.pdf. acesso
em: 20 Abril 2016.

119 Segundo informagdo da supervisora da Escola B, o planejamento desse componente curricular € feito
coletivamente entre os professores que assumiram esse conteido e ganharam uma hora aula a mais para
ministra-lo. As atividades complementares sdo realizadas através de projetos interdisciplinares sendo
utilizadas para completar a carga horéria dos alunos. A supervisora da Escola C ja informou diferente,
segundo essa supervisora, os professores ndo terdo uma hora aula a mais, e, sim, uma aula serd destinada
a disciplina Diversidade, Inclusdo e Mundo do Trabalho (se o professor trabalha com 4 aulas, 3 serdo da
disciplina de seu conteido e 1 aula destinada a nova disciplina) e as atividades Interdisciplinares
Aplicadas e Monitoradas serdo desenvolvidas de forma a aproveitar e completar a carga horaria dos
alunos (pois durante a semana sdo 4 horarios de 45 min.,falta para completar a carga horaria 5 min. de
cada aula e um horéario de 45 min por dia, entdo esse tempo € destinado a essas atividades). O aluno ainda
leva pra casa atividades para serem desenvolvidas. A secretdria da Escola E informou, que o horério
destinado a essa disciplina Diversidade, Inclusdo e Mundo do Trabalho € para ser desenvolvido com os
trés professores que assumiram a disciplina, ou seja, trés professores trabalhardo na sala, ao mesmo
tempo. (CADERNO DE CAMPO)
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QUADRO 19 - Distribuicao das aulas do componente curricular “Diversidade,
Inclusido e 0 Mundo do Trabalho” (Disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e
Fisica)

Conteudo basico

Moédulos-aula
semanais, por turma,
publicado na

Moédulo-aula semanal,
por turma, a ser
acrescido para o

desenvolvimento do
conteido “Diversidade,
inclusao e 0 mundo do

Moédulos-aula
semanais total, por
turma, a ser
distribuido aos
professores efetivos ou
estabilizados ou
designados para o
desenvolvimento do

Comin Resolucdo SEE/M.,G n trabalho” e das contetdo “Diversidade,
2.842/2016 e n A eres - ~
2.843/2016. Atividades inclusdo e 0o mundo do
interdisciplinares trabalho” e das
aplicadas e “Atividades
monitoradas”. interdisciplinares
aplicadas e
monitoradas.
Lingua Portuguesa 3 1 4
Matemaética 3 1 4
Fisica 1 1 2
Fonte: Instrucdo n° 01/2016, p- 2. Disponivel em: <

http://media.wix.com/ugd/6¢6b12_ec5cda5667624ed48db3aa78de89a7db.pdf. Acesso em: 20 Abril 2016.

No quadro 20 é demonstrada a distribuicdo das aulas do componente

curricular “Diversidade, Inclusdo e o Mundo do Trabalho”. H4 destaque para as

disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Quimica.

QUADRO 20 - Distribuicao das aulas do componente curricular “Diversidade,
Inclusao e 0 Mundo do Trabalho” (Disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e
Quimica)

Conteudo Basico
Comum

Moédulos-aula
semanais, por turma,
publicado na
Resolu¢ao SEE/MG n°

Moédulo-aula
semanal, por turma,
a ser acrescido para

o desenvolvimento do
conteudo

“Diversidade,
inclusido e o mundo

Moédulos-aula semanais
total, por turma, a ser
distribuido aos
professores efetivos ou
estabilizados ou
designados para o
desenvolvimento do
contetdo “Diversidade,

2.842/2016 e n° do trabalho” e das inclusio e o mundo do
2.843/2016. “Atividades y
. . . trabalho” e das
interdisciplinares ..
. “Atividades
aplicadas e . N
- D interdisciplinares
monitoradas”. . c
aplicadas e monitoradas.
Lingua Portuguesa 3 1 4
Matematica 3 1 4

Continua
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Continuacao

Quimica | 1 | 1 | 2

Fonte: Instrucdo n° 01/2016, p. 3. Disponivel em:<
http://media.wix.com/ugd/6¢6b12_ec5cda5667624ed48db3aa78de89a7db.pdf>. Acesso em: 20 Abril
2016.

Portanto, mesmo que todas as escolas estaduais tenham uma mesma
orientagdo sobre a quantidade de disciplinas em cada ano do Ensino Médio, como
também orientacdes sobre a distribuicdo de aulas dos componentes curriculares e
sugestdo para o horario de funcionamento das aulas, cada escola da rede tem liberdade
para montar seus quadros de horérios e disciplinas que compordo as aulas daquele
determinado ano, como ji apontado neste estudo.

Apesar dessa flexibilidade e dos recursos disponiveis na escola para o bom
atendimento aos alunos e desenvolvimento das aulas'!!, esses recursos nio estio
disponiveis ou em bom estado de conservacao para a utilizagdo dos professores, e diante
dessas situacdes a metodologia dos professores mantém o uso do quadro e giz, em boa
parte de suas atividades, isso mostra que a escola ndo possui uma politica interna
(administrativa, pedagdgica) para a manutengao desses equipamentos, como para a sua
utilizag¢do e incentivo ao uso, em consequéncia as aulas sdo mondtonos, fato que causa
desanimo em professores e alunos o que contribui para a evasdo nessa etapa. Esses
fatores serdo mais bem discutidos nos capitulos IV e V desta tese.

No préximo capitulo, serdo apresentados os dados da entrevista com 0s
alunos evadidos no periodo entre 2010 e 2013, também serdo abordados os fatores que

motivaram a evasdo dos alunos dessa etapa de ensino.

1 Sobre os recursos disponiveis na escola demonstrado no Censo 2014, esses dados foram confirmados
durante as visitas as escolas envolvidas nesta pesquisa.
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CAPITULO IV

FATORES ATRIBUIDOS A EVASAO, SEGUNDO O DISCURSO DE EX-
ALUNOS

O presente capitulo trata dos fatores que contribuiram para a evasao dos
alunos do Ensino Médio regular noturno, no periodo entre 2010 e 2013, em escolas da
rede publica estadual de Montes Claros. Tais fatores foram apontados pelos alunos
evadidos nessa etapa no periodo destacado, para manter o anonimato dos entrevistados,
que serdo identificados, neste estudo, pelas letras AE, seguidas de um nimero entre 1 e
20.

A vista disso, os fatores que contribuiram para a evasio, segundo o discurso
dos ex-alunos foram discutidos, nesta tese, através de duas grandes categorias as quais
abrangem questdes macrossociais € microssociais: a primeira categoria relaciona-se as
questdes macrossociais que dizem respeito a fatores que contribuiram para a evasiao dos
alunos do Ensino Médio regular noturno, relacionados a questdes externas a escola;
trata-se, assim, das condi¢Oes sociais e econOmicas dos alunos. Esses fatores estdo
relacionados a necessidade de trabalhar, a gravidez precoce, ao desanimo para os
estudos, desmotivacdo, dificuldade de locomogdo, interferéncia negativa de pessoas
envolvidas na criminalidade e o alistamento militar. E, por fim, programas de governo
para o Ensino Médio que incentivem a permanéncia dos alunos na escola.

A segunda categoria refere-se as questdes microssociais as quais
contribuiram para a evasao dos alunos do Ensino Médio regular noturno, relacionados a
questdes internas a escola, como a organizacdo curricular do Ensino Médio;
metodologia de ensino adotada pelos professores; dificuldades enfrentadas na utilizacao
dos recursos pedagdgicos; problemas referentes a estrutura fisica da escola e fatores que
contribuiram para a evasio, relacionados a precarizag¢ao do trabalho docente.

Nesse sentido, Volpi, Silva e Ribeiro (2014, p. 6) pontuam que,
independentemente do lugar, ou seja, do Estado ou da regido onde esses alunos moram,
a relagdo desses jovens com a escola mantém o mesmo padrdo, isto €, “os obsticulos
também sdo semelhantes. Alguns deles estdo relacionados com o contexto

socioecondmico, como o trabalho precoce, a gravidez, a violéncia familiar e no entorno
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da escola”. Outras dificuldades estdo relacionadas a organizacdo do trabalho escolar,
como por exemplo: os conteddos distantes da realidade vivida por esses alunos, a gestao
da escola, a desmotivagdo, a violéncia dentro e fora da escola, as condi¢cdes precarias
dos estabelecimentos de ensino e as precarias condi¢cdes de trabalho dos professores;
situagdes que sdo analisadas neste capitulo por intermédio das vozes dos alunos.

Dessa maneira, Dayrell (2011, p. 23) diz que a educacdo escolar da
juventude brasileira tem sido alvo de debates os quais tendem “a cair numa visio
apocaliptica sobre o fracasso da institui¢do escolar, com professores, alunos e suas

familias culpando-se mutuamente”. O autor explica sua afirmativa da seguinte forma:

Para a escola e seus profissionais, o problema situa-se na juventude, no seu
pretenso individualismo de carater hedonista e irresponsavel, dentre outros
adjetivos, que estariam gerando um desinteresse pela educacdo escolar. Para
0s jovens, a escola se mostra distante dos seus interesses, reduzida a um
cotidiano enfadonho, com professores que pouco acrescentam a sua
formacdo, tornando-se cada vez mais em uma “obrigacdo” necesséria, tendo
em vista a necessidade dos diplomas. Parece que assistimos a uma crise da
escola na sua relacdo com a juventude, com professores e jovens se
perguntando a que ela se propde. (DAYRELL, 2011, p. 23)

Nas entrevistas realizadas com os 20 alunos evadidos, esses apontaram
fatores relacionados a motivos exdgenos a escola como também motivos enddgenos,
situacdo demonstrada também na pesquisa intitulada “Atribui¢cdes de causalidade ao
Sucesso e Fracasso Escolar: Um Estudo Transcultural Brasil-Argentina-México” em
2002, onde também foram encontrados fatores relacionados as questdes internas
(relacionadas ao individuo) e externas (ligadas as circunstancias fisicas ou sociais).

Nesse estudo, Ferreira et al. (2002, p. 515) afirmam que, na América
Latina, os graves problemas educacionais que insistem em persistir tornam-se entraves
ao desenvolvimento social e econdmico de tais paises. Além da “falta de politicas
publicas que déem continuidade a projetos de superacdo gradativa do analfabetismo e
promovam a sedimentacdo de programas de combate aos déficits na formacdo bésica
das criangas e adolescentes”; assim os indices de repeténcia e evasio escolar mantém-se
bastante elevados.

De forma geral, no Brasil, conforme Ferreira et al. (2002), os dados
estatisticos sobre a crise educacional por que passou a educagdo a partir da década de

1960, seria mais bem descrita como:
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(...) afetada por um estado crdnico de insuficiéncia no cumprimento de suas
metas fundamentais, especialmente se o foco de andlise se circunscrever aos
ensinos fundamental e médio. O quadro de fracasso escolar emerge
claramente de alguns poucos dados gerais: apenas 43% das criancas que
entram na escola publica concluem o ensino fundamental; menos de um
quarto dos alunos concluem as quatro séries iniciais sem repeténcia;
praticamente dois tercos deles estdo acima da faixa etaria compativel com a

sua série (FERREIRA et al., 2002, p. 516).

No entanto, além da dificuldade e preocupacdo com o diagndstico atual da
situacdo dos sistemas educacionais nos paises da America Latina; mais complicado,
segundo Ferreira et. al (2002), é o prognéstico de melhorias a médio prazo, visto que
além do fracasso escolar incluindo a evasio nesses paises de cultura latino-americana,
tais paises ainda enfrentam graves problemas de ordem econdmica. Nessa perspectiva,
“costuma-se afirmar que se o aluno nao estd bem na escola, isso se deve apenas a suas
limitagdes pessoais — ele ndo gosta de estudar, ele ndo consegue aprender etc.”
(FERREIRA et al., 2002, p. 516). Logo, a culpa do fracasso € atribuida ao aluno.

Esse tipo de explicacdo tende a excluir o proprio aluno desse processo, ou
seja, ndo considera o que o aluno pensa sobre o seu proprio processo de
desenvolvimento e desempenho escolar, como também o que pensa sobre o processo de
desenvolvimento dos seus colegas.

Para Ferreira et. al. (2002), os mecanismos utilizados pelos alunos
envolvidos para explicar os motivos de suas agcdes e condutas, € de extrema relevancia,

pois:

As atribui¢des ou explicacdes causais aos comportamentos e/ou eventos
tornam-se, assim, ferramentas poderosas para a compreensdo das reacdes
frente ao sucesso e fracasso (Heaven, 1989), em funcdo de seu papel
mediador entre os estimulos e as respostas individuais. A abordagem de tal
tematica tem suas origens no trabalho pioneiro de Heider (1958), segundo o
qual as pessoas tendem a se utilizar de causas internas (disposicionais,
proprias ao individuo) ou externas (situacionais, devidas as circunstancias
fisicas ou sociais) para explicar os acontecimentos com o0s quais se
confrontam em seu dia a dia. Tais posi¢des foram posteriormente refinadas e
aprofundadas através da teoria das inferéncias correspondentes de Jones e
Davis (1965), que se detiveram no estudo dos mecanismos através dos quais
um observador realiza atribui¢des internas (disposicdes pessoais) para as
acdes de determinados atores, e do modelo de covariacao de Kelley (1967),
que procurou analisar como os individuos processam as informacdes
disponiveis no mundo social e as combinam para chegar as causas dos

eventos (FERREIRA et al. 2002, p. 516).
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As explicagOes causais dessa natureza, para esse autor, enquadram-se em
algumas categorias que sao: A) Dificuldade da tarefa; B) Habilidade; C) Sorte: D)

Esforco. Sendo ligadas ainda a trés dimensdes, como aponta a seguir:

locus, que se refere a localizacdo da causa no préprio individuo (interna) ou
na situagdo (externa); estabilidade, que diz respeito a natureza temporal da
causa, isto €, ao fato de ela perdurar no tempo (estivel) ou ndo (instivel) e
controlabilidade, que se associa a influéncia volitiva que pode (controlavel)
ou nio (incontrolavel) ser exercida sobre a causa. Dessa forma, a habilidade
constitui uma causa interna, estavel e incontrolavel; o esforco, uma causa
interna, instivel e controlavel, a sorte, uma causa externa, instavel e
incontrolavel e a dificuldade da tarefa, uma causa externa, estavel e

incontroldvel (FERREIRA et al., 2002, p. 516, grifo do autor).

No que concerne a esse estudo, ao se tratar de responsabilidade pessoal
sobre o fracasso ou o resultado negativo, € comum que os individuos atribuam as causas
as situacdes internas e controlaveis. O autor fala, também, de uma tendéncia que chama
de auto-servidora a qual seria a tendéncia da pessoa em atribuir causas externas ao
fracasso, e, por outro lado, causas internas ao seu sucesso. Porém, destaca que essas
conclusdes sobre a tendéncia auto-servidora sdo mais observadas em pesquisas norte-

americanas, ou seja:

em revisdo meta-analitica de 25 estudos conduzidos com criangas norte-
americanas de ensino fundamental e médio, também confirmaram a tendéncia
de o sucesso escolar ser atribuido prioritariamente a habilidade e ao esfor¢o

N

(causas internas) e o fracasso, a sorte e a dificuldade da tarefa (causas

externas). (FERREIRA et al., 2002, p. 517).

Ademais, as pesquisas realizadas no Brasil demonstram, segundo Ferreira et
al.(2002), certa unanimidade entre os estudantes, uma vez que, independentemente, da
idade ou do nivel de escolaridade, ha uma tendéncia em atribuir o seu sucesso,
prioritariamente, a fatores internos entre os quais se pode destacar o esfor¢o. No caso do
fracasso, esse “tende a ser explicado por causas internas (entre as quais se sobressai a
falta de esfor¢o) e externas (em especial a dificuldade da tarefa), embora haja uma
preferéncia maior pelas causas internas”. (FERREIRA et al., 2002, p. 518).

Em relacdo aos motivos que contribuiram para a evasido dos ex-alunos das
escolas publicas estaduais em Montes Claros, os proprios alunos destacaram questdes

relacionadas ao esfor¢o ou a falta desse, questdes sobre a dificuldade em realizar as
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tarefas de varias disciplinas relacionadas as areas das Ciéncias Exatas, e das Ciéncias

Humanas entre diversos fatores de ordem interna e externa que se discute a seguir.

4.1 - Justificativas apresentadas pelos alunos para a evasao escolar:
fatores externos a escola

Virios foram os fatores declarados, pelos alunos, como motivadores da
evasdo, tais justificativas giram em torno de aspectos pessoais, subjetivas, exdgenas a
escola como gravidez precoce, necessidade de trabalhar, cansago, falta de interesse,
drogas, coleguismo, preguica, depressdo poés-parto, dificuldade de conciliar a
maternidade com os estudos, necessidade de trabalhar durante o Ensino Médio dentre
outros que comprovam as dificuldades financeiras e sociais vivenciadas pelos alunos.
Para Marchesi e Perez (2004, p. 23) “uma alta porcentagem de fracasso
escolar tem sua origem direta nas caréncias econdmicas, sociais e culturais que
determinados grupos da populacdo sofrem” os autores concluem que:
Os estudos que analisam a influéncia social no acesso a educacdo
demonstram que os alunos que vivem em piores condi¢des sociais t€ém mais
probabilidade de estar situados em grupos de alunos com avaliagdo mais
baixa: classes cujos alunos tém nivel escolar mais baixo e grupos especiais ou

sem qualificacdo final reconhecida. A porcentagem desses alunos que nao
terminam a educacdo obrigatéria é muito mais alta que a média geral

(MARCHESI; PEREZ, 2004, p. 23).

Essa dificuldade em terminar a Educacdo Basica aparece no discurso dos
alunos evadidos, percebe-se uma trajetdria intermitente!'?, haja vista que dos 20
entrevistados, 08 relataram que suas trajetorias foram cheias de idas e vindas, ou seja,
iniciaram e pararam seu percurso estudantil no Ensino Médio, tanto pelo abandono
quanto pela reprovagdo e isso causou um desanimo nesses alunos; verifica-se, com base
no discurso dos alunos, que a escola mantém-se imutdvel no que se refere a sua
programacao e curriculo sem se ater a essas questdes.

Para Marchesi e Pérez (2004, p. 27) existem algumas dificuldades

enfrentadas por alunos de setores sociais mais desfavorecidas, que podem acontecer

12 Dizer que algo € intermitente é dizer que algo teve inicio e que essa coisa cessa € recomega seguida de
intervalos, que ndo € continuo, que tem interrupgdes, intermitente ¢ um termo bem comum na medicina,
mas que se encaixa muito bem na situacio vivenciada pelos alunos do Ensino Médio, que iniciam o ano
letivo e param, depois recomecam e param novamente. Disponivel em:
https://www.significados.com.br/intermitente/. Acesso em: 20 Nov. 2016.
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dentro da escola como, por exemplo, “uma maior diversidade entre os alunos em classe,
um menor apoio das familias, menos recursos econdmicos para realizar atividades
complementares e o risco de que o ambiente extra-escolar dificulte para os alunos sua
incorporagdo ao processo educacional”; no entanto os autores afirmam que essas
questdes podem ampliar ou até mesmo se consolidar quando a escola ndo possui “um
projeto capaz de ir ao encontro das demandas desses alunos, e os professores nao se
sentem preparados nem motivados para ensinar alunos com maior risco de evasao e de
fracasso” (MARCHESI; PEREZ, 2004, p. 27).

Nos relatos, a seguir, percebe-se essa trajetdria intermitente:

Vixi! Eu ndo lembro!
Eu parei no primeiro do Ensino Médio (...) Uns quatro anos. (AE1)

Eu parei de estudar né! Eu parei no terceiro ano do Ensino Médio... Uma vez
sO!(AE2)

2° se eu ndo me engano do Ensino Médio... Isso, vixi, faco um, eu volto paro,
eu volto paro, e o ano passado eu tava estudando, ndo neste ano, comecei e
parei em 2013.(AE3)

Duas vezes... Teve uma vez, a vez que eu repeti € a vezZ que eu comecei...
Imés... No comecinho do ano ai ja parei e larguei de mao ndo quis mais... Af
eu fiz o 1° ano normal, ai eu fui reprovado, ai no comego do outro ano,
comecei com um més, um més pouco eu abandonei e ndo fui mais. Depois de
1° ano e tanto que eu fui voltar. (AE4)

Eu formei, eu sou formada e hoje faco enfermagem.

E!

3° ano do Ensino Médio, pois é! Nao lembro!

Nao sei por que na verdade eu comecava e parava, eu acho que eu fiz isso
umas duas ou trés vezes. Meu motivo foi: eu ndo tinha paciéncia pra concluir
0 ano mesmo!(AES)

Foi varias vezes, 8 série e 1° ano, 2011. Voltei a estudar em 2013, no EJA.
(AE6)

Eu fiz 1° ano. (...) Terminei o 1° ano em 2013. (...) Ai voltei em 2013. (...) Eu
conclui o 1° ano e parei. (AE7)

3 reprovagdes. (risos) (AES)

Os ex-alunos revelam, no discurso, a falta de motivacdo para estudar. Ao
declararem que ndo se lembram dos motivos que os levaram a evasdo, ndo apresentam,
em seus relatos, o interesse e desejo pelos estudos.

O discurso revela, também, uma falta de envolvimento da escola e dos

professores, uma vez que nio percebem essa falta de motivagao dos alunos em concluir
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tal etapa, como se percebe na fala da entrevistada AE4 “meu motivo foi: eu ndo tinha
paciéncia para concluir o ano mesmo!”. Assim, faz parte das func¢des do educador
envolver os alunos nas atividades didaticas, propor situacdes de aprendizagem
significativas, quando o ensino € significativo, isso contribui para a permanéncia do
aluno na escola.

Infere-se, dessa forma, que o interesse pelas aulas é fundamental para a
aprendizagem e o professor € o agente responsavel, que deve “zelar pela aprendizagem
dos alunos”, como prevé a LDB 9394/96 no art. 13, inciso IIl. Logo, a comunidade
escolar também deve estimular a participacao, aprendizagem e permanéncia dos alunos
na escola.

Portanto, considera-se que a escola, para atender a essa etapa, precisa ser
reinventada, readaptada, do mesmo modo que as praticas pedagdgicas, de forma a
acompanhar as mudangas sociais, politicas e econdmicas, pois 0 que acontece dentro
dos muros da escola sdo rituais de um determinado contexto sociocultural em
permanente movimento.

Para o estimulo a aprendizagem, a meta 7 do PNE (2011-2020) preve:

Fomentar a qualidade da educa¢do béasica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as
seguintes médias nacionais para o Ideb: 6,0 nos anos iniciais do ensino
fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino
médio. (PLANO NACIONAL DE EDUCACAO, 2014, p. 10)

Fomentar significa apoiar, estimular, incentivar, criar meios necessarios
para alcancgar os objetivos propostos. Nesse sentido, € necessério investir na formagao
dos profissionais da educacio para que as aulas sejam mais criativas e significativas,
criar condi¢des materiais para que essas aulas sejam desenvolvidas com o sucesso
pretendido; e, assim, melhorar a aprendizagem, e, em consequéncia, alcancar a média
pretendida pelo Ideb.

Por conseguinte, destaca-se a dificuldade dos alunos para responder ao
questionamento sobre o ano em que pararam de estudar, isso devido ao percurso
complicado, cheio de reprovacdes, desisténcias e retorno a escola no Ensino Médio.

A declaragdo dos alunos AE4 e AES deixam clara a dificuldade de retornar
e ndo desistir da escola, visto que essa trajetoria causa desanimo e impaciéncia, fato que

acaba gerando a evasdo.
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Para justificar essa trajetoria intermitente, os ex-alunos apresentam motivos
relacionados ao trabalho, ao nascimento dos filhos, como demonstrado no discurso da

entrevista AE9:

Af nisso eu peguei e ndo fui mais, causa que eu tava trabalhando, né (...) e

nisso eu ja ndo fui mais. S6 que ne 2011 foi quando eu ganhei Kaud que foi
no comecinho do ano, ai eu ganhei ele ne abril, quando foi ne maio eu voltei

pra escola, s6 que nisso ai eu ji tinha perdido muito tempo.entendeu? Ai
nisso eu fui e desisti. Ai em 2012 eu voltei, eu retornei, no (...) Foi ano
passado que eu fui pro (...), s6 que nisso no (...) Eu tinha, teve um ano que eu
lembro que eu parei de estudar que foi até no final do ano. Ai ne 2012 eu
comecei s6 que foi, ai s6 que em 2012 eu comecei, ai eu sai de casa, ai eu fui
mora com as colega minha, af nisso eu j tava trabalhando na lanchonete, ai
nisso ndo dava tempo deu chegar e ir pra escola ndo, porque eu chegava
muito tarde, ai nisso eu peguei e parei s6 que eu ia e nio ia. Faltava muito, ai
em 2013 foi que eu comecei ir, s6 que af nisso eu peguei e tava trabalhando
ne Marlene e ai saia muito tarde. (AE9)

Nota-se que a ex-aluna apresenta os motivos e assume a responsabilidade,
nio percebe que essa trajetdria estd relacionada a sua condi¢do socioecondmica, uma
vez que o fato de ela parar de estudar por causa do nascimento do filho ou porque
precisou trabalhar na adolescéncia demonstra sua condi¢ao social.

Nesse ambito, os autores Castro e Junior (2016, p. 5) afirmam que,
investigar as trajetdrias escolares marcadas por idas e vindas que caracterizam uma
mobilidade e ruptura, nas suas diversas modalidades, foge a 16gica convencional, porém
¢ fundamental para entender esse universo do sucesso/insucesso escolar.

Os autores citados confirmam que os alunos que vivem esse tipo de
experiéncia pertencem a uma classe desfavorecida. Entdo, de acordo com os autores,
essas caracteristicas sociais desfavordveis sdo muito significativas para se compreender
as rupturas na trajetoria escolar dos alunos que abandonam a escola. Nessa linha de
analise, as idas e vindas dos alunos das cinco escolas de Montes Claros, onde se
realizou a pesquisa confirmam a realidade desfavoravel na qual esses jovens estdo
inseridos.

Dessa maneira, conclui-se que esses jovens pertencem a uma sociedade
contemporanea com caracteristica de liquidez, uma vez que hd menos compromisso
com a durabilidade e permanéncia, tudo muda de maneira ripida como num clique de

um mouse. Para Pereira e Lopes (2016) os tempos liquidos:
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seriam sintomas ou sinais dessa perspectiva a incerteza na vida cotidiana, a
inseguran¢ca na cidade, a fragilidade dos lacos afetivos e do trabalho, o
desprendimento das redes de pertencimento social, a substituicdo do que é
constante, a diversidade de escolhas, o excesso de informagdes, as disformes
relagdes familiares e amorosas e a desestruturagdo do emprego. Os jovens
sentem a vida marcada por crescentes inconstincias, flutuacdes,
descontinuidades e reversibilidade, vivendo em uma modernidade labirinto,
termo que, para José Machado Pais (2005), explicitaria a complexidade e o
caos da sociedade em que vivemos (PEREIRA; LOPES, 2016, p. 194, grifo
dos autores).

Essa estrutura social, em forma de labirinto, leva os jovens a ficarem mais
propensos a realidades que podem ser traduzidas como trajetérias i0id''*; como o
brinquedo que sobe e desce, também vai e vem; assim € constituida a trajetoria escolar
desses alunos, reflexo dessa sociedade na qual estdo inseridos.

Como na metéifora do 1010, essa geragcdo € levada pelo aleatorio, vivencia a
l6gica da experimentagdo; isso entdo € experimentado nos estudos, no trabalho, nos
compromissos € nos relacionamentos. Logo, o aluno dessa sociedade moderna
desenvolve a lbogica de relativizar as diferentes estruturas que o constitui tanto
individualmente quanto socialmente, ja que a conclusdo do Ensino Médio, ou seja, a

posse do diploma ndo lhe garantird trabalho, porque se encontra mergulhado na

inconstancia do mercado de trabalho, entio:

muitas vezes, saem da casa dos pais e voltam, abandonam os estudos depois
retornam, conseguem um emprego e depois o perdem, as voltas e mais voltas
nas relacdes amorosas, o estilo de vida escapatorio, tudo isso garante, ilustra
e acentua a mobilidade e plasticidade da sociedade com seus movimentos
oscilatérios e reversiveis (PEREIRA; LOPES, 2016, p. 195, grifo dos
autores).

Nessa mesma discussdo, Dayrell e Carrano (2014, p. 123) concordam que
esse momento de reversibilidade pelo qual passa o jovem, na sua experiéncia juvenil, é
“expresso no constante ‘vaivém’ presente em todas as dimensdes da vida dos jovens”.

Desse modo, os autores apontam que eles:

13 O termo trajetoria i0id € utilizado por José Machado Pais, na obra “Ganchos, tachos € biscates. Jovens,
trabalho e futuro” € mais um trabalho do sociélogo José Machado Pais, sem duivida a maior referéncia no
ambito dos estudos sobre culturas juvenis em Portugal. A obra é uma de ambulagcdo por percursos,
trajectérias de vida, que o autor designa como encruzilhadas labirinticas, trajectérias em yd-y0, e que nos
remetem para a questdo de fundo — a precariedade laboral vivida por muitos jovens”. Disponivel em:
https://rccs.revues.org/pdf/1167. Acesso em: 20 Fev. 2017.
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Viao e voltam em diferentes formas de lazer, com diferentes turmas de
amigos, o mesmo acontecendo aos estilos musicais. Aderem a um grupo
cultural hoje que amanhd podera ser outro, sem grandes rupturas. Na area
afetiva, predomina a ideia do “ficar”, e ndo necessariamente namorar, quando
tendem a ndo criar compromissos com as relacdes amorosas durdveis.
Também no trabalho podemos observar esse movimento com uma mudanga
constante dos empregos, refor¢ado pela propria precarizagdo do mercado de
trabalho, que pouco oferece além de “biscates” ou empregos temporarios. E a
presenca dessa logica que leva Pais a caracterizar esta geracdo como “i0i0”,
numa rica metafora que traduz bem a ideia da vida inconstante das geracdes
atuais (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 123, grifo dos autores).

Essa reversibilidade, presente na vida do jovem, aparece através de uma
postura baseada na experimentacdo, ou seja, 0s jovens tentam superar a monotonia do
dia a dia, nesse momento eles testam seus limites e potencialidades. Assim, podem
enveredar “por caminhos de ruptura, de desvios, sendo uma forma possivel de
autoconhecimento” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p.124).

A vista disso, pontua-se que essa realidade influencia diretamente o
comportamento do aluno do Ensino Médio noturno. Os autores Ledo, Dayrell e Reis
(2011) afirmam que boa parte dos jovens dessa faixa etaria apresenta uma trajetOria
escolar irregular; logo se observa uma defasagem de idade/série de 56% dos jovens.

all* os dados coletados sobre a

Na pesquisa realizada com jovens do Par
reprovacao mostram que 43,7% deles ja tinham sido reprovados, alguma vez, no Ensino
Médio, tal fato indica que a vida escolar desses jovens foi marcada pelo insucesso, “o
que certamente influenciava no envolvimento do jovem com a prépria escola” (LEAO;
DAYRELL; REIS, 2011, p. 5).

Conforme dados da referida pesquisa, 27,3% dos alunos entrevistados ja
interromperam a vida escolar, o percentual declarado é bem significativo para os autores
da pesquisa. Outra questao discutida pelos autores Ledo, Dayrell e Reis (2011) € que, no
Brasil, a retenc@o do aluno, ao longo de sua carreira estudantil, € considerada como um
instrumento pedagdgico. Entdo, ter um nimero de 13% de reprovac¢ao no Ensino Médio
ndo ¢ algo surpreendente; contudo o que se deveria esperar € que todos os alunos

aprendessem e que o ndmero de aprovagdes chegasse a 100% ou bem perto desse

percentual.

4Juventudes projetos de vida e Ensino Médio, de Geraldo Ledo, Juarez Tarcisio Dayrell e Juliana Batista
dos Reis. Revista Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 117, p. 1067-1084, out.-dez. 2011. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 02 Mar. 2016.
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Outro fato que merece destaque na fala dos ex-alunos € sobre a reprovacao,
que ¢ relatada como algo normal, isto €, faz parte da trajetéria escolar. Portanto, para
esses alunos, abandonar a escola é menos grave que uma reprovagao, como se o rotulo

de aluno evadido fosse menos doloroso do que o de reprovado ou de repetente:

Reprovacao assim foi uma né, s6 que o outro foi abandono, os outros! Foi o
primeiro ano que eu repeti. (AE10)

S6 no primeiro ano, af eu parei, voltei e formei! (AE11)
Tive nao. (AE12)

Nao, reprovado ndo, s6 parando, parando ai acaba sendo reprovado, ndo tem
jeito. (AE3)

Reprovacdes no Ensino Médio? Reprovacdo mesmo eu ndo tive, eu tive
vérias desisténcia né, porque eu desisti no segundo umas 3 vezes, no terceiro
mais 2, eu acho que umas 5. (AES)

Os depoimentos confirmam que os ex-alunos pararam, véarias vezes, de
estudar, mas quando questionados sobre a reprovacdo, disseram que nao foram
reprovados, que ‘“apenas desistiram da escola”. SO o entrevistado AE3 demonstra
clareza que, ao parar de estudar, automaticamente ele é obrigado a repetir a série que
abandonou. Logo, confirma-se a ideia de que parar de estudar para esses ex-alunos é
menos grave do que ser reprovado.

O proprio documento que regulamenta a frequéncia dos alunos na escola, a
Resolucdo da SEE n° 2.197, de 26 de outubro de 2012, ndo deixa claro que o aluno ao
abandonar, foi reprovado e tera de retornar a série que abandonou, a resolucdo declara
que ele tera sua matricula cancelada se, sem justificativa, deixar de frequentar a escola
até o 25° dia letivo consecutivo. Dessa maneira, o aluno também sabe que, se parar de
frequentar, retornard a escola na modalidade EJA, em que podera terminar mais rapido
o Ensino Médio, como menciona o entrevistado AE13: “Fazer os dois anos em um s0!
Vou voltar para a EJA.”

Sobre a modalidade EJA, percebe-se, no discurso dos entrevistados AE1S5,
AE7 e AE4, um sentimento de vantagem por retornar a escola e ndo precisar cursar o
Ensino Médio regular, e, sim, cursar a modalidade EJA. Assim, quando AEI15 foi
questionada sobre o horéario de funcionamento da escola, a entrevistada, que ja havia
retornado para a EJA, respondeu que sim, que o horario a atendia, visto que o horario

era reduzido:
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Atendia, era de 07 h as 10h, segunda, quarta e sexta eu fazia a EJA. (AE15)

E outro entrevistado diz:

Eu pretendo terminar de estudar o ano que vem, fazer o segundo e terceiro
EJA, e, logo em seguida, entrar na faculdade. (AE7)

Ja a entrevistada AE4, que ja concluiu o Ensino Médio, aponta:

Hoje, hoje eu formei, terminei o Ensino Médio, até conclui (...). No Colégio
(...), particular, EJA particular (...) € o mesmo processo de escola publica, é o
mesmo da escola particular, de 6 em 6 meses. (AE4)

Percebe-se, no discurso dos entrevistados, uma interpretacdo errada da
modalidade EJA, a Constitui¢ao Federal de 1988 afirma no inciso I do art. 208 que essa
modalidade deverd ter “oferta gratuita para todos os que a ele nio tiverem acesso na
idade propria”, se referindo ao Ensino Médio regular. Para os alunos de 04 a 17 anos,
todos deveriam cursar o Ensino Médio regular, e nao estudar na modalidade EJA por
causa de sucessivas reprovacdes, ou porque o tempo de curso, nessa modalidade, é
menor do que o ensino regular, como foi declarado pelos ex-alunos.

O que se nota, diante de tais falas, € uma falta de preocupacgao dos ex-alunos
quanto ao retorno a escola, ja que nao importa o tempo que permanecam fora da escola,
essa é obrigada a recebé-los, em qualquer época. Tal situacdo é respaldada pela
Resolucdo da SEE n° 2.197/12. De acordo com essa Resolugdo, o estudante pode
retornar seja no ensino regular, seja na modalidade EJA na mesma escola ou para
qualquer escola da rede publica estadual, se essa tiver vaga para recebé-lo.

Outra questdo percebida no discurso dos alunos, em relagdo ao retorno a
escola para terminar os estudos na modalidade EJA, é a despreocupacdo em receber
uma formacao aligeirada, dentro de um formato reduzido de aulas, tal situacdo aponta a
importancia de se conquistar o diploma, sem se preocupar com os conteidos ou com a
aprendizagem nessa formacao.

Essa falta de preocupacdo com os conteidos e com a formac¢do recebida na
etapa do Ensino Médio também foi percebida no relato dos alunos, na pesquisa

realizada pelo UNICEF (2014), ja que:
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Os depoimentos também mostram que um dos principais argumentos
utilizados pelas familias para tentar convencer os adolescentes da

necessidade da frequéncia a escola, e, principalmente, da conclusdo dos

z

estudos € a conquista de um bom emprego por meio do diploma,
minimizando a importincia dos conhecimentos adquiridos no cotidiano
escolar, no presente. A importdncia da escola sempre aparece como um
investimento no futuro (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 102).

A vista disso, a valorizacdo da conquista do diploma, da-se pelas exigéncias
atuais do mercado de trabalho o qual determina que o individuo tenha o Ensino Médio
completo até para funcdes mais simples. Entdo, como o mercado de trabalho exige
formacdo mais elevada para funcdes mais complexas, o aluno precisa do diploma de
conclusdo do Ensino Médio para ingressar em fun¢des mais complexas.

Contudo, mesmo diante da exigéncia do diploma no mercado de trabalho, o
Ensino Médio permanece com elevadas taxas de evasdo, essa situacao “expde uma crise
de legitimidade da escola que resulta ndo apenas do aspecto econdmico ou do declinio
da utilidade social dos diplomas, mas também da falta de outras motivagdes para os
alunos continuarem seus estudos na ultima etapa da educacao bésica” (VOLPI; SILVA;
RIBEIRO, 2014, p. 90).

A necessidade de trabalhar foi outro fator, externo a escola, mencionado
pelos alunos evadidos. Dos entrevistados, 7 justificaram que o motivo para o abandono
da escola estava relacionado ao trabalho ou ao sustento, e, esse trabalho, segundo os
entrevistados, gerou muito cansaco e desanimo por causa da longa jornada, e ha ainda, a

dificuldade de administrar estudos e trabalho, como relatado a seguir:

E tempo, trabalho, comecou a sacrificar muito essa parte de horario,
precisava chega tarde na escola! Ai foi um dos motivos que me levou a
desanimar e tive que abandonar mesmo. (AE2)

Foi que apareceu uma oportunidade pra mim poder ta trabalhando, viajando
fora, pra mim poder ganhar um dinheiro e acabei largando os estudos e fui,

fiquei um tempo fora, retornei, ai tive o interesse de voltar. Foi s6 isso
mesmo, porque eu tava desempregado na época e tava querendo trabalhar, e
tava muito dificil arrumar servico aqui dentro de Montes Claros, apareceu
uma oportunidade 6tima, boa pra mim, ai eu peguei e fui. (AE14)

Desanimo, pois comecei a trabalhar, eu estudava a noite, ai eu ficava muito
cansada, ai acabei desistindo. (AE15)

Ah! E porque eu comecei a trabalhar né! Comecei a estudar de noite, chegava
cansado, fui desanimando. Af eu fui e parei! (AE13)
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Ah mais por causa do servico, né! Eu entrei num servico e tinha que trabalhar
de vez em quando a noite né! Eu era horista no posto, af tinha que trabalhar,

tinha vez que de tarde, tinha vez que de noite, ai ndo teve como ndo! Eu
trabalhava no posto de combustivel. Era por escala e eu entrei primeiro como

horista, né! Ai depois que fixou, fixou a noite. Ai depois eu pedi para mudar
pra de manha, ai fico ruim pra mim estudar, né! (AE10)

O discurso dos entrevistados revela que o trabalho possui um lugar de
destaque, de centralidade em suas vidas. Fato com o qual ndo se concorda, mas se
compreende, isso por se tratar de uma questdo de sobrevivéncia, pois os alunos das
camadas sociais mais desfavorecidas precisam iniciar, muito cedo, sua inser¢do no
mercado de trabalho. Em contrapartida, o acesso precoce causa desanimo o que,
consequentemente, acaba por influenciar na saida dos alunos da escola.

Diante dessa realidade, o governo através das politicas publicas
educacionais, precisa propor leis e programas que atendam a essa demanda de alunos
que necessitam de estudar e trabalhar, é preciso que haja uma articulagdo entre a
educagdo o mundo do trabalho e as praticas sociais.

Portanto, ficou claro, através das entrevistas, que a inser¢do no mundo do
trabalho ocorre na mesma época em que esses jovens estdo no periodo escolar, gerando
dificuldades para lidarem com duas realidades que se sobrepdem.

Tal fato é comprovado nos dados coletados durante as entrevistas, ja que
boa parte dos jovens comegou a trabalhar com idades entre 11 e 18 anos. Logo, 2
entrevistados comecaram a trabalhar com 11 anos, 1 iniciou aos 13 anos, 2 aos 14 anos,
4 aos 15, 3 aos 16 anos, 3 aos 17 e apenas 1 iniciou aos 18 anos. Por fim, 2 das
entrevistadas disseram nunca terem trabalhado fora de casa por causa da gravidez
precoce, e 2 ex-alunos ndo responderam a esse questionamento.

Além do fato de iniciarem no mercado de trabalho muito cedo, os jovens
nessa faixa etaria, ndo possuem qualificacdo profissional o que dificulta 0 acesso ao
emprego formal, no entanto o mercado exige, além dessa qualificacdo, experi€ncia e
que a pessoa tenha o Ensino Médio completo. Diante da necessidade de trabalhar para o
proprio sustento, os alunos param de estudar e buscam experiéncia profissional em
capitais onde o acesso ao emprego €, aparentemente, mais ficil; como confirma o

discurso de AE4, a seguir:

(...) eu queria mais € trabalhar s6 que aqui, aqui meio que assim, os empregos
aqui pedem 2° grau completo, tudo pede 2° grau completo e € pior, ainda que
aqui pede experiéncia, todos os emprego pede, a maioria, 90% das empresas
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aqui pede experiéncia, ndo pega sem experiéncia, ai fica aquela vontade igual
ir pra fora, eu que morei fora.Tanto que eu fui morar fora, eles ndo quer pegar
uma pessoa, eles ndo tem interesse de pegar uma pessoa pra ensinar pra
aprender o servigo, eles ja quer uma pessoa que sabe. (AE4)

O relato do entrevistado AE4 demonstra, de forma clara, a dificuldade desse
aluno em arrumar emprego em Montes Claros e o fato de ser menor de idade e ndo
possuirem a qualificagcdo esperada e nem a experiéncia exigida, apenas agrava a
situacdo. Para esse jovem, deixar a escola para ter uma maior liberdade e conseguir um
emprego, no momento, parece a solucdo mais viavel, visto que ele ndo se preocupa com
as consequéncias futuras.

Os autores Batista, Souza e Oliveira (2009) confirmam essa situagio,
quando dizem que os alunos dessa etapa, muitas vezes, precisam abandonar os estudos e
optar pelo trabalho; isso por causa das dificuldades financeiras das familias de que sdao
oriundos, entdo ele tém de contribuir com o sustento da casa. Afirmam, desse modo,
que os pais das classes menos favorecidas, pelo fato de ndo conseguirem dar uma
escolarizacdo mais prolongada para os filhos, “terminam por emprega-los,
precocemente, para contribuir para o sustento da familia” (BATISTA; SOUZA;
OLIVEIRA, 2009, p. 14).

Nas entrevistas, quando questionados sobre a idade em que comecaram a
contribuir com o sustento da casa, 5 responderam que foi entre 15 e 17 anos, justamente
no Ensino Médio. Destaca-se, também, que esse € o0 momento em que comecam as
cobrancas, tanto dos familiares, quanto da sociedade. Os familiares cobram uma
participacdo maior desses adolescentes e jovens nas despesas da casa, nas tarefas
domésticas, no compromisso com a escola, dentre outros, J4 a sociedade, como, por
exemplo, os amigos exigem uma participacdo mais ativa nas atividades sociais. Surge,
entdo, a necessidade de trabalhar para manter essa aceitagdo dentro do ciclo de
amizades. E, por falta de idade e habilitagdo, comecam a fazer o chamado “bico” e
optam por parar de estudar.

Dayrell (2007) afirma que, diferentemente dos paises europeus onde a
juventude é caracterizada pela moratdria em relacdo ao trabalho, no Brasil a juventude
ndo pode ser caracterizada assim; pelo contririo, para grande parte dos jovens

brasileiros, a condi¢do juvenil s6 € vivenciada porque eles trabalham, isto é:
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garantindo o minimo de recursos para o lazer, o namoro ou o consumo. Mas
isso ndo significa, necessariamente, o abandono da escola, apesar de
influenciar no seu percurso escolar. As relagdes entre o trabalho e o estudo
sdo variadas e complexas e nido se esgotam na oposicao entre os termos
(DAYRELL, 2007, p. 1109).

Isso posto, constata-se que, para os jovens, trabalho e escola sdo dois
projetos que se superpdem ou poderdo, diante das circunstancias vividas, sofrer énfases
diversas, de acordo com o momento de suas vidas e as condi¢des sociais que lhes
permitam viver a sua condi¢@o de adolescente e jovem.

A pesquisa realizada pelo UNICEF (2014)!!°, citada neste estudo, confirma
as questdes sobre a interferéncia do trabalho precoce na trajetéria escolar dos alunos do
Ensino Médio, pois em um levantamento com 250 adolescentes, o qual trata dos
motivos que impedem esses garotos e garotas de permanecerem na escola e
conseguirem terminar os estudos no tempo certo, independentemente da regidao em que
esses adolescentes moram, mostra que os motivos sdo bem parecidos e alguns deles
estdo relacionados com o contexto socioecondmico como, por exemplo, o trabalho
precoce.

O trabalho, nessa fase, ¢ uma realidade enfrentada pelos alunos brasileiros,
pois de acordo com o PNAD'> (Pesquisa Nacional por amostra de domicilio) de 2011,
cerca de 31,3% de individuos de 15 a 17 anos, sendo que desses 61,6% sdo do sexo
masculino, sdao também economicamente ativos. Tal situacdo revela que esses
adolescentes, oriundos de familia de baixa renda, ingressam precocemente no mercado
de trabalho. Entende-se que, segundo a Constituicdo Federal de 1988 o adolescente
pode trabalhar a partir dos 16 anos, desde que esse trabalho ndo comprometa seus
estudos e que ndo seja no periodo noturno ou em condi¢des insalubres, ou se o
adolescente tiver entre os 14 e 15 anos o trabalho é permitido, mas em situacdo de
aprendiz.

A questdo é que ndo sdo todas as empresas que oferecem a oportunidade
para esses alunos, com essa idade, para trabalharem como menores aprendizes, e, diante
da necessidade de trabalhar para se manter e ajudar nas despesas da familia, ele faz a

op¢ao por assumir algum tipo de trabalho informal.

!5 VOLPI, Maria de Salete Silva, RIBEIRO, Jilia. 10 desafios do Ensino Médio no Brasil: para garantir
o direito de aprender de adolescentes de 15 a 17 anos. 1. ed. — Brasilia, DF: UNICEF, 2014.
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Portanto, em um primeiro momento, isso ocorrerd ainda com menos de 17

anos, porém diante das desisténcias, idas e vindas da escola, ele ja possuird mais de 17

anos, nessa idade nao serd ilegal manter-se no emprego, mas a sua situacdo escolar

estara, fatalmente, prejudicada. Entdo, o trabalho precoce afasta o aluno da escola e

ocasiona a evasdo escolar, embora as taxas de evasdo, no pais, tenham diminuido nos

ultimos anos, existem fatores culturais que corroboram para essa realidade, como, por
exemplo, a forma como as familias de baixa renda enxergam o trabalho nessa fase:

o trabalho como espaco educativo complementar e ‘ndo conflitante’ a escola;

como espaco de seguranca em contraposi¢@o a violéncia do ‘mundo da rua’;

como possibilidade de afirmacdo e empoderamento de criangas e

adolescentes nos circulos familiares; e como oportunidade de acesso de

criancas e adolescentes a alguns bens de consumo de uma sociedade
capitalista (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014. p. 64).

Além do fato de o trabalho contribuir para o acesso a uma renda que
permitird a aquisicao de bens de consumo e maior mobilidade, existe ainda o fato de
que, nessa fase, o adolescente estd em busca de uma autonomia financeira. Entdo, o
trabalho lhe abrird oportunidades para essa nova situacdo, mas que podera acarretar o
abandono da escola; contudo, naquele momento isso nao é o mais importante, e, sim, o
acesso a esses outros bens.

O trabalho, nessa fase, acarreta outros problemas como, por exemplo, o
baixo desempenho, devido ao cansaco gerado pela longa jornada diéria, pois os que nio
trabalham, geralmente, possuem um rendimento melhor do que os que trabalham. Apds
um processo de sucessivas notas abaixo da média, o aluno ficard em recuperagdo, e,
nesse caso, o fator “tempo” para estudar e conseguir recuperar a nota perdida sera outro
vildo que empurrara esse aluno para a desisténcia, e, em consequéncia, o abandono da
escola.

Isso posto, que o trabalho impacta, negativamente nos estudos dos
adolescentes, o estudo realizado pelo Trabalho Infantil e Adolescente — Impactos
Econémicos e os Desafios para a Inser¢do de Jovens no Mercado de Trabalho no Cone

Sul da Fundacdo Telefonica, realizada no ano de 2013''6

, confirma que “o trabalho
reduz em 17,2% a aprovacao escolar, afeta o progresso educacional em 24,2% dos casos

e aumenta em 22,6% a evasdo escolar.”

116 VOLPI, Maria de Salete Silva, RIBEIRO, Jilia. 10 desafios do Ensino Médio no Brasil: para garantir
o direito de aprender de adolescentes de 15 a 17 anos. 1. ed. — Brasilia, DF: UNICEF, 2014.
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Ainda nessa linha, a pesquisa realizada por Castro e Junior (2016) destaca

em relacdo ao turno, observa-se que os casos de sucesso escolar estdo
alocados, principalmente, no turno da manha (51,6%), noite (24,3%) e tarde
(24,1%). Os casos de ndo sucesso escolar estdo inseridos, em maiores
propor¢des, no turno da noite (45,3%), manha (31,8%) e tarde (22,8%). Isso
pode indicar que a familia, muitas vezes, permite que o filho estude de
manh3, possivelmente dedicando-se somente aos estudos em detrimento do
trabalho, pelo menos enquanto ndo for reprovado. O aluno que é reprovado
tende a ir para o turno da noite, em muitos casos precisando trabalhar durante
o dia. Nota-se que apenas 29,9% dos casos de sucesso trabalham, enquanto
que 44,5% dos casos de ndo sucesso escolar trabalham (CASTRO; JUNIOR,
2016, p. 252).

Diante do quadro apresentado, nota-se que o trabalho na adolescéncia € uma

realidade vivida por um nimero significativo de alunos desfavorecidos economicamente

que estdo no Ensino Médio, nas escolas pesquisadas em Montes Claros, e essa inser¢ao

interfere, negativamente, na formagdo desses alunos, tanto em relagdo a aprendizagem

quanto no incentivo ao abandono escolar. Nesse sentido, confirma-se a urgéncia de

medidas governamentais que incentivem a permanéncia ¢ melhoria na qualidade da

educacgdo oferecida para alunos trabalhadores das escolas noturnas de Ensino Médio em

Montes Claros.

Nesse ambito, a gravidez precoce foi outro motivo que apareceu nos

discursos dos alunos entrevistados como fator que influenciou a evasdo escolar nas

escolas publicas de Montes Claros. Logo, destaca-se o relato de 4 ex-alunas:

Minha menina né, porque ndo tinha com quem ficar, a dificuldade de
aprender, o bloqueio, e também porque eu tive depressdo pos-parto, ai
dificultou muito. (AE6)

Que eu engravidei... Af eu fiquei sem animo de ir a escola... Af eu fui e parei.
Eu tava com 17. (AE1)

Engravidei de Isabela, ai ndo teve como, ela ndo ficava com ninguém, af
depois veio a outra. (AE7)

Ah! Porque eu engravidei. E pra mim ia ser muito dificil, né! Um barrigdo
daquele pra cima e pra baixo, pra ir pra escola. E dificil demais, Ave Maria!
Quem acha que ¢ facil, ndo é ndo! (AES)

A fala das alunas demonstra a dificuldade encontrada, por elas, para

continuarem o0s estudos apds o nascimento do bebé, isso decorre da condi¢cdo

socioecondmica dessas entrevistadas, pois o fato de dar a luz ndo € empecilho para ndo
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dar continuidade aos estudos apds esse processo, mas sim as condigdes sociais e
econOmicas nas quais estdo inseridas essas adolescentes. Esse conjunto de fatores torna-
se uma grande barreira, haja vista que nao lhes proporciona condi¢des financeiras para
concluir os estudos nessa etapa.

A questdo socioecondmica € confirmada por Soares (2011) quando aponta
que a gravidez precoce é um fendOmeno que ‘“‘parece impressionar a sociedade
contemporanea. Embora se conforme como um objeto complexo cuja anélise remete a
totalidade social” € tratado, no entanto de maneira isolada, fragmentada. A escola diante
dessa situagdo segue o mesmo caminho, ndo conseguindo manter as alunas gravidas na
escola ou o seu retorno apos o parto.

Ademais, o problema da questdo social e econdmica das alunas como fator
que contribui para a evasdo foi confirmado, também, no momento das entrevistas, pois
todas as 4 ex-alunas entrevistadas ainda moravam na casa dos pais que possuiam renda
insuficiente para a manutencdo da familia, isso confirma que a evasdo também esta
relacionada com a gravidez nesse periodo, e, em especial, entre as mulheres de familias
de baixa renda.

Portanto, sem condicdes de sair para trabalhar ou de pagar uma babé para
cuidar do filho, o retorno a escola fica mais dificil; assim € necessario que os filhos
atinjam certa idade, para que possam ficar com um responsivel. Até atingir esse
momento, muitas adolescentes engravidam do segundo filho € o sonho de retornar a
escola, para concluir o Ensino Médio, fica mais distante; como apontou, anteriormente,
a entrevistada AE7.

Na pesquisa desenvolvida pelo UNICEF (2014), constata-se que a gravidez
na adolescéncia é um fator que interfere no abandono escolar, mesmo que nio existam
pesquisas especificas sobre a relacdo entre a gravidez na adolescéncia e a evasdo
escolar, os dados dessa pesquisa “revelam que entre as meninas de 15 a 17 anos
entrevistadas que estudam, 1,6% sao maes. Esse nimero sobe para 28,8% entre as
adolescentes que estdo fora da sala de aula.” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014. p. 63).

Logo, esse estudo desenvolvido pelo UNICEF (2014) afirma que,
independentemente do lugar de residéncia desses alunos, a relagdo deles com a escola é
bem parecida, ou seja, os fatores que contribuem para sua evasdo também estdo

relacionados com o contexto socioecondmico, e, dentre eles, a gravidez precoce. Os



224

autores Ledo; Dayrell e Reis (2011) afirmam também que a gravidez na adolescéncia
interfere, diretamente, na trajetéria escolar dessas alunas'!’.

Por conseguinte, quanto ao trabalho na adolescéncia e a gravidez precoce,
concorda-se com Laranjeiras, Iriart e Rodrigues (2016, p. 122), ao dizerem que o
adolescente ou jovem que enfrentam uma gravidez precoce ou entram, precocemente,
no mercado de trabalho, tém a sua juventude roubada, ou seja, ao anteciparem a vida
adulta, perdem a oportunidade de ‘“usufruem das experimentacdes — afetivas,
biopsiquicas e cognitivas (quadro que afeta, sobretudo, estudantes da escola publica) —
tipicas de um breve ciclo da vida, importantes para a vida adulta”.

Além das questOes referentes a trajetorias intermitentes, necessidade de
trabalhar na adolescéncia e a gravidez precoce, os ex-alunos entrevistados abordaram
outros motivos que contribuiram para a evasdo no Ensino Médio regular noturno.
Motivos que variam entre cansacgo, preguica, falta de interesse, influéncia de pessoas
envolvidas na criminalidade, dificuldade de locomocao, alistamento militar e acimulo
de atividades diérias.

Os relatos sobre esses motivos foram bem variados como se percebe nos

discursos a seguir:

Cansaco! (...) E chegar da escola, ir pro trabalho, entdo eu tive que escolher
entre a academia e a escola e eu preferi a academia. (sorriso). AE19

Ah! Colegas. Amizades! (AE3)

Aconteceu, aconteceu s6 que eu envolvi com as pessoas erradas, pessoas que
ndo vao pra frente, que num da futuro, ndo posso falar é... No crime, vamos
falar... Na criminalidade. (AE4)

Da trabalho demais estudar, a noite também é foda, também tem muita
malandragem, ndo pode ndo, e a noite s6 acaba no barzinho, é foda. Os
proprios colegas € foda, a amizade e ja vai (...) Prefiro nem envolver, se nao
acabo parando.(...) af droga, um tanto de trem ndo dava nao!(...) D4 ndo, pra
ficar na escola, desse jeito ndo. Muita malandragem. (AE3)

Falta de juizo, falta de maturidade. A sem-vergonhice mais ainda, a sem-
vergonhice eu tinha de tudo um pouco, ai eu fui e sai, mde pagava lotagcdo pra
mim ir de lotacdo, ia e voltava de lotagdo, eu fiz porque eu ndo quis mesmo.
(AE4).

Preguica mesmo, falta de interesse! (...) Ah! Tipo, mais eu vou retornar
quando eu tiver interesse mesmo de estudar né, agora se eu ver que vou ir e
que ndo vou da conta de estudar, eu ndo vou, nem vou voltar ndo. (AE17)

7 Dados da pesquisa realizada no Para, relatada no artigo: Juventudes projetos de vida e Ensino Médio,
de Geraldo Ledo, Juarez Tarcisio Dayrell e Juliana Batista dos Reis. Revista Educ. Soc., Campinas, v. 32,
n. 117, p. 1067-1084, out.-dez. 2011. Disponivel em: http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 09 Ago.
2016.
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Mudei de lugar, de bairro. E ficou mais dificil pra mim o acesso a locomocao
de ir e vir. (AE12)

Nota-se que o discurso dos entrevistados revela o contexto social no qual
eles estdo inseridos, um contexto de criminalidade, malandragem e drogas. A escola,
nesse ambito, aparece sozinha e com o seu poder de acdo muito limitado; assim se faz
necessaria uma agao conjunta das politicas publicas educacionais e sociais para reverter
tal situacdo.

Outra questdo que merece atencdo € o pouco valor que € dado a formacao
escolar, fato que se nota na fala da entrevistada AE19. No seu relato, ela declara que
ficou cansada de estudar, trabalhar a tarde, e, ainda ir para a academia no fim do dia.
Assim, a solucdo mais facil € parar os estudos, pois, aparentemente, isso nao lhe da
“nada”. Por outro lado, o trabalho lhe rendia meio salario que dava para algumas
despesas pessoais, a academia lhe proporcionava um corpo escultural, e a escola? Como
o resultado da escola € em longo prazo, e, diante de uma sociedade imediatista, onde o
importante € ser feliz agora, ela se sentia a vontade em dizer que havia optado pela
academia e nao pela escola.

Um fator preocupante que acontece nas escolas publicas em Montes Claros,
percebido no discurso dos entrevistados € a entrada da droga pelos muros da escola,
como relata o entrevistado AE3 “ai droga, um tanto de trem ndo dava ndo! (...) D4 ndo,
pra ficar na escola, desse jeito ndo. Muita malandragem”. Como a sociedade mudou e os
jovens que frequentam a escola também passaram por mudancas, essa ¢ uma realidade,
para a qual, a escola precisa se preparar. Os professores precisam receber formagao para
lidar com essas situacdes dentro da escola, € preciso uma acdo efetiva das politicas
publicas para que as escolas e professores possam estar habilitados e amparados,
legalmente, na realizacdo de suas atividades diarias e nas atitudes tomadas frente ao
consumo e comércio de drogas, dentre outras situacoes.

Percebe-se, também, no relato dos ex-alunos, a dificuldade de ndo se
envolverem na “malandragem”, coleguismo, drogas, e ndo serem influenciados, ja que
nessa fase os adolescentes e jovens estdo sempre em grupos, realizam suas atividades de
lazer, sempre em turmas, e nesses grupos eles se identificam, compartilham suas

aventuras e alegrias. Nesse sentido, quando esta na escola, ele se juntard aos grupos de
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afinidade; logo corre o risco de ser influenciado por alunos ja envolvidos na
criminalidade.

O relato do entrevistado AE4 revela uma imaturidade, que pode ser
compreensivel pelo fato de a adolescéncia se caracterizar como uma fase contraditéria,
como uma etapa de transicdo e transformagdes que desencadeiam mudancas tanto
psicologicas quanto sociais no individuo. Por esse motivo, os professores dessa etapa
precisam estar cientes dessas mudangas, dessa imaturidade que, muitas vezes, aparece
através do desinteresse, falta de compromisso e dificuldade de aprendizagem.

Diferentemente do discurso de AE4, o entrevistado AE17 demonstra
desmotivacdo muito grande em sua fala, notada no momento da entrevista; para ele o
problema é ‘“dar conta da escola”. Nesse ambito, algumas questdes podem ser
pontuadas: Do qué, ele ndo dava conta? Era das disciplinas? Do contetido? Do horario
de funcionamento? Da forma de avaliar utilizada pelos professores? Constata-se, pelo
percurso estudantil desse jovem, incluindo o Ensino Médio, que ele ja havia enfrentado
varias reprovacgoes. O discurso do ex-aluno demonstra a urgéncia de um curriculo para
essa etapa que seja significativo, e de metodologias que despertem o interesse € a
participacao dos alunos.

A desmotivagdo do entrevistado (AE17) foi demonstrada quando
questionado sobre sua aprendizagem, respondeu que era ‘“devagar porque eu nao
estudava né, bom né, algumas matérias eu era, mais eu nao copiava nao fazia nada”, e
tinha dificuldade em Inglés e facilidade em Matemética. Mesmo com essa
desmotivacdo, diferentemente dos outros entrevistados, ele comecou a trabalhar com
seu pai aos 11 anos, como ajudante de pedreiro e consegue manter o sonho de terminar
os estudos para fazer faculdade de Engenharia. Fato que poderia ser aproveitado pela
escola no sentido de incentivar esse aluno na continuidade dos estudos.

Em relacdo a falta de interesse, Volpi, Silva e Ribeiro (2014) relatam que
numa pesquisa intitulada Motivos da Evasdo Escolar''®, realizada com jovens de 15 a
17 anos, 40,5% dos entrevistados afirmaram que abandonaram a escola por que ndo

tinham interesse por ela, “a questdo da falta de interesse dos alunos nos estudos também

18 Fundagio Getdlio Vargas (FGV). Rio de Janeiro, 2009.
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¢ apontada como uma das principais dificuldades para a permanéncia dos estudantes na
escola''®”. (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014. p. 86)

A vista disso, observa-se que esse desinteresse estd ligado a falta de
percep¢ao sobre a utilidade do que € estudado na escola e sua relacdo com a vida
pratica. O desinteresse segundo Volpi, Silva e Ribeiro (2014) também € motivo para a
reprovacdo dos alunos, e essa falta de interesse leva-os a se envolverem com a bagunca
na sala de aula, tendo em vista que ndo conseguem prestar atencdo nos contetdos
ministrados pelos professores levando-os a reprovagao no fim do ano, e, por fim, as
sucessivas reprovacdes causam a evasio desses alunos.

Dayrell (2011, p. 27) chama essa falta de interesse de tensdo que pode se
manifestar de diferentes formas nessa etapa de ensino. Podendo concretizar-se de varias
formas sendo “marcados pela participacdo e/ou passividade, pela resisténcia e/ou
conformismo, pelo interesse e/ou desinteresse, expressdo mais clara da forma como

cada um elabora a tensdo entre o ser jovem e o ser aluno”. O autor diz que:

Ha um continuum diferenciado de posturas, no qual uma pequena parte deles
adere integralmente ao estatuto de aluno. No outro extremo, encontramos
aqueles que se recusam a assumir tal papel, construindo uma trajetéria
escolar conturbada e, para a maioria, a escola se constitui como um campo
aberto, com dificuldades em articular seus interesses pessoais com as
demandas do cotidiano escolar, enfrentando obsticulos para se motivarem,
para atribuirem um sentido a esta experiéncia e elaborar projetos de futuro.
Mas, no geral, podemos afirmar que se configura uma ambiguidade
caracterizada pela valorizacdo do estudo como uma promessa futura, uma
forma de garantir um minimo de credencial para pleitear um lugar no
mercado de trabalho e uma possivel falta de sentido que encontram no
presente (DAYRELL, 2011, p. 27, grifo do autor).

Uma pesquisa realizada pela Fundacdo Getilio Vargas e divulgada pela
Revista Ensino Superior (KLEIN; ARANTES, 2016) no ano de 2009 apresentou uma
andlise sobre as causas da evasdo dos alunos nessa etapa, baseado nos dado do Pnad
(Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios), o “referido trabalho aponta que 40%
dos jovens com idade entre 15 e 17 anos sairam da escola por falta de interesse”. Klein e
Arantes (2016) declaram que, com mudanga do atendimento do Ensino Médio para a
massa e nao apenas para uma elite privilegiada, houve uma mudan¢a muito grande em

relacdo ao interesse, pois:

19 Dados da pesquisa O Que Pensam os Jovens de Baixa Renda Sobre a Escola, realizada com 1 mil
estudantes de 15 a 19 anos do ensino médio de Sao Paulo.
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enquanto a educacdo escolar era concebida e usufruida como privilégio,
destinada a poucos, seu objetivo principal residia na formacdo de uma elite.
A escola elitizada congregava discentes e familias que comungavam valores
semelhantes em relacdo ao ensino escolar; os conteudos selecionados e
desenvolvidos em sala de aula faziam parte dos interesses dessa elite que via,
na escolarizacio, sobretudo de Ensino Médio, um passaporte para o ingresso
na universidade. Com a democratizagdo da educacdo escolar, novas
aspiracdes e anseios emergem do corpo discente, bem como diferentes
formas de interpretar e significar suas experiéncias (KLEIN; ARANTES,
2016, p. 140).

Portanto, inclui-se, nessa discusséo, o alerta de Salles e Vasconcelos (2016,
p. 72) quando falam da crise vivida pelos jovens contemporaneos, uma vez que a
expectativa em relacdo a escola de Ensino Médio ja ndo € o acesso ao emprego, € sim
apenas “‘a conquista pelo status de empregabilidade”.

A escola passa, entdo, a ser vista como um investimento em capital humano
individual, ou seja, que cuidard em habilitar os alunos para a competicdo de empregos
disponiveis. A dificuldade enfrentada por esses alunos é a realidade de que a
escolaridade amplia a empregabilidade, porém ndo é garantia de emprego, pois segundo
Salles e Vasconcelos (2016) a forma atual de ordem econdmica capitalista ndo oferece
emprego para todos, assentando-se na exclusdo. Por conseguinte, apesar de adquirir
formacao e idade para ingressar no mercado de trabalho, o individuo continua excluido
pela falta de vaga.

Nesse viés, essa formacdo, segundo os autores, é baseada na teoria do
capital humano e na pedagogia das competéncias, sendo o individuo forcado a se
adaptar a flexibilidade do capital, dessa forma ele é preparado para aceitar o
desemprego, como também o trabalho informal e o subemprego; ainda de acordo com

Os autores:

Nessas condigdes, as escolas tornam-se espacos para reproducdio das
desigualdades sociais e culturais, porque o conhecimento repassado para os
jovens € organizado para satisfazer aos interesses de um grupo hegemonico.
Os saberes desse grupo permeiam as praticas e falas escolares e conseguem
imprimir saberes universais a contextos particulares que envolvem conceitos
de submissdo, autoridade, competéncias individuais, regras e convencdes na
inten¢do de produzir jovens eficientes e competitivos. Aparentemente hi
coeréncia na relagdo entre melhor qualificacdo e maior empregabilidade.
Contudo, € incoerente desarticular as politicas de emprego e renda das politicas
sociais. (SALLES; VASCONCELOS, 2016, p. 72, grifo dos autores).
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Concorda-se com Salles e Vasconcelos (2016, p.73) quando pontuam que,
aparentemente, existe uma coeréncia na relacdo entre a empregabilidade e a
qualificacdo, no entanto torna-se incoerente desarticular as politicas de emprego e renda
das politicas sociais, assim “os discursos neoliberais propagam a ideia de que os jovens
estdo desempregados por falta de qualificacdo, ocultando a face perversa do mercado”.

A ex-aluna AE12 afirma, na entrevista, que o motivo pelo qual parou de
estudar foi a mudanca de endereco e a dificuldade de locomocdo, visto que ir a pé para
a escola era longe e se tornava muito cansativo, perigoso e pagar o 6nibus todos os dias
era uma opc¢do complicada. Mais uma vez, conclui-se que o motivo dessa aluna parar
de estudar foi o fator econdmico e social e ndo a distincia da escola, haja vista que, se
tivesse condi¢des de pagar pelo deslocamento, ela teria dado continuidade aos estudos.
Isso porque, quando morou em enderecos perto da escola, conseguiu estudar e
desenvolver alguns cursos oferecidos pela escola “sdo tantas coisas, 14 oh! Teve curso
de, eu mesma fiz, me formei no Pré-jovem foi de... Ai meu Deus. Como que € o nome?
Administracdo”. (AE12).

Destarte, mesmo que a ex-aluna nao relate sobre a ajuda que os jovens
recebem para o custeio das passagens de Onibus, através do Programa Meio Passe
Estudantil'?°, realizado pelo municipio, afirma-se que esse é um programa de incentivo
a permanéncia do aluno na escola; todavia, diante da caréncia financeira dessa ex-aluna,
essa ajuda para custear as despesas nao seria suficiente, pois as questdes referentes a
situacdo de pobreza da entrevistada envolvem um contexto social e econdmico bem
mais amplo.

Para os alunos do Ensino Médio regular noturno, existe outro agravante que

é o fato de serem apenas algumas escolas'?' que atendem esse nivel de ensino no turno
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noturno. A intencdo do governo'?? é acabar com o atendimento'? ao Ensino Médio

120 A partir de 2011 o Meio Passe Estudantil passou a ser realidade no Municipio de Montes Claros “trata-
se de um beneficio de auxilio estudantil em que a prefeitura custeia a metade, ou seja, 50% do valor da
tarifa do transporte coletivo urbano, correspondente ao percurso didrio de ida e volta entre residéncia e a
intuicdo de ensino do estudante. Tal beneficio foi instituido pela Lei Municipal n° 4.457, de 22 de
dezembro de 2011, e regulamentado Decreto n°® 2.869, de 27 de dezembro de 2011, Decreto n° 3478. de
30 de janeiro de 2017 - Regulamenta o Meio Passe Estudantil”. Disponivel em:
http://www.montesclaros.mg.gov.br/meiopasse/index.htm. Acesso em: 02 Maio 2017.

121 Dado do caderno de campo.

122 Virias escolas de Ensino Médio regular no ano de 2014 ofereceram apenas a modalidade EJA,
segundo a secretaria da escola X que, por telefone, afirmou que o governo estd “acabando” com o Ensino
Meédio regular noturno. Dado coletado por telefone no inicio da pesquisa, através do levantamento das
escolas que atendiam a modalidade no turno noturno. (CADERNO DE CAMPO)
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regular, no turno noturno, e atender apenas a EJA; situacdo que pode ser comprovada
pelo fato de serem poucas as escolas que mantém essa modalidade no turno noturno.
Entdo, os alunos precisam procurar as escolas que fazem esse atendimento, e, quase
sempre, encontram-se em bairros distantes de suas residéncias dificultando a
permanéncia deles a escola.

O entrevistado AE18 declarou que o motivo de ter abandonado a escola foi
o Servi¢o Militar, “Eu parei de estudar pra seguir o Servico Militar. Com 19 anos. Eu
fui servir ao Exército Brasileiro”. O tempo certo de servir ao exército brasileiro € aos 18
anos, sendo que o jovem faz o alistamento depois que completa 17 e ingressa ao
completar 18, logo apos esse periodo, ele pode seguir carreira por algum tempo. Nota-
se, na fala dele, certa convic¢do de que fez a decisdo certa, ou seja, abandonar a escola
para prestar o servico militar; entretanto aponta-se que, se AE18 tivesse estudado na
idade certa e concluido o Ensino Médio ao final dos 17 anos, ndo haveria a necessidade
de abandonar a escola para servir ao exército brasileiro.

Ao serem procurados para a entrevista, eles concordam que abandonaram a
escola, alguns ndo recordaram quando e nem por quanto tempo, outros relembraram
durante a entrevista e, com a documentacdo apresentada, eles foram convencidos de que
tinham abandonado naquele periodo, alguns entrevistados declararam que fizeram a
matricula e que nao chegaram, nem mesmo, a ir a escola naquele ano que estava
registrado nos documentos da escola. Tal fato demonstra a pouca preocupacao e falta de
interesse desses alunos em concluir essa etapa de ensino.

Observa-se que a falta de interesse ou falta de paciéncia que se verifica no
discurso dos entrevistados, para continuar os estudos, estd ligada ao fato de haver
repetido algumas vezes, como destacado no discurso de AES. Dessa forma, o contetido
tornava-se repetitivo e isso gerava uma desmotivagcdo que acabou em varios abandonos
no Ensino Médio. Logo, concorda-se com a declaragdo de Pereira e Lopes (2016, p.
198) que quando se relaciona escola e jovens, percebe-se que muitos evadem e sofrem
as consequéncias desse abandono, que € a falta de formacao escolar “situacdo que é, em
parte, determinada por fatores como a falta de interesse, a violéncia, os maus-tratos, a

indisciplina e a auséncia de incentivos relacionados aos estudos” dentre outros.

123 Segundo informagdo da SRE de Montes Claros (setor de Inspecdo escolar), realmente essa questio foi
verbalizada, constituindo uma politica do governo anterior (Antdnio Anastasia) porém ndo teve nenhuma
regulamentacio legal sobre o assunto. (CADERNO DE CAMPO)
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Portanto, Mendes (2013, p. 263) afirma que a falta de interesse e a falta de
motivacdo para os estudos causam uma queda no investimento pessoal do aluno para
realizar as tarefas da escola, no sentido da constru¢do de conhecimentos; ja que a falta
de aprendizagem impede a formag¢ao de individuos “mais competentes para exercerem a
cidadania e se realizarem como pessoas”’. Ademais, esse fato, segundo o autor, pode
contribuir para que o aluno ndo tenha o empenho exigido para as tarefas escolares, e,
com isso0, acabe evadindo da escola.

Ademais, a questio do desinteresse também esti ligada ao curriculo!** de
matérias do Ensino Médio regular noturno o qual segue o mesmo curriculo do ensino
regular diurno, como demonstrado nos quadros del5 a 20, os quais tratam da estrutura
curricular do Ensino Médio, sem respeitar as peculiaridades dos alunos trabalhadores
que vao para a escola depois de uma longa jornada diaria, e, quando eles se deparam
com as mesmas matérias, a mesma forma de avaliar, a mesma cobranca, sem levar em
consideragdo o cansago e a falta de tempo para estudar em casa, tal fato torna-se um
grande agravante e motivador para o abandono. Essa situagdo € observada no discurso

da entrevistada AES:

Nao. Sabe por que, na verdade eu comecava e parava, eu acho que eu fiz isso
umas duas ou trés vezes. Meu motivo foi, eu ndo tinha paciéncia pra concluir
o ano mesmo! Paciéncia! Falta de paciéncia pra pegar o ano inteiro!Eu acho
que como eu ja tinha repetido, entdo ficava tudo muito, tudo muito repetitivo,
ai eu consegui quando eu precisei né, e o outro que eu consegui pelo EJA,
que se fosse pra mim pegar de novo segundo, terceiro. Af eu ndo faria.

Em relagdo ao curriculo, Volpi, Silva e Ribeiro (2014) declaram que o
Ensino Médio possui um curriculo inchado, uma vez que ndo abre possibilidade para os
alunos prestarem o vestibular com éxito e nem abre perspectiva para ingressarem no
mercado de trabalho; assim, configura-se um grande entrave para esses alunos

concluirem tal etapa de ensino. Entdo, os autores dizem que:

O curriculo do Ensino Médio sempre foi objeto de disputa entre diferentes
grupos sociais pela apropriagdo do conhecimento, por um espaco no mercado
de trabalho e pelo ingresso no Ensino Superior. Se, por um lado, muitos
afirmam que a escola estd perdendo importancia, em razdo da valorizacdo das
novas formas de informagdo e conhecimento, por outro, tem havido um
movimento de demanda de incorporacdo constante de novos conteddos e

124 Compreende-se que curriculo abrange questdes externas e internas a escola, mas, nesta tese, a énfase
serd dada as questdes internas, ou seja, a sua utilizacdo na escola, compreendendo as disciplinas e
contetddos que o compdem.
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competéncias a ser ensinados na escola, ou seja, continua se considerando o
ensino médio um lugar-chave para a formag¢ao dos jovens. Também tem sido
cada vez mais dificil para o Ensino Médio recuperar sua importancia em
razdo da desvalorizacdo da escola como instituicao cultural (VOLPI; SILVA;
RIBEIRO, 2014, p. 87).

Conforme Ledo; Dayrell e Reis (2011) os jovens pesquisados no Pard
declararam que o curriculo do Ensino Médio € distante da realidade, pois é necessaria
uma articulacdo maior entre os conteidos e a vida cotidiana, haja vista que no formato
que ¢ trabalhado nas escolas, o curriculo ndo possibilita uma compreensdao melhor da
realidade onde estdo inseridos, nem uma visdo mais precisa sobre o mundo do trabalho
e suas exigéncias; como falta também nos curriculos um conhecimento sobre o que
oferecem os cursos ofertados nas universidades e suas respectivas demandas.

Nessa mesma linha, é preciso pensar em um curriculo que atenda nao
apenas a essa necessidade, mas que seja atraente, que respeite as peculiaridades
regionais, que vise a uma formagdo mais ampla desses alunos para que ndo aconteca o
que a AES relatou. O fato de o curriculo ser repetitivo demais fez com que a aluna
parasse de estudar, como afirma Volpi, Silva e Ribeiro (2014, p. 79) o Ensino Médio
precisa ser, de fato, relevante para esses alunos de 15 a 17 anos e para que ele se efetive
“é preciso que a escola e os curriculos estejam mais vinculados a realidade, as
necessidades, aos valores e aos interesses dos estudantes dessa etapa da educacdo
basica”; logo, é necessario levar em consideracdo todo o contexto em que esses alunos
estdo inseridos, assim como as dificuldades enfrentadas por eles para terem acesso a
escolar e permanecerem nela.

Por isso, na discussdo sobre curriculo, concorda-se com Pereira e Lopes
(2016) no que se refere a questdo de aprendizado e ao sentido que se atribui a essa
pratica. O curriculo deve ser mais sistematico, ultrapassando a ideia de “curriculo com
contetidos obrigatdrios, fragmentados e divididos em contetdos programaticos, com
uma carga horéria preestabelecida para todos e que sdo definidos, principalmente, com
foco nos exames de vestibulares e/ou mais atualmente no ENEM” (PEREIRA; LOPES,
2016, p. 205) e que, muitas vezes, nao leva em consideracdo a realidade vivenciada
pelos estudantes.

Esse curriculo precisa conter saberes que fagcam sentido para os alunos e que

se identifiquem com suas vidas, pois, mesmo que o conhecimento cientifico seja
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importante e reconhecido pelos adolescentes e jovens, € necessiria uma articulagdao
desse, com os conhecimentos e saberes trazidos de casa, da realidade dos jovens.

Constata-se na fala da entrevistada AE9 que o acimulo de atividade, nessa
fase, causa a evasdo escolar. Percebe-se, também, nesse relato, uma indignacdo da ex-
aluna sobre o fato de ndo ter realizado algumas provas, e, em consequéncia, ter repetido
o ano. Diante dessa argumentacdo, pode-se concluir a falta de didlogo entre a escola e a
aluna, mesmo que esta ndo compreenda que a instituicdo de ensino tem prazos e regras a
cumprir, isso deve ser sempre possivel, no sentido de a escola compreender e ajudar os
alunos a progredirem nos estudos.

Deduz-se, diante dos relatos, a dificuldade de um adolescente em conseguir
manter uma carga hordria tdo extensa, e, ainda conseguir bons resultados na escola. Fato
que leva a pensar na condi¢do social desses alunos, e o que se oferece como formagao
para a vida, dado que se tivessem uma educacdo de qualidade no Ensino Médio que
abrangesse a formacdo profissional e condi¢des de continuar os estudos, eles teriam um
incentivo maior para permanecerem nha escola.

Ao se considerar os varios motivos que contribuiram para a evasdao dos
alunos como a falta de interesse, drogas, parar de estudar para servir o pais, falta de
paciéncia com a escola, o fato de ndo “dar conta” dela, entre outros, concorda-se com
Dayrell (2007) quando afirma que para esses alunos a escola permanece distante de seus
reais interesses, reduzida a um cotidiano muitas vezes enfadonho, cansativo, sendo que,

os conteddos ministrados pelos professores pouco acrescentam a sua formacao.

4.1.1 - Politicas piublicas do Estado de Minas Gerais para o Ensino

Médio

Os entrevistados foram questionados sobre alguma acdo governamental, ou
seja, programas do governo que tenham favorecido ou contribuido para diminuir a
evasdo e melhorar o ensino na escola e que eles tenham tido a oportunidade de
participar. As respostas sdo surpreendentes, em razdo de alguns responderem
enfaticamente que ndo, ou que ndo souberam e quando chegaram a conhecer ndo
poderiam participar, pois ndo atendiam aos requisitos estabelecidos. E um deles € o fato

de terem repetido ou evadido da escola.
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O programa mais conhecido por eles € o “Poupanca Jovem™ que foi criado
em 2007 e atende a alguns municipios mineiros, inclusive Montes Claros'® | tal
programa possui como objetivo contribuir para a redu¢do da evasdo escolar no Ensino
Médio. Mesmo com tal objetivo, esse nao foi suficiente para manter os alunos na escola,
J4 que, dos entrevistados, nenhum recebeu o incentivo em virtude de ter desistido da

escola, antes de terminar o Ensino Médio. Como se nota no discurso dos alunos:

Ah! eu acho, eu acho que questio do Poupanca Jovem né, que teve na escola
s0 que ai eu ndo participei ndo. Ah! Porque tipo pra mim nido dava tempo
também ndo, e era a tarde e nisso que j4 comecei e nisso eu ja tinha sido
reprovada né, af ja ndo dava mais pra mim fazer o poupanga jovem ndo, por
causa da idade também. (AE9)

Nessa época que eu parei teve o Poupanca Jovem, né. Eu era inserida,
s6 que como eu ndo continuei, af perdeu. (...) na minha época ndo ouvi falar
desse ndo, s6 Poupan¢a Jovem mesmo. (AE6)

Sim. Poupanga Jovem, era muito legal eu amei. Com certeza no primeiro
segundo ano. (...) Nao eu parei. (AE2)

O Poupanga Jovem! (...) Participei! Como eu parei (...) (AE13)

Teve o Poupanca Jovem e esse programa assim Fica Vivo. Fica Vivo s6! Nao
participei do Poupanca Jovem porque é s6 para quem € certo na escola como
eu parei. E por causa que eu ji... O Poupanca Jovem era s6 pra quem era
certo na escola, como eu parei entdo, ndo pode ndo! Ndo podia parar de
estudar ndo. Fica Vivo trabalhava com esporte. (AE18)

Eu lembro que eu tava no Poupancga Jovem, s6 que eu ndo tinha tempo para
os negocios né!(...) Perdi, tipo assim, pra participar tem que ir nas
programacdes que eles fazem né, e nunca dava pra mim ir. (AE19)

Teve o programa que era o Poupanca Jovem né, Poupanca Jovem.(...) Nao
que eu ndo tava indo na escola, né! Af tipo nao tinha como eu participar das
atividades também que as atividades era mais ou menos era a tarde, ai eu nio
ia né, que ia trabalhar, ai ndo tinha nem como eu ir ndo, acabei
abandonando.(AE16)

1250 programa Processo Estratégico Poupanga Jovem, visa a atender 9 municipios do estado de Minas
Gerais, quais sejam: Esmeraldas, Governador Valadares, Ibirité, Juiz de Fora, Pouso Alegre, Ribeirdao das
Neves, Sabard, Teofilo Otoni e Montes Claros, com o objetivo de oferecer aos estudantes do Ensino
Médio das escolas participantes, a oportunidade do desenvolvimento humano e social, contribuir para a
reducdo do abandono/evasdo escolar e aumentar as taxas de conclusdo do Ensino Médio. Poderao
participar do Poupanca Jovem todos os estudantes regularmente matriculados no Ensino Médio das
escolas publicas estaduais, situadas nos municipios acima citados. Os alunos inscritos no Poupanga
Jovem participam de atividades de formagdo complementar individuais e coletivas, que possuem critérios
de aceitag@o e pontuacdo especificas, conforma disposto no Cardapio de Atividades. A participacdo nas
atividades e a conclusdo do Ensino Médio (aprovacdo escolar) sdo pré-requisitos para o recebimento do
beneficio financeiro. Disponivel em: http://www.poupancajovem.educacao.mg.gov.br/cidadao/sobre-o-
poupanca-jovem. Acesso em: 15 Fev 2016.



235

Constata-se, de acordo com relatos dos alunos, a dificuldade de participar
das atividades complementares exigidas pelo programa, visto que sao desenvolvidas no
turno diurno e muitos alunos trabalham durante o dia; assim € invidvel cumprir as
atividades previstas. O fator idade também € um agravante no Poupanca Jovem, como
afirma AE12 “N3o. Eu ndo podia por causa da minha idade.(...). E s6 no comeco quem
t4 fazendo, o primeiro ano certinho! Nesse sentido, esse requisito torna-se um fator de
exclusdo, pois grande parte dos alunos do Ensino Médio regular noturno estid em
defasagem idade/série.

De acordo com esses relatos, diz-se que o maior problema de programas
para o Ensino Médio € que ndo levam em consideracdo que, o aluno que estuda no turno
noturno, possui caracteristicas diferentes dos que estudam no diurno, o problema é que
essas diferencas ndo sido consideradas no momento da elaboracdo e execucdo desses
programas. Sobre a questdo de frequentar as atividades extraclasse, os 20 ex-alunos
entrevistados enfrentaram a mesma dificuldade no periodo dos estudos.

E importante citar que, mesmo que saibam dos requisitos e nio podendo
cumpri-los, os ex-alunos sentem-se arrependidos ao analisarem o que poderiam ter feito
com o dinheiro, em que poderiam ter investido, como se confirma no relato do

entrevistado AE4:

Tinha, tinha s6 que eu ndo peguei porque eu ndo estudei né, ai outro
arrependimento de ndo ter feito. Igual, quem estudou 14 na hora que, e
terminou ganhou os 3 mil, comprou a moto, eu ndo comprei nada.(AE4)

Sim, tinha até aqueles programas que vocé tinha que conseguir pontos que
até tinha um dinheiro, uns trés mil para pegar, até eu tentei participar, mas
ndo deu certo por causa das minhas meninas, nao podia parar. (...) comecei 0
Poupanga Jovem mais ndo pude concluir. (AE7)

Apareceu foi o... Aquele de... Comé que fala? De estudar... Que quem passar
que tinha, comé que fala? E aquele que se vocé passasse vocé pegava o
dinheiro em trés anos. (AE1)

Destaca-se, no discurso dos entrevistados, duas questdes: a primeira é que o
fato de serem repetentes ndo permitia que fizessem parte do programa. O segundo € que
alguns entrevistados afirmam que niao foram informados sobre o programa. Nota-se,

nessas respostas, a importancia da participacdo ativa da escola na divulgacdo de
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programas desenvolvidos pelo governo para o envolvimento e participacdo de todos os
alunos, independentemente do turno em que estudam.

Os entrevistados tentaram justificar a falta de informacao por parte da escola
com o fato de terem estudado apenas os primeiros meses ou bimestres. No entanto, os
primeiros bimestres equivalem a, praticamente, um semestre; nesse sentido, reforca-se a
questdo do incentivo a esses alunos, desde o inicio do ano para que, ao saberem do
programa, possam participar, e, assim, permanecer ha escola.

O entrevistado AE11, ao ser questionado sobre algum programa de governo
que julgasse importante para diminuir a evasdo e melhorar o ensino, respondeu,
categoricamente, que ndo, depois falou do Poupanca Jovem, e que ele ndo quis

participar:

Nao! Teve o Poupanca Jovem. Mas do Poupanca Jovem eu ndo quis
participar! (AE11)

Querer e poder participar sdo duas situacdes bem diferentes, pois mesmo
que ele quisesse ndo atenderia aos requisitos do programa. Diante das dificuldades
relatadas pelos entrevistados, concorda-se com Silva (2015, p. 42) quando diz que o
programa tem um carater suplementar e € bastante seletivo sendo que sdo muitas as
exigéncias para a participagdo no Programa Poupanca Jovem, “além disso, criticas
também foram feitas em relagdo a morosidade dos pagamentos das bolsas e situacdes
em que os alunos sequer receberam os beneficios a que tinham direito por cumprirem os
requisitos”.

Salienta-se a importancia de programas que possam contribuir para a
permanéncia e o éxito escolar dos alunos do Ensino Médio, todavia ndo se pode
esquecer de que essas politicas, apesar de pontuais, apresentam-se de forma fragil,
precisando ser mais bem coordenadas no ambito macro, seja na elaboragdo, no
cumprimento do que foi prometido, como micro, seja no chio da escola, para que dentro
dela, consigam alcancar os objetivos propostos.

No que se refere aos entrevistados, quando questionados se ficaram sabendo
de mais algum programa, além do Poupancga Jovem, dos 19 que responderam a essa
questdo, 13 responderam que ndo ficaram sabendo de nenhum outro programa ou que,
simplesmente, s6 souberam do Poupanca Jovem. Os que se lembraram (5) citaram o

PEP (Programa de Educagdo Profissional); Informatica, PROERD (Programa
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Educacional de Resisténcia as Drogas e a violéncia.); PROJOVEM (Programa Nacional
de Inclusdo de Jovem) e o programa Fica vivo.

Constata-se, nas falas dos alunos, destacadas neste capitulo, que eles se
lembram vagamente de alguns programas que foram ofertados tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio. Dos citados, como o PROERD, oferecido para o
Ensino Fundamental, é um programa de combate as drogas, o programa brasileiro ¢ uma
adaptacdo do programa norte-americano Drug Abuse Resistence Education — D.A.R.E
criado em 1983; no Brasil, iniciou-se no ano de 1992, como uma iniciativa da Policia
Militar do Estado do Rio de Janeiro'?®. O programa expandiu ao longo dos anos, é
realizado, hoje, em todo o territério brasileiro. Esse programa consiste num esfor¢o
conjunto entre a Policia Militar, a escola e a familia com o objetivo de dotar os jovens
com habilidades e informagdes importantes para viver de maneira saudavel, sem o
envolvimento e o uso de drogas e violéncia. Em Minas Gerais, o PROERD tem os

seguintes objetivos secundarios:

Empoderar jovens estudantes com ferramentas que lhes permitam evitar
influéncias negativas em questdes afetas as drogas e violéncia, promovendo
os fatores de protecdo e suas habilidades de resisténcia. Estabelecer relacdes
positivas entre alunos e policiais militares, professores, pais, responsaveis
legais e outros lideres da comunidade escolar. Permitir aos estudantes
enxergarem os policiais militares como servidores, transcendendo a atividade
de policiamento tradicional e estabelecendo um relacionamento
fundamentado na confianga e humanizacdo. Estabelecer uma linha de
comunicagdo entre a Policia Militar e o publico infanto-juvenil. Replicar
informagdes e Politicas Publicas relacionadas a prevengcdo de drogas e
violéncia. Abrir um didlogo permanente entre a "Escola, a Policia Militar e a
Familia", para discutir questdes correlatas ao eixo drogas. (PROGRAMA
EDUCACIONAL DE RESISTENCIA AS DROGAS)

O programa € realizado com o seguinte formato: PROERD para a Educacio
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental; PROERD para o 5° ano do Ensino
Fundamental; PROERD para o 7° ano do Ensino Fundamental; Proerd para
pais/responsaveis.

Logo, comprova-se a lembranca do programa citado através do discurso de
AE3 “Eh, como que é o nome, eh, Poupanca Jovem néo €, ndo Bolsa Familia ndo, mae.
E Proerd, as ideias do cara 14, era s6 ideia certa, né!”. Mesmo que o aluno tenha se

referido ao programa, esse € realizado apenas com os alunos do 5° e 7° ano do Ensino

126 Disponivel em: http://www.proerdbrasil.com.br/oproerd/oprograma.htm. Acesso em: 26 Dez. 2015.
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Fundamental. Tal programa ndo foi criado com o objetivo de incentivar a permanéncia
dos alunos na escola, entretanto o fato de se diminuir a violéncia e o uso de drogas entre
as criangas, contribui para a permanéncia deles na escola o que aumentara o nimero de
alunos no Ensino Médio, e, em consequéncia, a diminui¢cdo da evasao escolar.

Outro programa citado pelos entrevistados € 0 PROJOVEM que é ofertado
para alunos que ndo concluiram o Ensino Fundamental, isto é, para jovens com idade
acima de 18 e com até 20 anos, que saibam ler e escrever. Com o objetivo de elevar a
escolaridade desses jovens, visando a conclusdo dessa etapa de ensino por meio da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, integrada ainda a qualificacdo
profissional e o exercicio da cidadania, o programa € desenvolvido baseado no que esti
previsto no art. 81 da LDB Lei n® 9394/96.

Os jovens participantes do referido programa recebem uma bolsa durante os
18 meses de curso no valor de R$ 100,00, tal bolsa estd condicionada a presenga de
75% desses jovens nas atividades desenvolvidas no ambito presencial como faz parte,
também, a entrega dos trabalhos pedagbgicos realizados durante o programa. Apds o
término do periodo de 18 meses, os alunos sdo encaminhados a EJA para a continuidade
dos estudos. Esse é um programa de incentivo aos estudos, mas nao € classificado como
programa de combate a evasdo escolar para o Ensino Médio.

De acordo com Beato (2013), o Fica Vivo, outro programa citado pelos
entrevistados, tem o objetivo de reduzir as mortes por homicidios, ja que envolve jovens
que faziam parte de gangues que portavam armas de fogo; nesse contexto, essas mortes
tinham uma relagdo muito maior com conflitos do que com trafico de drogas. Entdo, o
programa também possui como objetivo “empoderar” os membros das comunidades
para retomarem o controle, pelo menos local, das condi¢cdes de ordem que haviam sido

perdidas e estavam em poder desses jovens. O autor aponta que:

O Fica Vivo é um programa dentro da linha do “Weeds and Seeds” que
incorpora diversos elementos do Cease Fire de Boston. Trata-se de desenhar
acdes complementares de Repressdo Qualificada através de uma rede de
instituicdes como as policias civis e militares, Ministério Publico e juizes
criminais, e de uma rede de Protecdo Social através de atividades educativas,
qualificacdo profissional, e do uso de escolas e apoio ao empreendedorismo
local. O programa dirige-se a jovens em risco de se envolver com gangues,
bem como aqueles ja envolvidos (BEATO, 2013. p. 1,2).
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Mesmo que alguns alunos lembrem-se do programa, segundo a supervisora
de uma das escolas em que se realizou a entrevista, este nao foi desenvolvido dentro das
escolas e sim na comunidade, associacdes beneficentes, incluindo jovens e adultos sob
liberdade assistida, com o objetivo de recolocacgdo social, eram oferecidos cursos como
de informatica, corte e costura dentre outros.'?’

Apesar de ndo ser um programa especifico para o incentivo a permanéncia
dos alunos na escola, programas como o Fica Vivo deveriam acontecer,
independentemente, da etapa que os jovens e adolescentes cursem, tendo em vista que a
criminalidade ¢ um dos motivos pelos quais 0os jovens abandonam a escola. Nesse
sentido, 0 governo precisa investir mais em programas que ajudem e alertem os jovens
sobre os perigos decorrentes do envolvimento com a criminalidade.

O PEP, outro programa relatado pelos alunos, existe desde o ano de 2007,
foi criado pelo governo de Minas Gerais e seu grande objetivo é de oferecer
gratuitamente educagdo profissionalizante e de qualidade para jovens das escolas

ptblicas do Estado!Z.

O programa visa capacitar 0s jovens participantes para
ingressarem no mercado de trabalho com uma mao de obra mais qualificada, e, em
consequéncia, mais competitiva. O programa € desenvolvido em todo o estado mineiro
e € voltado para os estudantes dos segundos e terceiros anos do Ensino Médio da rede
publica estadual. Contempla alunos que ja concluiram o Ensino Médio e ndo tenham
ingressado no Ensino Superior, como também alunos da EJA que estejam no primeiro e
segundo anos. Para uma maior abrangéncia, o PEP ndo exige idade minima, e, nem
maxima, visto que d4 oportunidade a varios jovens que desejam ingressar e se qualificar
para o mercado de trabalho.

Portanto, o fato de os alunos nao se recordarem dos programas, como
também confundirem a escola e a etapa de ensino salienta as idas e vindas para a escola
durante o percurso escolar. Diante dos discursos supracitados, nota-se que, com exce¢ao
do Poupanca Jovem, os programas declarados pelos alunos nao tiveram como objetivo
principal o incentivo a permanéncia deles na escola.

Nesse contexto, o Poupanga Jovem foi planejado para o incentivo e

permanéncia, na escola, dos alunos do turno diurno, pois segundo o discurso dos

entrevistados, o programa nao alcangou os alunos do Ensino Médio noturno. Logo, os

127 Supervisora de uma das escolas que fizeram parte desta pesquisa. (CADERNO DE CAMPO)
128 Maiores informagdes disponivel em: http://www.grupoescolar.com/pesquisa/pep-programa-de-
educacao-profissional.html. Acesso em: 02 maio 2017.
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alunos do turno noturno possuem algumas caracteristicas peculiares como o fato de
serem estudantes e trabalhadores, de possuirem vérias reprovagdes ao longo da carreira
estudantil, e de estarem em defasagem idade/série devido ao abandono e as sucessivas
reprovacdes. Essas caracteristicas ndo foram consideradas pelo referido programa,
situacdo que pode ser entendida como um critério de exclusdo. Assim, diante dessas
particularidades, os alunos do Ensino Médio noturno precisam receber a mesma
atencdo, ou uma atencdo especial no momento da elaboragdo de programas voltados
para essa etapa.

Por conseguinte, um das causas da evasdo no Ensino Médio esta ligada as
politicas de Estado e politicas de governo; nesse contexto, Oliveira (2011) explica a

diferenca entre as duas politicas:

Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide
num processo elementar de formulacdo e implementacdo de determinadas
medidas e programas, visando responder as demandas da agenda politica
interna, ainda que envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado
sdo aquelas que envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em
geral pelo Parlamento ou por instincias diversas de discussdo, resultando em
mudangas de outras normas ou disposi¢cdes preexistentes, com incidéncia em
setores mais amplos da sociedade. (OLIVEIRA, 2011, p. 329)

Dessa forma, os programas apontados pelos alunos fazem parte de uma
politica de governo descontinua, pois 0s governantes, ao assumirem novos mandatos,
acabam com os programas dos governos anteriores e implantam novos. Essa
descontinuidade presente nas politicas publicas educacionais acarreta sérios danos a

educacio e um deles € a evasao escolar.

4.2 - Justificativas apresentadas pelos alunos para a evasio escolar:

fatores internos a escola

Observou-se, nas entrevistas, através das respostas dos alunos, fatores
relacionados a questdes enddgenas a escola, nesse ambito percebe-se que a evasao esta
relacionada a organizacao curricular do curso, visto que o Ensino Médio ndo qualifica
para o trabalho e nem da condig¢des, ao aluno, para ingressar no Ensino Superior. Pode-
se falar da falta de identidade do curso, € profissionalizante é propedéutico? Nessa

linha, a falta de identidade contribui para a evasdo desses alunos que, por falta de
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perspectiva, por ndo conseguirem enxergar um futuro promissor, abandonam o Ensino
Meédio.

Os dados sobre o curriculo sdo percebidos quando os alunos sao
questionados sobre as disciplinas do Ensino Médio, sobre a aprendizagem, disciplinas
que tiveram mais dificuldade ou facilidade, e, ainda, o que a escola ou eles proprios
haviam feito para ajudar a vencer os problemas enfrentados nessa etapa de ensino;

entdo, em relacdo as situacdes citadas, responderam que:

De Matematica.
Ah! Nada, vocé explicava o professor, e eles falava a mesma coisa (risos).
Fez nada! (AE9)

Matematica, assim, entendeu, a dificuldade para gravar as coisas, as matérias
assim né. Portugués também, mais Matemética era mais. (risadas)
Quimica e Fisica também tinha dificuldade. (AE6)

Matematica facilidade; Portugués dificuldade.

Matemadtica eu sou bom, agora Portugués nao.

Quimica eu também sou bom, Quimica e Fisica, agora Portugués ndo. O meu
negocio é s6 Redagdo, doido! Se ndo fosse Redagdo eu passava em qualquer
concurso. A escola ndo fez nada, s6 os professores geralmente ajuda, nio tem
jeito, eu podia ter me esforcado um pouquinho, acaba esfor¢ando pra
aprender mais um pouco, é foda, Portugués pra mim é foda. (AE3)

O professor de Quimica (risos) nossa, era muito nimero, conversava muito,
chegava, explicava do jeito dele no quadro, e pronto! Quem entendeu,
entendeu, quem ndo entendeu, se vira. Parece que estava muito estressado,
assim cansado do dia. Os professores que trabalham a noite, parece que eles
sd0 mais cansados mesmo, né! Ndo sei se € porque tem mais turnos,
provavelmente deve ser isso. (AE15)

As matérias, exemplo Matemadtica muito bom, eu amo Matemética, aprendo
muito fécil, agora o tal de Portugués, Historia ai... Assim depende muito, amo
Sociologia também, Filosofia eu amo, agora Histéria, Geografia, Portugués,
eu detesto € ai eu ndo entendo, e Ciéncias, também nido € muito bom nao!
(AE7)

Nao, assim pelo menos eles falavam né, que tinha antigamente eram aulas de
reforgo, né? S6 que nunca. Nunca, nio. (AE19)

Nao. Nada, nem da parte minha, nem da parte deles ndo. A unica coisa que
surgiu foi que eles perguntavam, cadé AE2? Ele sumiu? (AE2)

Fisica! O professor ele era muito dificil, ele num era bom. Uma pessoa assim
para ensina. Ele ja. (risos) o quadro. E quem pega, pego, quem ndo pega. Ndo
explicava bem a matéria.

Matematica também!

As duas exatas? E o professor de Matematica?(E)

O de Matematica até que era mais facil de explicar que Fisica, ele fazia e
num explicava direito. (AEI)
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Matéria? E em relagdo as matérias. No inicio Ensino Médio no primeiro grau
eu tive muita dificuldade com Matematica, e Quimica e Geografia, no
segundo e terceiro ano eu passei a gostar. Ai eu passei a gostar de
Matematica e Geografia, sentia dificuldade, mas com o tempo passei a gostar.

(AE2)

Matematica. (...) Fisica e Quimica. Pior ainda, meu professor de Fisica, vocé
até conhece ele € (...), ele d4 aula de manh3, ele nio dava matéria escrita, ele
explicava a matéria, ta explicado e toda semana, uma vez por més, por més
ndo, cada trimestre ele chamava a gente pra fazer uma prova escrita no
quadro, ai vocé tinha que levanta, ir 14 no quadro e fazer. (E4)

Matemadtica ¢ uma matéria que por mais que precise em tudo hoje eu tenho a
consciéncia disso, mais € uma matéria que ndo entra e ndo me chamava muito
a aten¢do, para mim poder assim aprender, hoje eu estou aprendendo a amar.
(AE14)

Matematica, Fisica, Quimica e Matematica nunca foi o meu forte, nunca
gostei muito ndo. (AE1S5)

Algumas questdes sdo observadas nos relatos dos alunos acima, o primeiro é
a dificuldade que apresentam tanto nas matérias das Ciéncias Exatas quanto na area das
Ciéncias Humanas. O segundo problema destacado € sobre o que eles, enquanto alunos
fizeram, ou a escola para ajuda-los a vencer essas dificuldades. Os relatos demonstram
que a escola ndo fez “nada”, ficou apatica diante das dificuldades vivenciadas pelos
alunos. Quando se trata do curriculo para o Ensino Médio, constata-se que os alunos
que ingressam nessa etapa, oriundos das classes populares com uma bagagem e visao de
mundo bem diversificada, apresentam muitas limitagdes materiais; logo nao encontram,
no curriculo nem na escola, um espago de acolhimento para seus desejos e necessidades.

Infere-se que essa dificuldade com a aprendizagem nas disciplinas voltadas
para a area das exatas, contribui para a evasdo escolar, pois dos entrevistados, 13
apresentaram dificuldades nas disciplinas dessa area como, por exemplo, Matematica,
Fisica e Quimica. O discurso dos alunos aponta que essas dificuldades giram em torno
de problemas como compreensio e memorizacdo do contetido, metodologia do
professor, e at¢é mesmo do fato de ndo gostarem de alguma disciplina das ci€ncias
exatas. Percebe-se que grande parte dos alunos possui dificuldade com os contetdos
dessa 4rea, tal fato revela a urgéncia de investimentos na formagdo inicial dos
professores da referida area de forma que eles sejam preparados para desenvolver
metodologias que ajudem os alunos a compreenderem e assimilarem os contetidos com

significado para as suas vidas.
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Os autores Marchesi e Pereza (2004, p. 27) alertam que “o reconhecimento
das caréncias do sistema educacional nao pode nos levar a esquecer a responsabilidade
especifica que as escolas e os professores tém individualmente para combater o fracasso
escolar”. Essa situacdo permite que se indague sobre o que a escola ou os professores
poderiam fazer diante de uma estrutura tdo preciria como a das escolas publicas, e,
principalmente, no Ensino Médio noturno em Montes Claros como, por exemplo, a falta

de professores, dentre outros. Como se nota na fala da entrevistada AE9:

Ah! Eu acho que ndo, porque, a noite, era mais alguns professores que ia a
maioria faltava, entdo tinha professor que ficava substituindo o horario uma
ou duas vezes, subindo horario, ou entdo substituindo os outros professores,
ai uns dava Biologia e ficava depois dava Matematica pra quem tinha duas
faculdade né, af ficava desse jeito revezando.

O discurso revela os problemas do ensino noturno, fato confirmado através
da dificuldade de se manter os horarios, a precariedade em relacdo a ministracdo das
aulas, a falta de recurso humano profissional, a falta de habilitagdo dos professores, pois
o fato de ser formado em Biologia ndo habilita o professor para trabalhar com
Matematica naquela escola. A resposta do professor P23 confirma o que foi afirmado
pelo aluno AE9, “sou habilitada em Ciéncias Bioldgicas e Matemética. Tenho uma boa
formacdo e o Ensino Fundamental e Médio ndo exigem muito”. (P23). Destarte,
salienta-se o problema existente na escola sobre a falta de professores, pois mesmo que
os entrevistados, nesta pesquisa, sejam habilitados para ministrarem suas disciplinas, o
problema interno de auséncia de professor é recorrente, o qual foi apontado pelos ex-
alunos entrevistados.

Destaca-se, também, que existe uma falta de didlogo entre os objetivos dos
alunos, de suas familias, da escola e dos professores. Portanto, a escola mantém um
ensino bancario'?”®, com um curriculo fragmentado, dividido em disciplinas que
dificultam a interacdo entre os campos do conhecimento. Garcia (2013) enfatiza a

necessidade de que seja valorizado o conhecimento como matéria-prima do trabalho

129 Segundo Lins (2011), educago bancéria de acordo com Paulo Freire (1974), “em sua conhecida obra
intitulada Pedagogia do Oprimido, conceitua a Educacdo Bancédria como imposicdo do conhecimento
realizada pelo professor sobre o aluno na medida em que o professor ja os havia adquirido e dispde destes
sendo assim possivel sua acdo de depdsito deste conhecimento nos alunos”. Disponivel em:
http://revistaadmmade.estacio.br/index.php/reeduc/article/viewArticle/168. Acesso em: 22 Nov. 2016.
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pedagdgico; assim esse trabalho se materializaria através do planejamento em geral e do
curriculo em particular, na avaliacio como parte integrante desse processo seja ela para
avaliar o trabalho realizado, ou o conjunto da escola, e ou os resultados da
aprendizagem.

Dessa maneira, ultrapassaria o sentido de mera averiguacdo da
aprendizagem do aluno e seria um elemento importante no processo de planejamento
educacional. Para Leite (2011), as Politicas Educacionais, de forma geral, no Brasil,
refletem exatamente aquilo que as agéncias de fomento ditam como orientagdes
hegemonicas, a saber “descentralizacdo, autonomia da escola, curriculo baseado em
competéncias, sistemas centrais de avaliacdo de resultados e a profissionalizacdo
docente” (LEITE, 2011, p.13). Quando se trata do Ensino Médio noturno, que é o foco
de investigacao desta pesquisa, a situacio agrava-se ainda mais.

Portanto, fica claro que o curriculo elaborado para a escola de Ensino Médio
precisa ter caracteristica diferenciada, principalmente no que se refere ao Ensino Médio
noturno, visto que os alunos, mesmo sendo da mesma etapa, possuem caracteristicas e
diferencas que precisam ser respeitadas; ainda mais quando se trata de alunos de classe
social desfavorecida. Nesse contexto, estdo os alunos entrevistados, pertencentes ao
norte de Minas Gerais, regido com muitas dificuldades e caréncias socioecondmicas;
por isso o curriculo precisa despertar interesse e atender as demandas especificas dessa
regido.

Portanto, a discuss@o de curriculo no Brasil, para o Ensino Médio a partir de
meados dos anos 1990, estd em torno da definicdo de sua funcdo e da identidade do
Ensino Médio “formar para a vida ou para o trabalho” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO,
2014, p. 112). Destarte, a diretriz proposta pela LDB 9394/96 visa superar essa
dicotomia instaurada, como também trabalhar a formag¢do humana e ética as quais sdao
capazes de desenvolver o pensamento critico do aluno bem como a sua autonomia

intelectual.

Essa visdo do Ensino Médio impds, no campo das politicas publicas, o
desafio de consolidd-lo como uma etapa de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental com o objetivo de
favorecer as aprendizagens ao longo da vida e como prepara¢do para o
trabalho e a cidadania. Nesse sentido, a LDB estipulou que a estrutura
curricular do Ensino Médio deveria conter uma base nacional comum e que
25% dos contetdos ficariam sob responsabilidade das unidades escolares. O
objetivo era contemplar as necessidades e os interesses regionais, locais e dos
alunos (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 110-111).



245

Os autores pontuam que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio foram langadas no intuito de fortalecer a concepcao dessa etapa de ensino como
etapa de consolida¢do da Educacdo Bésica. Tais autores fazem uma critica ao ensino
tradicional, baseado na transmissdo de contetdos, “e propdem como principios
norteadores o desenvolvimento de competéncias basicas'?’, a interdisciplinaridade e a
contextualiza¢do dos contetidos” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 113). Logo, o
objetivo para essa nova concep¢do € o aluno como centro do processo de ensino e
aprendizagem, numa tentativa de se construir uma escola jovem.

Assim, o curriculo propde um trabalho que desenvolva competéncias e
habilidades, através de atividades contextualizadas e interdisciplinares. Dessa maneira,
o curriculo exige reformulacdes tanto na esfera administrativa quanto na pedagogica; da
mesma forma que nas esferas federal, estadual e municipal até chegar a escola. Logo,

diz-se que:

a caréncia de estudos especificamente destinados a analisar a situa¢do do
Ensino Médio Noturno que, ao mesmo tempo que atende ao aluno
trabalhador, o faz também em relacdo aquele que, ndo encontrando vaga no
periodo diurno, s6 tem a alternativa de se matricular a noite. Proposicdes
especificas para o Ensino Médio noturno situam-se, assim, como alternativas
para minimizar, ou mesmo superar, diferencas de estruturas, condi¢des e
dindmicas de trabalho, que tendem a produzir e reproduzir desigualdades
educacionais e sociais (SOUZA; OLIVEIRA; LOPES, 2006, p. 49).

Nesse ambito, por desconsiderar essas questdes, quando se fala da
valoriza¢do do Ensino Médio noturno, acredita-se estar valorizando essa etapa com a
implantacdo da mesma estrutura curricular utilizada no turno diurno; no entanto essa
aparente tentativa de igualdade de oferta para ambos os turnos, segundo Souza; Oliveira
e Lopes (2006) desconsidera que, no Ensino Médio noturno, a forma de funcionamento
das escolas € precéria, “estdo presentes menos funciondrios, algumas dependéncias da
escola sdo inacessiveis, como a biblioteca e a quadra, por exemplo, iSso sem contar que

alunos e professores estdo encerrando uma jornada que, em geral, comecou muito cedo”

(SOUZA; OLIVEIRA; LOPES, 2006, p. 52).

139 De acordo com Dias (2010, p. 2) “no ambito escolar, a competéncia enfatiza a mobilizagdo de
recursos, conhecimentos ou saberes vivenciados”. Sendo manifestada na acdo e ajustada diante de
situacdes complexas”.
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Essas mesmas autoras criticam uma situacdo desenvolvida no Ensino Médio
regular noturno que € o fato de se considerar essa etapa no noturno como uma cépia do
que € desenvolvido no Ensino Médio regular diurno, malfeita e sem identidade propria.
Essa situagdo precisa ser reconhecida pelas politicas publicas, na elaboracdo de
programas que reconhecam a natureza propria do turno noturno, € assim contribua para
a qualidade e permanéncia desse aluno na escola.

Em relacdo ao problema da falta de professores, menciona-se ainda a falta
de professores habilitados para ministrarem as disciplinas na area das Ciéncias Exatas.
Tal dado que ndo foi comprovado na pesquisa realizada com os professores em Montes
Claros, porque entre os que ministram aulas nas disciplinas das Ciéncias Exatas (08)
todos possuem habilitacdo especifica, no entanto, dados de um estudo realizado pelo

Inep (2009)'3! declaram que:

A disciplina mais critica é Fisica, em que apenas 25,2% tém formacdo
especifica. Quimica, Artes e Lingua e Literatura Estrangeira tém
aproximadamente 40% de professores com formacdo especifica; nas demais
disciplinas — exceto Educacdo Fisica, que tem o indice mais alto (77,2%), o
percentual de professores que tém formacdo especifica fica entre 50% e
pouco mais de 60% (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 44).

Os autores apontam que o investimento governamental na formacdo de
professores para atuarem no Ensino Médio tem ganhado forga, isso é demonstrado
através de algumas iniciativas como o Pro-letramento (2005) a criacio da UAB
(Universidade Aberta do Brasil) em 2006, e, ainda, o Parfor (Plano Nacional de
Formacao de professores da Educacdo Basica) criado em 2009 sdo exemplos de
iniciativas com esse proposito.

Essas iniciativas tém como objetivo central formar licenciados para atuarem no
segundo ciclo do Ensino Fundamental e Ensino Médio, e declaram, ainda, que “cerca de
500 mil professores em atuag@o nessas etapas nio t€ém formacdo compativel com a é4rea
em que lecionam, especialmente em exatas e biologicas” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO,
2014, p. 119). Por isso, a importancia de se investir na formacao inicial de professores

que atuam no Ensino Médio.

131 Estudo Exploratério Sobre o Professor Brasileiro. Brasilia: Inep/MEC, 2009.
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Iniciativas também aconteceram na formacao continuada, como a criagdo do
programa Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio'*?, uma articulagio
entre o Distrito Federal e os Estados que t€ém sobre suas respectivas responsabilidades a
oferta de Ensino Médio. O foco do referido programa é a capacitacdo dos docentes em
servico, os estudos sdo realizados, individualmente, ou em grupo e acontecem na escola
durante o periodo de trabalho.

Além da falta de professor habilitado nas diversas disciplinas que compdem
o curriculo do Ensino Médio no Brasil, com foco mais especifico nas disciplinas das
Ciéncias Exatas, hi a dificuldade de se encontrar profissionais para o trabalho e uso da
sala de informatica nas escolas de Ensino Médio em Montes Claros; fato revelado nos
discursos dos alunos e confirmado no discurso dos professores, pois ambos relataram a
falta de um profissional para auxiliar o professor na sala de informatica.

O discurso dos ex-alunos revelou, ainda, o fato de essa sala ser usada para
preencher horirio vago pela falta de professor, como se constata no discurso dos

entrevistados a seguir:

S6 quando faltava professor! (Risos) Mexer na internet... No computador...
Porque dificil... Tipo assim, que a gente ia, € no primeiro horario que a gente
chegava 14 j4 ndo tinha professor. Ai pra ndo ir embora. (...) eles deixavam a
gente 14 a vontade! (AE19)

O laboratério de informética chegou a ter mais eu ndo sei se acabou? Eu
lembro que ja chegou a ter, mas era muito raro a gente usar. Ndo, eu ndo sei
se era porque era muita gente. Acho que era muita gente pra quantidade de
computadores que era pequena. (AE7)

Por conseguinte, usar o computador apenas nessa situacdo revela uma
fragilidade na dindmica da escola e um desrespeito ao aluno que tem o direito de usar a
sala de informatica para aprofundar e ampliar seus conhecimentos nos estudos, sob a
orientagdo de um professor com qualificagdo para isso. Nesse sentido, diz-se que o que
poderia ser um recurso riquissimo para a aprendizagem, inser¢ao do aluno na era digital

e incentivo a permanéncia na escola, torna-se banal, sem valor pedagdgico e social.

132 Segundo o caderno do Ministério da Educagdo, “o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Meédio, instituido pela Portaria Ministerial n® 1.140, de 22 de novembro de 2013, tem como objetivo
promover a valorizacdo da Formagao continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam
no Ensino Médio publico, nas areas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio — DCNEM (Resolucio CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012)”.
Disponivel em: http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/cadernos/web_caderno_2_2.pdf. acesso
em: 20 Dez. 2016.
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Aponta-se, na fala dos alunos, a dificuldade do professor em desenvolver
uma aula no laboratério de informética, em virtude do pequeno numero de
computadores ou de haver poucos computadores em bom estado de uso. Mesmo que o
governo possua programas para envio e manutengdo dos computadores na escola, esse
investimento ndo € suficiente para manter os computadores em bom estado de uso.

Diante das respostas dos ex-alunos, sobre os motivos que contribuiram para
a evasdo, € preciso um cuidado para que a culpa pela evasdo nao recaia sobre o aluno;
pois se observa, nas respostas apresentadas por eles, a responsabiliza¢do da vitima, isto
€, o proprio aluno responsabiliza-se pela evasdo, fato que Bourdieu (2011) chama de
“culpar a vitima”, ou seja, ¢ demonstrada através dos relatos, uma ideologia do esfor¢co
pessoal. Dessa forma, o que acontece na escola, o bom ou o mau desempenho,
comportamentos como também habilidades é culpa do aluno, e, assim, exime a escola,

e, principalmente, a sociedade:

produtora dos mecanismos de desigualdade e exclusdo, mediante a assuncéo
pela responsabilidade do fracasso pessoal. Ha nesses principios uma logica
baseada no mérito, na justificacio do bom desempenho como uma forma
ideoldgica de segregacdo entre os “bons” e os “maus”’, possibilitando a
assimilagc@o da crenca em que a falta de éxito no processo de escolarizagdo
ocorre devido a uma “incompeténcia” pessoal, noutras palavras “a escola ndo
¢ mesmo minha praia”. Assim, reconhece tacitamente sua culpa pelo mau
desempenho e reproduz a justificacdo dos mecanismos de exclusdo que
estruturam e perpassam o cotidiano da sala de aula e as relagdes sociais mais
amplas (SILVA, 2015, p. 36).

A vista disso, diz-se que essa ideologia vai para além da escola, visto que o
aluno aprende, cedo, a pensar dessa forma e passa a associar 0s Seus SuUCEsSsOS €
fracassos, em todas as areas da vida, ao esfor¢o pessoal que com o tempo se torna
automatico ou autdbnomo assumindo, segundo Silva (2015, p. 36), “uma for¢a invisivel
de governamentabilidade dos comportamentos para se conformar a modelos fixos,
respeitar convencoes e fortalecer as regras que organizam as relagdes no espago escolar
e na esfera produtiva”.

Logo, fica facil assimilar padrdes preestabelecidos os quais orientam a vida
cotidiana e suas relacdes, tais fatores podem envolver contradi¢des e conflitos; assim
sdo dominados com certa naturalidade por meio de variados e sutis dispositivos de
controle, com essa mentalidade o aluno assume a culpa das demais situagdes e

determinagdes sociais e esse passa a absorver a ‘“‘suposta naturalizacdo da
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hierarquizacdo e da desigualdade social” (SILVA, 2015, p. 37).

Aponta-se, ainda que, quando questionados sobre a dificuldade em obter
€xito na aprendizagem em alguma disciplina do curriculo estudado no Ensino Médio foi
recorrente, nas falas dos alunos, a dificuldade de aprendizagem com a logica de
funcionamento da escola e com as metodologias utilizadas pelos professores nas aulas.
Verifica-se, nas falas dos alunos, certa culpabilizacdo pelo mau desempenho na
aprendizagem. Nesse viés, a autoculpa pelo fracasso parece camuflar a compreensao de
“fatores macrossociais que compdem as multiplas determinagdes que levam ao fracasso
escolar e a falta do sentimento de pertencimento ao universo escolar, conforme a
metafora de Bill Green e Chris Bigun sdo os “alienigenas em sala de aula” (SILVA,
2015, p.34, grifo do autor)

As respostas dos alunos ainda denunciam uma visao pessimista em relacao a
escola, a metodologia utilizada pelos professores no que tange a dinamica da sala de
aula, como também em relacdo ao envolvimento de professor e aluno, demonstrando
certo distanciamento entre o que é ensinado e o que é apreendido pelos alunos. Esse
descontentamento, demonstrado pelos alunos, possibilita uma discussdo sobre a forma
tradicional, e, at¢é mesmo obsoleta, de transmissdo de contetdos utilizada pelos
professores como também dos contetdos estudados no Ensino Médio.

Concorda-se com Paulo Freire (1987, p. 41, grifo do autor), quando esse
destaca que, na escola, acontece uma educag¢do banciria “na concep¢do bancaria —
permite-se a repeticdo insistente — o educador vai “enchendo” os educandos de falso
saber, que sdao conteddos impostos”. O autor denuncia uma educacdo enciclopedista que
ndo é baseada no didlogo, haja vista que o professor é quem mantém o dominio da aula.
Entdo, o conhecimento que é transmitido dentro da escola “assume uma forma reificada,
“morta”, abstrata, sem conexdo com as experiéncias de vida, em um cendrio no qual
cabe aos alunos apenas a tarefa de decodificar, receber, arquivar o que ouviram ou
copiaram, memorizar mecanicamente” (SILVA, 2015, p. 34).

A vista disso, Dayrell (2011, p. 27) diz que, na escola, a sala de aula torna-
se um espaco visivel de tensdo entre o ser aluno e o ser jovem; dessa forma nesse
espaco acontece uma complexa trama de conflitos, e de aliancas entre alunos e
professores, “com imposi¢cdes de normas e estratégias individuais e coletivas de

transgressao” e afirma que:
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Nesse cotidiano, o jovem aluno vivencia a ambigiiidade entre seguir as regras
escolares e cumprir as demandas exigidas pelos docentes, orientadas pela
visdo do “bom aluno”, e, a0 mesmo tempo, afirmar a subjetividade juvenil
por meio de interacdes, posturas e valores que orientam a a¢cdo do seu grupo.
Essa tensdo revela a busca do jovem em integrar-se ao sistema e, a0 mesmo
tempo, afirmar a sua individualidade, como sujeito, utilizando as mais
variadas estratégias. Nesse processo, novos scripts sociais estdo sendo
criados e executados pelos jovens alunos em meio ao conjunto das interacdes
que ocorrem na escola e, em meio a aparente desordem, eles podem estar
anunciando uma nova ordem que a instituicdo escolar ainda insiste em negar
(DAYRELL, 2011, p. 27).

Diante dessas discussdes, o curriculo para o Ensino Médio precisa ser
elaborado no sentido de respeitar as questdes que permeiam a educacdo escolar e os
alunos dessa faixa etédria. Para Dayrell (2011, p. 27), deve tratar das tensdes nessa etapa
de ensino. Nesse contexto, tais tensdes ocorrem, também, em relacdo ao conhecimento e
ao processo de aprendizagem, uma vez que as pesquisas sobre o curriculo para o Ensino
Médio tém demonstrado uma reiterada critica dos estudantes ao curriculo. Logo, o
curriculo, para o Ensino Médio, mantém-se distante da realidade dos alunos
“demandando que os professores os “situem na matéria”, ou seja, os ajudem a perceber
o que determinado contetdo tem a ver com eles e sua vida cotidiana”.

Outro fator relacionado a questdes internas a escola que contribuiram para a
evasdo estd relacionado a metodologia utilizada pelos professores, como se pode

perceber nos relatos a seguir:

Ah! Tem uns professores que tipo deixa os alunos 14 e fica 14, ainda mais
aluno que era misturado que tinha uns tinha mais idade e um tinha menos, até
mandar a cola eles mandava, mandava colar um do outro, (risos) entdo tipo
assim, eu num... Tem uns que eram bons e tem outros que ndo tava nem af,
igual a professora de, ah eu esqueci o nome dela. Teve uma vez que ela
deixou todo mundo 14, e falou: Oh! Vocés se virem a cola ta ai, que foi ano
passado que ela ndo tinha paciéncia muito pra ensinar, e tinha mais aluno
de...Mais..Com 50 anos, ai uns tinha mais conhecimento e outros nio tinha ai
ela deixava.(...) quando voc€ quer tirar uma ddvida de uma matéria af se vai
14 e pede opinido do professor ai vocé vai 14 e tira e tinha uns que tipo assim,
explicava a mesma coisa, e ja ndo tinha paciéncia, tinha outros que ja, ja
tinha (...) (AE9)

O que os professores costumavam fazer era passar aquela revisdo um dia
antes. E uma revisdo geral mesmo e a gente conseguia, principalmente, com
o professor de Matematica. (AE2)

Quadro e giz e livro.

As provas eram todas escritas.

Tinha algum trabalho em grupo? (E)

Naio, a noite ndo, geralmente a gente trabalhava né, ai a gente tinha que matar
aula para fazer o trabalho, acabando ndo fazendo o trabalho. A maneira de
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trabalho era na sala. Era na sala, era um grupo na sala, gastava 3,4,5 aulas pra
fazer o trabalho e em grupo. Uh! A noite € triste também trabalhava. (AE3)

Normal, eles passavam os exercicios, explicava as matérias, tinha a aula, o
caderno, ai na prova sempre passava um resumo assim e tal. (AE14)

E 16gico que sempre tem os professores mais bons, que explicam a matéria
muito bem,e tem aqueles que ji sdo bem rigidos, acho que sempre tem isto,
normal. (AE7).

Nos relatos, percebe-se que os ex-alunos tiveram dificuldades com a
metodologia de trabalho dos professores, visto que esses professores demonstravam
falta de paciéncia para ensinar, dificuldade em utilizar metodologias diversificadas
como, por exemplo, o trabalho em grupo. Os recursos mais detectados nos discursos dos
ex-alunos foram o quadro, giz e o livro didético, o que torna as aulas monétonas, sem
atrativos; desse modo, infere-se que o abandono também foi influenciado por questdes
referentes a metodologia utilizada pelos professores.

Destaca-se, também, a falta de atrativo nas aulas para os alunos do turno
noturno, se tudo é “normal”, ou seja, ha sempre a mesma metodologia, aula expositiva e
exercicios de fixagdo; fato que evidencia uma metodologia tradicional, sem inovagdes
como se percebe no discurso dos alunos.

O relato dos alunos evadidos acima, principalmente o de AE9, aponta um
processo de desvalorizac@o, humilhacdo, segregacdo e de invisibilidade dentro da sala
de aula. Essas declaragdes possibilitam pensar na organiza¢do do trabalho escolar por
esses professores, pois as aulas ndo podem ser vistas como um conjunto de conteidos
que compdem as disciplinas do curriculo, como uma producao cientifica e de saberes
historicamente construidos de forma neutra e a-politica. Concorda-se com Silva (2015,

p. 35), quando a autora afirma que:

a transmissdo dos saberes cientificos em forma de contetidos programéticos
organizados pelo curriculo escolar, veiculam-se valores, imagens, habitos,
representacdes, normas de conduta, gestos e maneiras prescritos por uma
cultura hegemdnica. Esses artefatos culturais ndo foram produzidos por um
ente transcendental de forma fantasmagorica, como suas formas de
naturalizacdo querem nos fazer crer, mas mediante a legitimacdo de formatos,
percepcdes e concepgdes que levam a hierarquizagdes, segregacdes e
exclusoes.
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No que se refere ao distanciamento, processo de desvalorizacdo dentre
outros, por parte dos professores; concorda-se com Volpi; Silva e Ribeiro (2014, p. 89),
quando afirmam que uma condi¢do indispensdvel para a aprendizagem € o
envolvimento dos alunos nas aulas, isto é, nas disciplinas ministradas, pois € necesséario
que os alunos atribuam sentido ao que € ensinado, “e a constru¢do de um sentido para as
diferentes matérias escolares € influenciada também pelos métodos utilizados pelos
professores”. A metodologia é um elemento que pode ajudar a compreender o que os
alunos chamam de aulas mondtonas, cansativas, chatas, quando se referem as aulas ou a

escola:

Muitas vezes, os métodos utilizados e o ritmo das aulas entram em choque
com a realidade. Os depoimentos dos jovens de diferentes cidades brasileiras
mostram que ha um descompasso entre a velocidade e a fluidez do cotidiano
dos adolescentes e o tempo vagaroso e, muitas vezes, letdrgico das aulas, o
que diminui a concentracdo e o envolvimento dos adolescentes com as
disciplinas (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014 p. 89).

Quanto a metodologia dos professores, conclui-se que as aulas mantém um
formato tradicional, ancorado na racionalidade técnica. Esse formato tem sido a base
para a formacao inicial de professores das diversas areas; nesse ambito, o formato de
racionalidade pode ser dividido em racionalidade técnica e racionalidade prética.

Segundo Santos (2012), a racionalidade técnica fundamenta os cursos de
formacdo profissional, sejam eles de bacharelado ou de licenciatura, isso nas varias
areas do saber, desde o século passado; em contrapartida, a racionalidade pratica
aparece, desde a década de 1990, com o intuito de superar as limita¢des formativas da
racionalidade técnica.

Para esse modelo de formacdo de professores, a atividade desenvolvida em
sala de aula é, sobretudo, instrumental, voltada para a solucdo de problemas, para a
aplicacdo de teorias e técnicas cientificas que sido convertidas em organizagdo curricular
para os cursos de formacgdo de professores. Nesse sentido, trabalha com a concep¢ao de
professor como instrumento de transmissdo de saberes produzidos por outros, e, ao
chegar a sala de aula do Ensino Médio, campo de atuacdo desses profissionais formados
de acordo com essa concepg¢do, eles irdo reproduzir, fazer segundo o que aprenderam na

Universidade.
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Nesse caminho, o discurso dos alunos comprova que, quando a metodologia
¢ envolvente, o aluno interessa-se pelo contetido, como revelou as entrevistas sobre a

disciplina de Educacdo Fisica, visto que foi a disciplina que eles disseram mais gostar:

O que eu mais gostava, ah! Da aula de Educacdo Fisica, (risos) da aula de
Educacdo Fisica e da hora que era pra ir pra sala de video, era a melhor, era o
melhor dia. (AE9)

O de Educacdo Fisica (...), professor gente boa demais, muito boa as aulas
dele, um professor 6timo. (AE14)

Educagdo Fisica. Ah, porque brincando, ndo tava lendo nem escrevendo, né!
(AE17)

Eu gostava da Educacdo Fisica! (risos) O professor colocava a gente pra
jogar contra os meninos. Tinha aula na sala também, a gente escrevia sobre o
fisico, o que era. (AE20)

Porque eu quero fazer faculdade ainda, de Educacdo Fisica, porque é meu
sonho. (AE2)

Dos entrevistados, 5 declararam gostar mais dessa disciplina, fato
constatado também entre os alunos na pesquisa de Volpi, Silva e Ribeiro (2014), para os
autores a Educacdo Fisica destaca-se das demais disciplinas do Ensino Médio no
quesito formacao, pois 77,2% dos professores t€ém formacdo especifica na area, o que
confirma a importancia da formacao especifica para se atuar nas varias disciplinas dessa
etapa. Logo, infere-se que, a formagdo para a docéncia, com a disciplina Educagao
Fisica contribui para que os alunos gostem mais dessa aula do que das demais; no que
concerne aos alunos, tal fato pode motivar a continuidade dos estudos, como afirma o
entrevistado AE2.

Outros agravantes, na metodologia dos professores, aparecem nos discursos

dos entrevistados AE4 e AE7:

E ele pegava e falava aqui oh! Vamos fazer isso aqui agora dai ele ia no
quadro explicar, ele ndo dava, chegava entregar folha de papel, folha assim,
ndo, ele ndo fazia isso. Ele fazia 14 no quadro, ai ele explicava e na matéria
que ele explicava ele chamava um da sala, toda questdo ele ndo falava nao,
todo fim de aula ele chamava um da turma faltando uns 15 a 20 minutos,
chamava pra resolver uma questdo no quadro todas as aulas dele eram desse
jeito. Pior ainda, meu professor meu de Fisica, vocé até conhece ele € (...), ele
da aula de manhd, ele ndo dava matéria escrita, ele explicava a matéria, ta
explicado e toda semana, uma vez por més, por més nio, cada trimestre ele
chamava a gente pra fazer uma prova escrita no quadro, ai vocé tinha que
levanta ir 14 no quadro e fazer. Como se fosse oral mesmo, ele explicava,
como fazia a conta. Fisica € (...) que ele chamava. S6 que ele tinha que te dar
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uma conta pra vocé fazer por trimestre, s6 que vocé tinha que ir 14 no quadro

e fazer. Na ponta do 14pis, todo mundo olhando vocé€. E minha prima foi

aluna dele também. E ele tinha um negdcio que, se ndo tivesse nenhuma falta
na matéria dele o ano inteiro, ele passava vocé. SO pra ficar 14 toda aula dele,

era duas vezes por semana, tivesse todas as aulas, ndo tivesse nenhuma falta
na disciplina dele, ele passava vocé€. Mesmo se errasse, no precisava ir nem
14 no quadro, ir todas as aulas vocé tinha que estd 14 que ele ia te passar. Ai
ninguém conseguia ndo, era um ou dois que conseguia. Era a noite, e quando
eu estudava na parte da manha, a 1° vez que eu fiz 0 1° ano eu era aluno dele
também. Era a mesma coisa, todos os alunos dele, ele ensinava desse jeito. E
que também ele fazia com a gente, até que era meio dificil, se tivesse todas as
presencas na aula dele, 100% de presenca, ele te passava de ano e passava
mesmo. Os dois que eu vi ele passou. Capaz que ele incentivava as pessoas
s6 com a presencga, vim todo dia ele te passava de ano. (AE4)

Que eu ndo gostava, tinha nfo sei se é uma professora de Geografia, igual
mesmo ela s6 marcava para entregar os trabalhos junto com a prova, ai se
voc€ ndo fizesse o trabalho,vocé também ndo fazia a prova,porque ela s6
recebia... Ela s6 te dava a prova se ela recebesse o trabalho. E igual eu que
tinha crianca quando elas estavam pequenas, as vezes, ndo dava pra fazer os
trabalhos, ai também ndo podia fazer a prova, ai eu perdia tudo, e ndo tinha
negociagdo. As vezes, até que passava, podia ser, se vocé levasse o trabalho.
(AE7)

O relato de AE4 denuncia uma metodologia baseada no medo, posto que os
alunos eram obrigados a responder a uma questdo no quadro, essa valeria a nota do
trimestre; para complementar, o aluno que frequentasse todas as aulas era aprovado pelo
professor. E interessante que o discurso do aluno ndo revela aspectos da aprendizagem
ou do conteudo, mas, sim, da aflicdo vivida no momento daquelas aulas. Nota-se,
também, que o professor utilizava o0 mesmo método para todos os alunos ano apds ano,
visto que mantinha a mesma metodologia, baseada no terror e na intimidacdo. Mesmo
que a presenca as aulas fosse um estimulo para a aprovacdo, ndo se percebe o incentivo
a aprendizagem.

Portanto, o relato de AE7, revela uma pratica pedagdgica em que o
professor detém o poder, ao ponto de impedir um aluno de realizar uma atividade a qual
ele tem direito enquanto estudante. Essa situacdo confirma a postura tradicional
exercida por esse professor, “sem negociagdo”, tal fato faz com que os alunos percam as
notas, e, consequentemente, essa situacdo compromete o sucesso desse aluno no final do
ano letivo, o que podera leva-lo a evasao escolar.

Assim, ha duas questdes relevantes sobre a metodologia desenvolvida pelos
professores, a primeira € sobre a quantidade de turnos trabalhados pelos docentes € a

segunda € sobre a falta de dominio da classe durante a conducdo das aulas. A questdo
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sobre a quantidade de turnos trabalhados pelos professores, apontada pelos alunos, foi
confirmada na entrevista feita, nesta pesquisa, através do questionario aplicado aos
docentes.

Sendo assim, dos 33 entrevistados, 18 confirmaram que trabalham em dois
cargos e 6 professores disseram que possuem outra atividade além da docéncia, com um
total de 24 professores que possuem jornada de trabalho mais prolongada. Sobre o

dominio de turma, um ex-aluno cita o professor de Matematica:

Vou falar de um que eu vou te contar. E o professor de Matemdtica. Do inicio
até o fim os meninos fazendo bagunca. Ele ndo sabia colocar ordem, nao
tinha controle. Era do comeco até o fim, s6 a bagunca! Caminhando,
mexendo no telefone, botava apelido em um, xingava o outro. Ele ndo dava
aula ndo! (AE12)

Nota-se que, se o professor ndo consegue conduzir um momento
significativo de ensino-aprendizagem por causa da desordem em sala, logo, os alunos
terdo prejuizo na constru¢do do conhecimento, além da abertura de uma lacuna nas
aprendizagens posteriores.

A dificuldade no uso dos recursos pedagbgicos, para se desenvolver as

metodologias em sala de aula, foi outro fator apontado no discurso dos alunos, assim:

Tem computador, mas eu nunca mexi nisso nao!

Eu estudei 14 foi pouco tempo também. Nao foi nem 1 ano ndo. Eu fui 14 para
0 2° ano e nem ia também nao.

Os professores usavam os recursos?(E)

De noite ndo usam muito ndo! Mais é de dia, né! De tarde! De noite eles
deixam mais liberado, fazer o que quer!

Os professores tinham livros e usavam. Mais em Ciéncias, Portugués e
Matemaética que usava o livro!

A metodologia mais usada era o quadro e o giz! Muito dificil algo diferente.
Nunca teve aula diferente 14 ndo! S6 quadro e giz e livro! (AE11)

Usava nao, tipo era tipo s livro, né! S6 quadro e giz, e o que ela falava eu
ndo entendia nada! Quanto mais ela falava menos eu entendia. (risos) (AE10)

Geralmente paga! Nem xerox liberava! (AE3)

As provas eram mais abertas, né! Tinham algumas questdes fechadas, eram
xerocadas, a gente pagava 0.10 centavos, e pagava xerox de atividades
também. (AE15)

xerox, 14 s6 da xerox se pagar, tem que paga Xerox se nao paga Xerox nao
pega ndo. Pra tudo qualquer coisa, qualquer avaliacdo qualquer coisa, se
precisa do xerox tem que paga o xerox. (AE17)
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Varia, tinha uma quantidade que a escola dava, e tinha uma quantidade que
ndo dava, se passasse aquele limite ai vocé tinha que pagar. (AE7)

Pedia. Acho que era R$1,00 pra tirar xerox da prova.

Toda vez que ia ter uma provinha, uma prova tinha que tirar o xerox e outra,
se desse uma folha aqui e ndo desse pra turma toda, ia 14 pegava o do colega
e tirava xerox. (AE12)

Tinha alguns professores que pagava o xerox, tinha uns que a gente pagava,
tinha alguns professores que tiravam do préprio bolso deles. O xerox era
daquelas coisas pra estudar as matérias. Eles passavam muita copia no quadro
também. (AE18)

A sala era muito, muito, muito cheia, tanto que as folhas a gente tinha que da
20 centavos, pra pagar um chamex eu achava isso um absurdo, porque a
escola ndo ter nem recurso pra compra folha de xerox, porque tem a verba,
né? Entdo quando era a noite a professora pedia 20, 15 centavos por dia, e era
cada xerox. (Risos) Dependendo da matéria era 10 centavos de uma folha 10
centavos de outra 10 centavos de outra, ai igual mesmo quem tinha 1 real pra
compra alguma coisa de comer ia tudo nas folhas, ou entdo quem ndo tinha
um colega pagava do outro era desse jeito, até hoje e desse jeito, até hoje, 14
as professora pedia. Ai na secretaria da escola mesmo a gente ia dava, ela ia
levava o dinheiro, a gente ia e pagava a folha do xerox, causa que eles falava
que como que é, que ndo tinha chegado e era o ano todo assim, nunca tinha
chegado, nada, ai a professora que tinha vez também, que a professora, pra
ndo tirar ate do proprio bolso dela , porque ficava pesado, entdo ela pedia a
colaboracdo de cada aluno pra t4 dando 10, 15 centavos, 25 centavos pra ta
tirando as folhas do xerox. (AE9)

7z

O primeiro destaque € sobre o fato dos recursos serem utilizados pelos
professores e alunos do diurno, percebe-se que, a noite, o ensino nao é o mesmo; logo o
Ensino Médio diurno parece ser mais valorizado que o noturno. O segundo é o uso
excessivo da aula expositiva, do giz e quadro negro, fato que causa desinteresse pelas
aulas. Essa situacdo também foi apontada pelos entrevistados na pesquisa realizada pelo

UNICEF (2014) em que os adolescentes afirmam:

A importancia de utilizar novos métodos no cotidiano escolar que superem a
velha postura do “cuspe e giz”, do “passar dever” ou de encher o quadro
negro com uma coOpia de livro didatico, pratica ainda muito comum nas
escolas de Ensino Médio. Para alguns deles, a demanda é por um Ensino
Médio profissionalizante; para outros, deveria ser dada énfase em uma
formacdo mais ampla, de cidadania. Enfim, é necessdrio pensar em novas
metodologias que levem em conta as especificidades da fase da vida dos
alunos, reconhecendo sua condi¢cdo de adolescentes (VOLPI; SILVA;
RIBEIRO, 2014, p 87.).
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O terceiro destaque € sobre o uso do xerox (impressdo), que € pago por
professores e alunos, situagdo recorrente no Ensino Médio noturno, como apontou o
discurso de todos os entrevistados, tal fato revela o pouco investimento na manutengao
dessa etapa de ensino. Por fim, diante da dificuldade de baixos salérios, os professores,
ao arcarem com as despesas do xerox (impressdo) para os alunos das varias turmas em
que lecionam, pagam para trabalhar.

Em relagdo aos alunos que possuem em torno de trés disciplinas por dia,
gastar 0,20 centavos em cada uma dessas aulas, torna-se um motivador do desinteresse;
J4 que para esses alunos de baixa renda que gastam com o Onibus para sua locomog¢ao
até a escola, além do fato de vir direto do servigo e precisarem comprar um lanche no
intervalo, pagar pela impressao das atividades diarias torna-se muito oneroso e inviavel.

De acordo com Paula (2011), a dificuldade relacionada ao uso de xerox
(impressao) foi encontrada, também, em uma pesquisa realizada nas escolas de Ensino
Médio da regido metropolitana de Belo Horizonte, pois as escolas ndo possuem
impressora, além de outros equipamentos que auxiliam no desenvolvimento das aulas,

como aponta pesquisa realizada nas escolas de Ensino Médio em Montes Claros:

Com relacdo aos equipamentos presentes nas escolas de Ensino Médio
regular, temos que os dados nos revelam o percentual de escolas que ainda
ndo possuem alguns equipamentos. Temos que cerca de 10% ainda ndo
possui TV, videocassete e retroprojetor, tanto para 2002 quanto para 2007.
Em 2007, cerca de 2% das escolas ndo possuiam impressora e 15% ndo
possuiam DVD. Um nuimero significativo de escolas também ndo possui
copiadora (cerca de 29,4%) e merenda escolar (cerca de 40%). (PAULA,
2011, p. 42).

No que se refere a dificuldade para o uso dos recursos pedagdgicos pelos
professores, pode-se contrastar a pesquisa realizada nas escolas de Ensino Médio na
regido metropolitana da cidade de Belo Horizonte com a realidade relatada pelos alunos
das escolas estaduais pesquisadas em Montes Claros, isso em relacdo a sala de
informatica e laboratérios de Quimica para os alunos. Nas escolas na regidao

metropolitana de Belo Horizonte, segundo Paula (2011), diz-se que:

Houve um aumento consideravel no nimero de laboratdrios de informatica
(58,8% em 2002 para 68,25% em 2007). O que pode ter ocorrido pela
participacdo em projetos de informatica realizados pelos governos federal e
estadual. Todavia, cabe ressaltar que cerca de 42% das escolas ainda ndo
possuem esses laboratdrios (PAULA, 2011, p. 42).
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Os fatos mencionados também acontecem nas escolas pesquisadas em

Montes Claros, onde existem as salas, mas niao sdo usadas, por varios motivos como,

por exemplo, a falta de professor capacitado, falta de computadores suficientes para

todos os alunos, ou sdo de uso exclusivo dos alunos do Ensino Fundamental. Em outras

palavras, a escola possui o laboratério, mas ndo o utiliza; situacdo alertada por Paula

(2011) que chama atencdo para o fato de que o aumento consideravel de computadores
nao assegura sua utilizagdo como recurso pelos professores:

Além disso, esse aumento ndo significa, necessariamente, que esses

laboratérios estejam sendo utilizados e que haja computadores em nimero

suficiente para todos os alunos e professores habilitados para orienta-los na

utilizacdo desse recurso, bem como verbas especificas para manutencdo dos
equipamentos (PAULA, 2011, p. 42).

Constata-se, nos discursos dos alunos, que a escola possui varios recursos
para serem utilizados pelos professores, como datashow, laboratérios, quadro negro,
giz, folhas chamex, Aparelho de DVD, dentre outros; porém, mesmo que a escola
possua os recursos, eles nao sao utilizados de forma recorrente pelos docentes. Percebe-
se que a nao utilizagao dos recursos da-se por varios motivos. Logo, o problema é o que
essa falta de uso tem gerado nos alunos, pois afirmaram que a escola, mesmo que
possua o0s recursos, nao chegam a usa-los; assim, os entrevistados pontuam que “a noite
era mais liberado”, como declaro pelo entrevistado AE11. O uso dessa expressao pelo
entrevistado denota uma falta de compromisso com o ensino-aprendizagem dos alunos
desse turno.

Tal situacdo é preocupante, tendo em vista que revela uma falta de
metodologia para o trabalho com esses alunos, isso gera neles o sentimento de que
poderiam fazer o que quisessem, situacdo que causa, em decorréncia disso, um
sentimento para os alunos do Ensino Médio noturno que “qualquer coisa serve”, ou que
estdo ali apenas para cumprir um protocolo, que a constru¢do do conhecimento ndo é
importante, e, mais, que os alunos dos turnos matutino e vespertino € que sdo
importantes. Isso pode gerar um descompromisso por parte dos alunos, e,
consequentemente, uma desmotivagdo que leva a evasao nessa etapa do ensino.

Diante dos problemas relatados pelos alunos, Volpi, Silva e Ribeiro (2014)

afirmam que, além das deficiéncias de infraestrutura enfrentadas pelas escolas, a
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situacdo agrava-se pelo fato de o professor ter de trabalhar em vérias instituicdes de
ensino, com muitas turmas. Entdo, a escassez do uso dos recursos € a falta desses faz
com que o professor ndo consiga manter uma proximidade com o aluno, isto €, ele nao
consegue estabelecer um vinculo, fato que torna o ensino homogeneizado e massificado.
Portanto, o professor ndo encontra tempo para estar proximo do aluno, manter um
didlogo com ele. Nesse ambito, diz-se que “em geral, os alunos aprovam os professores
exigentes, que utilizam diferentes recursos para explicar os conteidos e tem
disponibilidade para eles dentro e fora da sala de aula” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO,
2014, p. 68).

Concorda-se, ainda, com Volpi, Silva e Ribeiro (2014) quando afirmam que
existe um descompasso entre a cultura baseada na imagem, hegemonica utilizada pelos
adolescentes e a cultura escrita utilizada e valorizada na escola. Fato comum que pode
ser aproveitado pelos professores, em sala de aula, é a utilizacdo de aparelhos
eletronicos como celulares e MP3 para o desenvolvimento e enriquecimento das aulas.
Transformando o que seria uma “clara atitude de negacdo ou alheamento ao que se
passa” (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 87). Essa situacdo rompe com 0s tempos e
dindmicas rigidas da sala de aula e a transforma em um poderoso recurso pedagogico
que incentiva a aprendizagem e a permanéncia desses jovens na escola. Pois, todos os
entrevistados, desta pesquisa, que foram questionados sobre o uso do celular com
internet, responderam que possuiam o aparelho e o acesse a rede, como ja foi descrito
no capitulo IIL.

A infraestrura foi outro fator observado que contribuiu para a evasdo dos
alunos, mesmo que dos entrevistados, 2 tenham afirmado que a estrutura era excelente,
porque havia terminado de ser reformada, 3 disseram que era muito boa, 9 disseram que
era boa, 1 classificou como razoavel e 1 disse que era ruim, péssima, € 4 ndo

responderam de forma clara:

Eu acho ruim, péssimo, as cadeira de 14 mesmo, Ave Maria! Muito ruim.
Tudo quebrada estragada, fala que vai conserta e nunca conserta. As janelas
horrivel, ndo ligavam o ventilador tudo soltando do teto, o que fica de baixo
da ponta assim, entdo soltava, af ficava torto na sala de aula, e ficava um
calor disgramado.

Tinha carteira pra todo mundo? (E)

Tinha, quando ndo, era pra pega na outra sala, tinha, mais tinha.

As portas das salas fechavam? (E)

Nao, porque ndo tinha aquele, negécio, ndo tinha o trinco nao, e se fechasse
ela ndo abria. (Risos) Ela ndo abre, eu ndo sei hoje, né.
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E os banheiros? (E)

Péssimo também, uma sujeira, as porta dos banheiro tudo riscada , “ar Maria
queta”, tudo sujo, os da noite era tudo sujo, ndo era limpo ndo , eles limpava
mais quando era na hora de embora , porque eles iam e limpavam, que eu vi
j4, muitas vezes, mais diariamente limpo ndo era nio. (AE9)

Era muito boa. Tinha carteira sala de video, sala de informéatica, mas nao
tinha acesso, laboratério. (AE2)

Boa. Tem carteira, professores. Pra mim na época que eu estudei 14 era muito
tudo organizado, os préprios diretores da escola eram muito atenciosos com a
gente, sempre que eu precisava principalmente (...) que era o diretor na época
sempre me atendeu muito bem, ndo sé6 a mim mais, todo mundo da escola.
(AE14)

Nao muito boa, né! Exemplo cadeira e mesa tudo, a maioria pelo menos,
quando eu ia, quebrada! Vidros quebrados, quadra estragada, banheiro nem
ia, pra te falar a realidade porque eu detesto banheiro puiblico, porque eu sou
nojenta demais, falou que é publico € nojento. (Risos) Quadro estragado, o

[P

professor para escrever a gente ficava perguntando se era um “o0” se era um

[T

a”, porque era totalmente estragado. (AE7)

Ah a escola podia ser maior, né! Os corredores muito estreito. E perigoso, se
tiver uma briga de 14 pré c4, e pofi cair 14 do outro lado né! E eu achava que
assim que escola teria que ser assim, tudo assim planejado, tudo no chdo né
ndo um prédio. Acho isso muito perigoso, ter briga ali, um joga o outro de 14.
Ainda mais por causa do envolvimento com drogas, né! L4 tinha carteiras,
mas algumas eram boas outras eram quebradas. Tinha bebedouro. Mas as
janelas ndo eram boas ndo porque os meninos quebravam né! Eram tudo
quebrada. E o telhado era bom! (Risos) (AE20)

Tinha cadeira, mas os meninos quebravam tudo ndo tem jeito. Razoavel.
Tinha cadeira 14, mas os meninos jogavam do “C”, pro “D”. Do “D”, pro
“C”133, Na hora do recreio acaba quebrando néo tem jeito, né. (...) Tinha uma
diretora 14, sei 14. Nd@o vai fazer nada, ndo tem jeito. Como ela vai enfrentar
malandro, c€ besta ela ia apanhar, ela iria apanhar isso sim 14. (AE3)

Diante das respostas dos alunos, em primeiro lugar, questiona-se sobre o
critério de analise que se usard para entender as declaracdes dos estudantes, visto que

3 ou nem mesmo um sofa

para alunos que, em suas casas ndo possuem cadeiras'
confortavel, ou um local reservado para os estudos, qualquer escola que tenha uma
“estrutura minima” ou precéria seria suficiente, ou vista como “boa”.

Em segundo lugar, nota-se dois relatos bem distintos sobre a escola, alguns

falam sobre uma escola boa, com carteiras, bebedouro ou que acabou de ser reformada,

133 Foram usadas essas letras na fala do entrevistado AE3, para manter o anonimato das escolas citadas na
fala do ex-aluno.

134 Esse dado foi observado no momento da entrevistas, pois as casas de alguns que disseram que a
estrutura era boa possuiam uma estrutura bem precaria, ndo tendo nem mesmo cadeiras para se sentar
para realizar a entrevista. (CADERNO DE CAMPO)
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e outros sobre a figura de uma escola depredada e em mas condi¢des de funcionamento.
Nesse sentido, nota-se que ha uma percep¢ao bem diferenciada sobre a escola, mas por
que isso acontece? Serd que o fato de esses alunos ndo terem acesso a uma estrutura
melhor os faca pensar que, a que receberam no Ensino Médio ou ao longo da carreira
estudantil seja “boa”? Ou talvez o fato de ndo se preocuparem com os estudos, ou o fato
de pensarem que irdo desistir mesmo, ou o desanimo pela falta de perspectiva sobre o
futuro, os faca estar na escola e ndo se importarem ou nao se preocuparem com uma
estrutura melhor de funcionamento?

Essas questdes confirmam a importancia de acdes governamentais voltadas
para uma escola de qualidade, com ensino que atenda as necessidades e peculiaridades
desse nivel de ensino e uma estrutura digna de funcionamento. De acordo com os
autores Volpi; Silva e Ribeiro (2014, p. 123) o desafio de se ter uma boa escola inclui
infraestrutura, matricula, remuneracdo e carreira docente com jornada de trabalho digna.
Todas essas questdes fazem parte de uma dimensdo, essencial, para o bom
funcionamento da escola, ou seja, “a boa escola é aquela capaz de assegurar a
aprendizagem e a permanéncia de cada aluno, independentemente de suas
particularidades”.

Segundo Castro e Junior (2016, p. 256), apesar de, nos dltimos anos, as
politicas publicas terem se expandido e melhorado a oferta de acesso ao Ensino Médio
no Brasil, ainda se esta longe de resolver os iniimeros problemas que assolam esse nivel
de ensino, isto é, “a falta de atratividade do Ensino Médio (principalmente para os
jovens provenientes de contextos sociais desfavoraveis), a precariedade das escolas
publicas em relagdo a infraestrutura, tecnologias, conteido curricular e atividades
extracurriculares”, além da lacuna existente entre o mundo do trabalho ¢ o Ensino
Médio. As dificuldades, relacionadas a infraestrutura, vivenciadas pelas escolas publicas
de Ensino Médio, dizem os autores, incidem principalmente, sobre os alunos mais
pobres, ficando dificil para a escola, nessa situagdo, minimizar os efeitos da origem
social na realizagao de suas atividades.

Conclui-se, sobre a maneira de pensar a estrutura da escola, que hd uma

consciéncia restrita por parte dos educandos, como se observa no discurso a seguir:

Ela é uma boa escola. Estudei 14 duas vezes ja, boa escola!
O que tem de boa 147 O que vocé pode me dizer da estrutura que vocé acha
que é boa? Tem carteira? As salas sdo arejadas? (E)
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Sao todas sim.

As portas fecham? (E)

Nao, em algumas salas sim, em outras nao.

Tem carteiras pra todo mundo? (E)

Mais ou menos.

Por exemplo, na hora da aula, vocés t€ém que buscar carteiras? (E)
Tem. Tinha que buscar.

Os banheiros da escola, como é que sdo? (E)

Eu ndo sei, porque eu nunca usei aquele banheiro. (Risos)
Entao ele ndo deve ser bom? (E)

Eu nao sei.

Que mais, secretaria como que era? E bem equipada? (E)
E bem.

Tem laboratério na escola, de informatica? (E)

Naio vi isso 14 ndo. O periodo que estudei, vi 14 ndo.
Outro tipo de laboratério? (E)

S6 biblioteca. (AE12)

Assim, o discurso da entrevistada AE12 confirma o que se falou sobre a
maneira de pensar a estrutura da escola, maneira que os autores Volpi, Silva e Ribeiro
(2014) chamam de consciéncia restrita; pois, ao ser questionada sobre a estrutura da
escola, a entrevistada respondeu que considerava boa, mas que nao havia carteira para
todos ou como declarou “mais ou menos”, as portas nao tém fechadura. Além disso, o
fato de ela nunca ter usado o banheiro da escola sugere que ele era ruim. Nesse cendrio,
Volpi, Silva e Ribeiro (2014) apontam que essa consciéncia restrita ¢ um reflexo da
desigualdade social vivida por esses alunos, posto que ao falarem sobre a escola, sua
estrutura, seu curriculo, ao expressarem suas frustragdes, eles mantém essa consciéncia
com relagdo aos seus direitos, no que se refere a uma educacdo publica e de qualidade.

Os discursos revelam que as escolas mantém uma infraestrutura precaria,
denunciam a violéncia existente no contexto escolar, ja que as carteiras sdo quebradas, a
quadra estragada, os vidros das janelas sdo quebrados, os corredores estreitos, ha
vandalismo dentro e fora da escola. Os entrevistados disseram que os proprios alunos
quebram as carteiras, jogando-as de um prédio para outro, relataram também que essas
atitudes nao tém jeito ou que o professor ndo pode fazer nada, sob o risco de serem
agredidos pelos alunos.

Entdo, aponta-se que os relatos dos alunos apresentam dentncias das
situagdes conflitantes que envolvem a escola e a sociedade; assim Dayrell (2007) afirma

que:

As discussdes, brigas e até mesmo atos de vandalismo e delinquéncia,
presentes entre os jovens, ndo podem ser dissociados da violéncia mais geral
e multifacetada que permeia a sociedade brasileira, expressio do
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descontentamento dos jovens diante de uma ordem social injusta, de uma
descrenca politica e de um esgarcamento dos lagos de solidariedade, entre
outros fatores (DAYRELL, 2007, p. 1111).

H4, ainda, o fato de que, no capitulo III, quando foi caracterizado o perfil
das escolas, destacou-se a estrutura fisica, as dependéncias e os equipamentos, nota-se
certa contradicdo no que se refere ao que € registrado no levantamento do Censo 2014 e
ao que realmente existe na escola ou que os professores t€ém acesso € sabem manusear.
Ao analisar os conteidos das entrevistas dos alunos que ora afirmam que a escola

possui 0 recurso, ora declaram que ndo, ou que existe e nao é utilizado, e o que é

descrito pelo Censo 2014, constata-se certo distanciamento'?>.

Nessa discussdo sobre a infraestrutura das escolas, salienta-se a pesquisa
sobre o tema, realizada nas escolas de Ensino Médio na regidao metropolitana da cidade

de Belo Horizonte, contrastando-a com a realidade observada nas escolas estaduais

N N

pesquisadas em Montes Claros; em relacdo a estrutura das salas, a existéncia de
bibliotecas, situacdo dos banheiros, sala de informatica, dentre outros; o relato dos
alunos nas escolas pesquisadas em Montes Claros € bem parecido com o que €

demonstrado por essa pesquisa. Paula (2011) afirma que:

Os dados sobre a infraestrutura das escolas de Ensino Médio nos mostram
que, no ano de 2002, a grande maioria (mais de 90%) apresenta diretoria,
secretaria, sala de professores, biblioteca e sanitirio dentro do prédio. No
entanto, cabe ressaltar que em torno de 10% nio contam com esses espacos
essenciais para a escola. Outro ponto importante a ser destacado é que cerca
de 20% das escolas ndo possuem cozinha, cantina e quadra esportiva e 53,8%
ndo possuem refeitério. Esse é um percentual bastante significativo, podendo
significar uma dificuldade de os jovens se alimentarem e ter aulas de
Educagao Fisica (o que é um direito!). Um ndmero significativo de escolas
ainda ndo conta com sala de TV e video (39,8%), laboratério de informatica
(41,2%) e laboratdrio de Ciéncias (35,2%), o que pode trazer consequéncias
para a qualidade de ensino ministrada e impedir que os professores
desenvolvam determinadas praticas pedagogicas. Interessante observar a falta
de investimento na formacao de um ambiente escolar mais propicio a pratica
de leitura, visto que sdo poucas escolas que possuem sala de leitura (9,8%),
ou seja, mais de 90% ndo a possuem (PAULA, 2011, p. 40).

135 Em conversa informal na escola foi questionado sobre a veracidade dos dados relatados no Censo
2014, ao que a secretaria de uma das escolas entrevistada respondeu que sdo fidedignos e atuais. A
supervisora do noturno de outra escola entrevistada, ao ser questionada sobre o mesmo fato, afirmou que
a escola possui os equipamentos declarados, mas que eles ficam guardados, sem acesso para os
professores, e que nessa nova gestdo (2016) as coisas estavam mudando, os equipamentos estavam
comecando a ser utilizados. (CADERNO DE CAMPO)
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Concorda-se com Mendes (2013, p. 263), quando o autor afirma que
investigar a influéncia da estrutura fisica da escola na evasao escolar é de dificil
mensuragdo; porém, assevera-se que uma escola limpa, bem organizada que possui
equipamentos e recursos pedagdgicos para a utilizacdo dos professores em suas aulas,
cria um ambiente favordvel ao ensino-aprendizagem, pode-se concluir que uma boa
estrutura de funcionamento atua como motivador tanto para os professores como para os
alunos, no entanto, o contrario prejudica o desenvolvimento das aulas e em

consequéncia motiva a evasao escolar.

4.2.1 - A relacao da precarizacio do trabalho docente com a evasao

escolar na percepcao dos alunos

Entende-se que melhores condicdes de trabalho sdo uma luta dos
profissionais da educagdo, e, dos professores em todos os niveis, principalmente
daqueles que trabalham na educagdo publica e que lutam por uma escola de qualidade
com estrutura fisica adequada, recursos pedagdgicos que atendam suas necessidades em
sala de aula, salarios dignos, entre outros. Diante dessa realidade, questionou-se, aos
alunos, se essa precarizagdo, contribuiu de alguma forma, para o abandono da escola, as

resposta foram:

Nao.

Vocé percebia que eles estavam sempre alegres, felizes pra dar aula? (E)
Ah!Nido, isso nio.

Entdo dentro desse ‘ndo estar feliz para dar aula’, o que voc€ imagina que
seja? (E)

Salario que ndo era bom. Saldrio de professor que é... E além de suportar
aquele barulho, tem gente que da aula de manha até de noite.

Cansa.

Sala cheia.

A sala cheia é, o professor reclamando, falando, falando e os alunos nao da
ouvidos.

Esses fatores como a dificuldade dos professores de alguma forma
contribuiram para vocé€ abandonar? (E)

Nio. (AE12)

Nao, baixo saldrio todos sabe que eles recebem pouco, né! Pelo o que ele
passa.

Isso ndo atrapalha a aula? (E)

Nao, acho que ndo, se ele formou € porque ele quis ser, que ele quis sofrer
um pouquinho, né! Nao tinha jeito. Ele tem que sofrer um pouquinho néo tem
jeito nao.

Agora, isso de alguma forma ndo chegou a contribuir com sua saida da
escola? (E)
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Nao, ndo, até que ndo. (AE3)

Nao, a ndlo ser assim, a sala era sempre cheias, mais questdo de dificuldade
de material pra eles poder t4 dando um trabalho pra gente com relacéo a isso
ndo. Livro tinha na escola que pegdvamos no come¢o do ano, que o governo
mandava para gente de todas as matérias naquela época, agora eu ndo sei
hoje. (AE14)

Ah! A dificuldade eu acho que é por causa dos alunos mesmos, porque é
pouco que tem interesse de aprender, essas coisas, ai quem niao tem nem
adianta nao!

A sala era cheia mais, dava normal entendeu? Era cheia, mas a sala era
grande também.

Eles reclamavam mais de salario.

Isso contribuiu de alguma forma para vocé evadir da escola?(E)

Nao. Foi decisdo minha mesmo! Decisdo minha mesmo, que eu parei, por
causa do servico também, foi que eu quis também que dava pra trabalhar e
estudar também e eu acabei parando. (AE13)

Nao, eu parei por vontade propria mesmo! Eu parei por causa do cansago! Ai
eu parei. E falei ah! Eu vou trabalhar, ndo vou estudar mais ndo! Af eu voltei
a estudar e formei e vou ver se faco a faculdade agora, né! De Engenharia
Civil. (AE11)

L4 tem carteira, a tnica coisa s6 é que a sala era cheia, s6 isso! Era mais o
menos 35 alunos na sala! A sala era muito cheia tinha 35 alunos, 40.

Ah! Tinha alguns professores que tinha dificuldade, ficava perdido, né! Na
hora de falar alguma coisa assim, ficava perdido, que tinha muitas pessoas,
né! Que atrapalha o andamento da aula, ai ficava muito perdido. Ai tem uns
que ndo tém muito costume assim, af fica! Sdo mais novatos!

E com relacdo a salario? (E)

Ah! Tinha, teve uma época que teve ate greve né! Os professor ainda teve
uma semana que ndo teve aula, paralisacdo! E uma das reivindicagdes foi
salario!

Esses fatores contribuiram pra vocé parar de estudar? (E)

Nio! (AE10)

Sempre comentam isso, né!

Comentavam.

E deixavam transparecer isso?(E)

As vezes, sim.

Uma irritabilidade ou uma falta de paciéncia? (E)

As vezes, sim.

Essas questdes contribuiram para sua saida da escola? (E)
N4o, s6 problemas pessoais mesmo. (AE6)

Percebe-se no discursos dos entrevistados que mesmo percebendo a falta de
recursos didaticos para os professores utilizarem nas aulas, as salas cheias, a falta de
carteira, de folhas xerocadas ou o baixo salario dos professores, esses fatores ndao
contribuiram para a evasdo. Nesse sentido mesmo que os relatos revelem que os
professores estavam insatisfeitos, irritados com os baixos salarios e com as condicdes de
trabalho, os ex-alunos mantiveram o discurso que esses fatores ndo contribuiram para

sua evasao.
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Pode-se perceber nos discurso dos alunos que a precarizagdo do trabalho
docente causava certo desanimo, impaciéncia, chateacdo nos professores e que esses
sentimentos eram transparentes na hora da aula e isso contagiava os alunos, pode-se
inferir entdo que mesmo que os alunos neguem que a precarizagdo do ensino tenha
contribuido para a evasdo, constata-se através do discurso que esse foi um fator que
contribuiu para que eles parassem de estudar.

De forma geral, os entrevistados ao serem confrontados sobre a contribuicao
das condic¢des de funcionamento das escolas, questdes referentes a metodologia e uso do
recursos materiais e ainda a precarizagdo do trabalho docente para evasdo escolar,
tiraram a responsabilidade desses agentes e transferiram para si como relatado
anteriormente. Concorda-se com Bourdieu (2011) quando ele fala da selecao por mérito,
ou seja, o aluno acaba desistindo da escola porque se convence de que nao quer estudar
ou que ndo é bom o suficiente para conseguir ficar na escola e acaba por abandona-la.

Cita-se, ainda, outra questdo abordada por Bourdieu (2011) sobre a logica
da responsabilidade coletiva, em que o jovem se responsabiliza, assume a culpa pela
evasdo, justificando-se de varias formas, como ocorreu com os jovens entrevistados
nesta pesquisa, que afirmam terem abandonado a escola por motivos como gravidez,
criminalidade, desinteresse, preguica, dificuldade de aprendizagem, necessidade de
trabalhar, trazendo para si a responsabilidade dessa desisténcia.

Diante do que foi discutido neste capitulo, e, em virtude do discurso dos
alunos sobre os fatores que contribuiram para a evasdo, declara-se que no periodo
investigado, existe uma falta de politica interna e externa a escola no sentido de
incentivar e garantir a permanéncia desse aluno na institui¢do. Pois nas entrevistas o que
foi apontado sobre a politica externa de incentivo a permanéncia e sobre a politica
interna administrativa e pedagdgica, essas pouco contribuiram para a permanéncia dos
alunos nessa etapa de ensino.

Percebe-se também no discurso dos alunos que mesmo diante de uma
estrutura deficitaria, a pouca diversidade na metodologia utilizada nas aulas, dentre
outros, de forma geral os alunos declararam que esses fatores ndo contribuiram para o
seu abandono nesse periodo, demonstrando uma falta de percep¢do quanto a
importancia desses recursos para um bom trabalho pedagdgico e incentivo a

permanéncia na escola e da contribuicio desses fatores para a evasao escolar.
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Com o intuito de aprofundar e compreender melhor a discussdao sobre o
tema e as declaracoes dos alunos sobre os motivos de evadirem da escola, os
professores também foram questionados sobre o assunto, sendo assim suas respostas

serdo analisadas no préximo capitulo.
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CAPITULO V

EVASAO NO ENSINO MEDIO REGULAR NOTURNO SOB A PERCEPCAO
DOS PROFESSORES

O presente capitulo trata dos fatores que contribuiram para a evasdo dos
alunos do Ensino Médio regular noturno no periodo entre 2010 e 2013, na percepgao
dos professores do Ensino Médio regular noturno que atuavam na sala de aula no
momento da coleta de dados. Para manter o anonimato dos entrevistados, eles serdo
identificados, nesta tese pela letra P, seguida de um nimero entre 1 e 33.

Nesse contexto, os motivos que contribuiram para a evasdo, conforme o
discurso dos professores, estdo relacionados a questdes internas e externas a escola;
assim, menciona-se aspectos de infraestrutura da escola, aspectos metodoldgicos para a
realizacdo do trabalho, o uso de recursos materiais e questdes relacionadas a
precarizacdo do trabalho docente.

De acordo com Marchesi e Perez (2004, p. 23), ndo existe uma unica
explicacdo para o fracasso escolar; logo, deve-se considerd-lo a partir de uma
perspectiva multidimensional “este, como a prdpria educacao, é uma realidade dificil de
apreender porque nela influem de forma interativa, multiplas dimensdes, cuja influéncia
relativa, além disso, varia ao longo do tempo”. Os autores afirmam que condigdes
sociais, familiares, o sistema educacional, a organizacdo e funcionamento das
institui¢cdes de ensino, a pratica docente e a disposicao do aluno para a aprendizagem,
estdo relacionados; desse modo, a evasao que faz parte da realidade do fracasso escolar,

e esses fatores ndo podem ser analisados de forma isolada.

5.1 - Fatores externos que contribuiram para a evasao na compreensao
dos professores.

Virios foram os fatores que justificaram a evasdo dos alunos do Ensino
Médio noturno, declarados pelos professores. Esses motivos envolveram questdes
externas e internas a escola. Dos 33 professores entrevistados, 26 falaram sobre motivos
relacionados a fatores externos como trabalho, questdes sociais, familia, drogas,

criminalidade, gravidez, maternidade e paternidade precoces. Desses 33, 5 entrevistados



269

apontaram questdes internas a escola como aulas pouco criativas, violéncia dentro da

escola, dificuldade de aprendizagem, dentre outros, e 2 ndo responderam a questao.

Dos 26 entrevistados que destacaram pontos relacionados a motivos

externos, destaca-se a fala dos entrevistados P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10,

P11, P12, P13 e P14 que falaram sobre a entrada precoce dos jovens no mercado de

trabalho como um dos maiores causadores da evasao no Ensino Médio noturno, dentre

outras coisas.

A necessidade de trabalhar, a distincia da escola e a residéncia do aluno, a
violéncia no entorno da escola. (P1)

- O cansaco fisico.
- O cansaco mental.
- Horario de trabalho. (P2)

- Maternidade e paternidade precoces.

- Falta de motivacdo e orienta¢@o da familia, professores, sociedade, escola.

- Cansaco, ap6s um longo dia de trabalho

- Oportunidade, trabalho em tempo integral.

- Aulas pouco produtivas por parte de alguns profissionais. (Alguns por
estarem esgotados por causa da longa jornada). (P3)

Eu acredito que seja realmente o fato desse aluno trabalhar 8h por dia e ha
aquele caso, como eu havia falado, a falta de incentivo da prdpria familia,
porque hoje € dificil, vocé escuta pessoas falando:

- Ah! E porque vocé s6 quer esse diploma para guardar, vocé ndo vai usar
para poder trabalhar. Porque a maioria dessas pessoas trabalha
informalmente. (P4)

Necessidade que o aluno tem de trabalhar, fato que o leva a ter dificuldades
de conciliar emprego e estudos. Questdes pessoais como: alunas que t€m
filhos, marido, casa. Alunas gravidas e etc. (P5)

Questdes familiares, cansaco com o trabalho didrio, violéncia no espaco
escolar e nas ruas, o que causa inseguranca. (P6)

Primeiro porque esse aluno do noturno ji tem uma idade acima, perdeu
tempo com a necessidade de trabalhar e quando comeca a trabalhar e ganha
um dinheirinho acaba priorizando o trabalho. (P7)

A maioria por ser de “classe trabalhadora” tem dificuldades em manter os
dois exercicios, alguns, no entanto, vdo a escola para ““ outras finalidades” e
abandonam no decorrer do ano, entrando assim, para essas estatisticas de
evasdo, quando, na verdade, “nunca se preocuparam em estudar”. (P8)

A evasido de alunos do Ensino Médio noturno devido ao trabalho e outras
questdes sociais. (P9)

Carga horéria de trabalho, desmotivacio, violéncia. (P10)
Condi¢des socioecondmicas precarias, o que leva o aluno, por necessidade de

sobrevivéncia, a deixar os estudos para trabalhar; como também a dificuldade
de aprendizagem (concentracdo) devido ao uso constante de drogas. (P11)
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Drogas, gravidez indesejada, jornada de trabalho cansativa. (P12)

- O trabalho.
- As drogas.
- Desmotivagdo da familia quanto aos alunos. (P13)

Fator financeiro, trabalho, cansago, gravidez precoce. (P14)

Logo, o discurso dos professores revela fatores externos que contribuiram para
a evasdo, pode-se elencar: necessidade de trabalhar, distdncia entre a escola e a
residéncia, violéncia no entorno da escola, cansaco fisico e mental, gravidez precoce,
desmotivacdo para o estudo, falta de incentivo da familia e envolvimento com drogas.
Nota-se, no discurso dos professores, a auséncia de aspectos relacionados a politicas
publicas, isso como aspectos externos a escola. Infere-se, portanto, que os aspectos
apontados pelos docentes denunciam dificuldades relacionadas a questdes sociais e
econdmicas.

Constata-se que a necessidade de trabalhar apontada pelos professores, também
foi declarada pelos alunos como um dos motivos para evasdo, posto que dos
entrevistados, 07 disseram que o motivo para a evasao estava relacionado a necessidade
de trabalhar para se manterem ou ajudarem no sustento da familia, visto que a jornada

diaria acabava por ser muito longa, além da dificuldade de conciliar o trabalho com os

estudos como ja declarado nesta pesquisa e confirmado no discurso a seguir:

Porque eu comecei trabalhar no saldo, né! Af eu safa tarde demais, cansada.
Af quando eu chegava em casa, ainda ia cuidar de janta pra marido (risos) e ir
pra escola, af tinha vez que eu ia atrasada. Tinha vez que quando eu chegava
na escola, também era longe,tinha vez...Eu morei 14 um pouquinho c€ sabe
que familia, né! Do marido de vez em quando da certo de vez em quando nio
da certo. Ai eu peguei e fui morar 14 no Esplanada. Ai pra mim atravessar
ficava longe, entendeu? (AE20)

E tempo, trabalho, comecou a sacrificar muito essa parte de horario,
precisava chega tarde na escola! Ai foi um dos motivos que me levou a
desanimar e tive que abandonar mesmo. (AE2)

Outro aspecto apontado pelos professores e confirmado pelos alunos foi a
distancia entre a residéncia e a escola. Nesse caso, o valor gasto com o transporte

estimula a evasdo escolar. Entdo, o fato de o Ensino Médio Regular noturno ser ofertado
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apenas por algumas escolas do municipio incentiva, dessa maneira, a desisténcia de
alguns educandos.

O discurso dos professores revelou que a falta de incentivo da familia € um
fator que contribui para a evasdo; porém, diferentemente, do que pensam os alunos
entrevistados, pois esses declararam que receberam apoio e incentivo dos seus
familiares, e o quanto insistiram para que eles continuassem a estudar. Como se percebe

na fala dos alunos evadidos.

Minha mae... Minha mae € foda! Minha mae quase me bate quando eu parei,
mas ndo teve jeito, né! (...) Fala, briga, mas ndo tem jeito a gente acaba ndo
obedecendo, a gente acaba explicando os motivos entendeu, acaba deixando.
(AE3)

Minha mae pega no pé demais, ela fala pra estuda pra ir pra escola, e por
causa que ela sempre fala, né! Que a gente sem estudo néio é nada, até pra ser
gari hoje tem que ter o terceiro, ai ela fala muito pra volta pra ndo para de
estudar, porque o servico hoje com o terceiro do Ensino Médio ja ta dificil,
sem ele € pior ainda. (AE9)

A questdo sobre essa divergéncia de posi¢des pode estar na forma como
cada sujeito compreende o apoio da familia. Para os alunos, o fato de os pais
aconselharem, incentivarem a ndo desistir da escola, ajudarem ou pagarem o transporte
e alimentacdo € uma forma de participagdo e apoio da familia. Para os professores, o
apoio esta relacionado ao fato de os pais participarem das reunides, comparecerem a
escola quando sdo convidados para tratar dos assuntos concernentes ao filho, darem
solucdo a irreveréncia, falta de estimulo, desinteresse, aprendizagem e violéncia que

envolve os filhos.

Dayrell, Moreira e Stengel (2011) afirmam que:

A familia € uma das instituigbes mais afetadas pelas mudancas
contemporaneas, seja no mundo do trabalho, da cultura, seja das relacdes
sociais. Apesar disso, continua sendo uma institui¢do de referéncia na vida
dos jovens, considerada como a mais significativa. Por ser um espaco de
afeto e de relacdes necessarias a socializacdo dos individuos, observamos que
ha uma ideia consolidada em nossa sociedade da familia como responsavel
Unica por aquilo que se passa na vida dos jovens, especialmente seus
“descaminhos”. Interessante notar que, nesse sentido, a ideia da
corresponsabilidade por criancas, adolescentes e jovens desaparece,
prevalecendo a responsabilidade singular da familia. Isso vale tanto para uma
gravidez na adolescéncia, por exemplo, quanto para delitos cometidos por
jovens (DAYRELL; MOREIRA; STENGEL, 2011, p. 26, grifo dos autores).
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No entanto, por mais que a escola, professores e pais saibam da importancia
e responsabilidade da familia na educacdo dos filhos, ndo se deve deixar de destacar
questdes econdmicas e sociais que agem, diretamente, na vida dos adolescentes e jovens
que estdo no Ensino Médio; haja vista que os pais, de maneira geral, ndo querem ver os
filhos envolvidos com drogas, ou com qualquer tipo de violéncia, € querem o sucesso
escolar deles.

O discurso da entrevistada AE1 confirma essa divergéncia, ao afirmar que
recebe muito incentivo da familia, que todos cobram para ela voltar a estudar, segundo
ela: “Ai! Muito! Muito incentivo! (...) Todo mundo, fala! (...) Cobra. Minhas tias, mae,
irmaos, todo mundo!”.

Volpi; Silva e Ribeiro (2014, p.50, grifo dos autores) apontam outra questao
referente ao apoio dos pais a qual desafia uma crenca que estd arraigada no senso
comum “de que as familias desses jovens seriam desestruturadas, e, em consequéncia,
“deseducadoras”, visto que na pesquisa realizada pela UNICEF (2014), os jovens
pesquisados fizeram questdo de frisar o apoio recebido por parte de seus familiares, em
especial suas maes, para que continuassem os estudos.

Nessa mesma dire¢do, Krawczyk (2014, p. 91) afirma que, depender da
familia ou de condi¢des familiares para o €xito escolar “é acabar antes de comecar”, ja
que nem sempre as familias t€m como oferecer o que € exigido pela escola e aponta

que:

Pelo contrario, é um obsticulo que precisa ser vencido, ¢ uma nova realidade
que devemos encarar. E ndo sdo sé as dificuldades dos jovens e suas familias
que precisam ser enfrentadas, como também as nossas proprias dificuldades,
para que a abertura da escola a setores antes excluidos ndo se torne um
fracasso de todos nds e inviabilize a democratizagdo do ensino
(KRAWCZYK, 2014, p. 91).

Por conseguinte, o discurso dos docentes aponta fatores externos como a
violéncia no entorno da escola, fato também declarado pelos alunos; inclui-se a essa
discussio, a violéncia e o consumo de droga dentro da escola; situacdo que se confirma
no relato do entrevistado AE3 quando disse que os alunos quebravam as carteiras
jogando-as de um prédio para outro. Destarte, o relato dos alunos denuncia o medo dos
professores em fazer algo a respeito, isso por temerem retaliagdes dos alunos, e a droga

vendida dentro dos muros da escola € um problema abordado e confirmado.
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(...) N3o. Tinha uma diretora 14, sei 14. Nao vai fazer nada ndo tem jeito.
Como ela vai enfrentar malandro, cé besta ela ia apanhar, ela iria apanhar isso
sim, 14. (...) Sim, os meninos usando droga 14 no fundo, droga, né! L4 no
funddo na hora do intervalo né! E a gente acaba saindo. D4 muito malandro
né! D4 muito malandro 14 demais. (...) Ah! Geralmente a unica escola que eu
pensava que ndo tinha droga era, e hoje tem era o (...) eu estudei 14 o que 8, 9
anos. Ali tem mais droga que no (...) pra vocé ter ideia de manha cedo, ainda
de manha cedo e eu pensava que ndo tinha por causa de (...), (...) eu estudei 1a
o que 8,9 anos. (...) Ndo, ndo tinhal(...) Agora que tem, entendeu? (...) entrava
com droga se vocé ver por este lado tem também, tem Morrinhos dali pro
Major do (...), no Major ndo tem jeito entra malandro do mesmo jeito. (...) E
aluno. (...) Fazer comércio com certeza vao para vagabundar, com certeza,
professor ndo € besta eles ndo € besta. (AE3)

Quanto a droga dentro da escola, a entrevistada AE20 relata:

Al ja era assim, tinha alguns colegas que eram bons e tinha outros ji era
assim mexia com algumas coisas erradas dentro da sala, droga, dentro da
sala. Os professores ndao viam ndo! Os professores tinha vez que estavam
dando explicacdo 14 no quadro, ai eles sentavam uns de lado, entendeu?
Tinha vez... Eu sai muito dali por que de noite de vez em quando 14 na minha
época mesmo tava muito pesado, muito cheio de maconha. Mais era
maconha. La fora no recreio era pior! E 14 era assim tem uma grade até hoje,
pra descer teria que pedir autorizacdo dos professores, e alguns alunos
pulavam. Que eles ficavam né! Dopados e pulavam.

Em vista disso, o crescimento das gangues, o aumento do porte ilegal de
armas e a dissemina¢@o do uso de drogas no pais influenciam o ambiente escolar, pois
faz com que a escola deixe de ser um lugar seguro para alunos e professores. Tal
realidade aponta a necessidade de se investir em programas como o Proerd que é um
programa de combate a violéncia e as drogas nas escolas, isso a partir da Educagdo
Infantil, j& que os alunos sao alvos de criminosos desde a tenra idade.

Nessa mesma dire¢do, Dayrell e Carrano (2014, p. 107) ao se referirem ao
consumo e ao trafico de drogas, afirmam que essa situagdo contribui para a participagao
dos jovens brasileiros em crimes, seja como vitimas, ou como agressores. Logo, os
envolvidos na criminalidade encontram nos jovens e adolescentes “das areas populares
urbanas mao de obra barata e disponivel para seus empreendimentos, que se situam no
contexto de uma rede de agdes criminosas que envolvem o roubo, os jogos de azar, a
exploracdo sexual, a extorsdo e o comércio ilegal de armas”, esses criminosos
encontram, na escola, um campo fértil para sua atuacgao.

Os autores Dayrell, Moreira e Stengel (2011), ao escreverem a introducao
dos anais do Simpésio Internacional sobre Juventude Brasileira, sob o titulo
“Juventudes contemporaneas: um mosaico de possibilidades”, afirmam que o jovem

encontra na violéncia uma forma de sair da invisibilidade, visto que essa é uma forma
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de encontrar reconhecimento. A partir da década de 1990 a “violéncia surge de uma
nova geografia urbana, em que o vetor da fixidez, apartacdo e segregagao € deslocado
para uma logica de fluxos de sujeitos e de territérios” (DAYRELL; MOREIRA;
STENGEL, 2011, p. 23). Assim, disseminada em toda a cidade, o perigo e a violéncia
estdo presentes, ndo apenas em alguns locais, mas em todos os lugares e isso inclui a

escola.

5.2 - Fatores internos que contribuiram para a evasao no entendimento
dos professores

Os discursos dos professores apontaram questdes voltadas para fatores internos a

escola, como se percebe nas falas a seguir:

- Cansago.
- Carga horéria extensa.
- Dificuldade de aprendizagem. (P15)

Cansaco, eles saem do trabalho e vém direto para a escola que ndo oferece,
sequer, uma merenda digna a eles. (P19)

- Aulas criativas e inovadoras dos professores.
- Proximidade do professor com o aluno que lhe d4 um atendimento
diferenciado do matutino/vespertino. (P6)

Desinteresse, pois alunos s@o imediatistas e ndo pensam que estudo é
importante, € preciso vontade de estudar e eles ndo t€m esse empenho e nem
sdo despertados em casa. (P17)

Desestimulo. (P18)

Enes fatores, dentre eles a falta de estimulo, principalmente governamental.
Nos tinhamos na nossa escola véarios programas, programa do Pronatec,
Poupanca Jovem, enfim programas que atrafam a presenca do aluno na
escola. A nossa escola, por exemplo, ¢ uma escola que ndo tem nenhuma
infraestrutura para poder comportar os nossos alunos, escola sem ventilagdo,
€ s6 quem esta dentro da sala para saber o sofrimento que é,neste calor que
nds vivemos, a dificuldade que € ficar na sala de aula,entdo é uma escola que
a gente ndo tem, ndo s a nossa,mas todas as escolas estaduais,sem recursos
financeiros,gente € tudo ilusdo,0 que prega na televisdo,0 que prega na
midia,nada a ver com a realidade. Entdo, outra coisa que d4 evasdo na escola,
a falta de comprometimento dos pais com a educacdo, eu acho que € um fator
predominante, porque, por exemplo, se o seu filho (... ) td aqui é porque vocé
estd constantemente ai oh! Se vocé ndo vier, se voc€ ndo participar, quem nds
somos!No6s ndo somos babds dos inimeros alunos que temos aqui, que nao
tém assisténcia paterna, ai eu volto a frisar a questdo de familia, porque se
tivesse a parceria da familia na escola, a coisa andava, porque se meu filho
estd fazendo medicina igual ele esti, quantas e quantas noites eu fiquei do
lado dele, vamos juntos, o que vocé precisa, eu quero estar do seu lado, olha
eu hoje dando a minha vida pra ele. Entdo, assim, quando vocé tem um pai,
uma mie que manda, que vai, que pega na mao e segura. O mundo seria
outro! O mundo seria outro! Este é um dos fatores que eu acho predominante,

z

agora, além disso, hoje a escola ndo € mais fator atrativo como era



275

antigamente ndo, por exemplo, as primeiras conquistas como foi que elas
aconteceram, na época que nds éramos estudantes, era prazeroso, pelo menos
da minha parte, a gente ia para escola, o grupo de amigos, acho que pelo fato
de ndo ter internet, nem celular, essas coisas, era 14 onde a gente conversava,
era 14 onde tinha a primeira paquera, era tudo tdo humano, tdo amavel, eu
tantas amigas que eu fiz na minha época de quando eu era crianca que a coisa
perdura até hoje, € um exemplo também. Entdo, fator atrativo seria este.
Entdo, infraestrutura, familia, até a propria convivéncia e a inter-relacdo dos
alunos, e se for falar é tanta coisa. (P20)

Por conseguinte, o discurso dos professores revela questdes como a falta de
merenda para os alunos do noturno, a dificuldade de aprendizagem, a falta de estimulo,
desinteresse, falta de aulas criativas e condi¢cdes de infraestrutura; em vista disso, a
reunido de todos esses fatores provoca a evasdo no Ensino Médio regular noturno.

Em relacdo a falta de merenda escolar, destacada pela Professora P19, a
pesquisa realizada nas escolas da regido metropolitana de Belo Horizonte demonstrou
essa deficiéncia; assim, para Paula (2011, p. 42) “A auséncia de merenda escolar nos
chama a atencdo na medida em que pode interferir no desempenho escolar dos alunos,

: : 29
principalmente, daqueles trabalhadores que cursam o turno noturno”.

Apesar de a merenda escolar ser prevista na Lei (n° 11.947/2009) do PNAE
(Programa Nacional de Alimentacdo Escolar); segundo a professora P19, a escola nao
oferece alimentacdo aos alunos do Ensino Médio regular noturno. O art. 2° da Lei
11.947/2009 diz que sao diretrizes da alimentacdo escolar, o seguinte:

I - o emprego da alimenta¢@o saudéavel e adequada, compreendendo o uso de
alimentos variados, seguros, que respeitem a cultura, as tradicdes e os habitos
alimentares saudaveis, contribuindo para o crescimento e o desenvolvimento
dos alunos e para a melhoria do rendimento escolar, em conformidade com a
sua faixa etdria e seu estado de sadde, inclusive dos que necessitam de
atenc¢do especifica;

IT - a inclusdo da educagdo alimentar e nutricional no processo de ensino e
aprendizagem, que perpassa pelo curriculo escolar, abordando o tema
alimentacgdo e nutricdo e o desenvolvimento de praticas saudaveis de vida, na
perspectiva da seguranca alimentar e nutricional;

III - a universalidade do atendimento aos alunos matriculados na rede piblica
de educacio basica;

Isso posto, compreende-se a importancia da alimentagc@o para o processo de
aprendizagem dos alunos e isso inclui os de Ensino Médio regular noturno. A referida
Lei reitera que sdo considerados como parte das redes Estaduais, Municipais e do
Distrito Federal os alunos matriculados em:

I - creches, pré-escolas e escolas do Ensino Fundamental e Médio

qualificadas como entidades filantrépicas ou por elas mantidas, inclusive as
de educac@o especial;
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I - creches, pré-escolas e escolas comunitirias de Ensino Fundamental e
Médio conveniadas com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

Nesse sentido, cabe aos Estados, Municipios e ao Distrito Federal o repasse
das verbas recebidas, diretamente, as escolas de Educacdo Béasica que pertencem a suas
respectivas redes, isso para que utilizem os recursos na aquisi¢ao da merenda. Porém, é
necessario que aconteca um investimento maior por parte do governo, em relacao aos
recursos financeiros destinados ao PNAE, e, consequentemente, esses recursos cheguem
as escolas, de forma que possam comprar e oferecer a merenda para os alunos do Ensino
Médio regular noturno. Se consolidada, tal situacdo permite aos alunos, através de uma
alimentacdo saudavel, a oportunidade de uma boa nutricdo que contribuira para uma
melhor aprendizagem. E, assim, garantir um direito que lhes é negado, haja vista que
uma ma nutrigdo causa prejuizos a aprendizagem dos alunos e estimula a evasdo
escolar.

Destarte, a descontinuidade dos programas de governo, apontada pela
entrevistada P20, confirma o que ja foi declarado neste estudo, isto é, a falta de
continuidade desses programas desmotiva os alunos, dado que, quando tais programas
estavam em funcionamento, incentivaram a permanéncia dos alunos na escola.

Outra questdo revelada no discurso dos professores que diverge da
afirmagdo dos alunos é em relacdo a infraestrutura da escola; ja que o relato de P20
pontua sobre a realidade enfrentada pelos profissionais da educacido na realizagdo de
suas atividades diarias, o que € bem diferente do que a maioria dos alunos entrevistados
declarou. Na perspectiva dos alunos, a escola € “boa”, com uma boa estrutura.

Em relacdo a infraestrutura da escola, existe divergéncia no discurso dos
proprios professores, pois quando questionados sobre as condi¢cdes da escola, em
relacdo aos equipamentos, os ambientes fisicos, as condi¢des de higiene, de iluminagao,
umidade, barulho e conservacdo das escolas, e se os recursos didaticos pedagdgicos
eram favordveis para o bom desempenho do trabalho, dentre os entrevistados, 13
responderam que sim, 4 professores responderam que ndo, 14 disseram que, as vezes, €
2 ndo responderam a pergunta.

Ressalta-se que, mesmo que a resposta seja sim, os professores afirmam
que os equipamentos estdo estragados por mau uso, que as escolas possuem umidade

nas salas, barulho que perturba as aulas e que, nem sempre, ha materiais pedagogicos
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para o uso dos docentes nas aulas. Portanto, mesmo que os professores afirmem que a
estrutura € favoravel ao bom desenvolvimentos das aulas, o discurso revela que nao;

fato que se percebe a seguir:

Uso ao maximo tudo que tem. (P17)

Temos muita coisa em nossa escola. O problema é que o mau uso de tudo
estraga equipamentos, moveis. (P21)

As instalacdes estdo em boa qualidade o que favorece a permanéncia dos
alunos. (P18)

Os equipamentos sdo bons. (P16)

Tem umidade, tem barulho, até que a iluminacdo, acredito que seja boa, as
condicdes de higiene, eu acho assim que a escola €, o aluno chega e a escola
td limpa, o aluno € quem bagunca, entendeu? Agora, materiais didéticos e
pedagégicos nem sempre t€m. Eles ddo a cOpia, o xerox, mas isso ndo é
suficiente, entendeu? O livro didatico tem, nés usamos o livro didatico como
apoio e o que adota aqui na escola ¢ muito bom, agora nds teriamos de ter
uma sala montada ji4 com o data show, entendeu? Teriamos de ter video,
livros, outros livros sem ser o didatico aos quais o aluno poderia ter um
acesso mais facil e mais rapido. Se eu trouxer uma aula planejada no data
show até eu abrir a sala e montar eu ja perdi boa parte da minha aula. (P4)

Falta apenas desejo de aprender por parte da maioria dos alunos. (P6)

Nao tem problema de infraestrutura na escola em que trabalho. (P9)

Outra questdo € que as escolas estaduais seguem um padrao com relacio aos
prédios que possuem uma estrutura arquitetonica boa, o problema é manter essas
escolas bem conservadas, ou seja, pintadas, com as vidragas inteiras, os bebedouros
funcionando, os banheiros em condi¢des dignas de uso, como foi declarado pelos ex-
alunos.

Logo, no discurso dos professores, percebe-se a dificuldade em usar o data
show como recurso nas aulas, fato denunciado pelos alunos; tais afirmacdes confirmam
a dificuldade das escolas em manter os recursos didaticos em bom estado de uso. Dessa
maneira, as aulas limitam-se ao quadro e giz; por conseguinte, conforme relatos desta
pesquisa, tal fato causa desanimo nos alunos, professores, e, em consequéncia, prejudica
a permanéncia desses estudantes na escola.

Dos professores entrevistados, que disseram que a escola ndo possui uma
boa infraestrutura, a entrevistada P20 ainda afirmou que uma boa infraestrutura é
determinante para o desenvolvimento de suas aulas, e, fez uma compara¢do com um

colégio particular em que trabalhou, anteriormente, onde as salas eram mais cheias,
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porém com uma infraestrutura melhor, possuia microfone e sala ampla. Desse modo, o
nimero de alunos nao dificulta o desenvolvimento do trabalho, mas condi¢des precérias

das salas de aula, sim.

Na minha opinido, ndo. Nao! Eu ndo acho que é o que mais implica, por que
eu tenho o dominio de turma, todos me escutam, todos me ouvem, o que é
determinante € a infraestrutura, por exemplo, eu ja trabalhei no (...), 14 no
pré-vestibular tem 300 pessoas, e todos se calam para poder me ouvir,
entendeu? Eu ja trabalhei 1a! Hoje eu ndo estou mais 14, foi pelo sistema
coqui. HA uns 4 anos atrds,entio eu acho que a infraestrutura é que
prejudica,por exemplo,se eu tivesse um data show, se eu tivesse um
microfone, se eu tivesse uma sala ampla, arejada, dominaria 500 pessoas, ndo
¢ isso ai pra mim que prejudica ndo! O que mais pesa hoje! Falta de
investimento governamental pra fazer uma escola mais agradavel pros
alunos! E o mais importante! Eu acho mais importante isso aqui e familia! O
resto a gente consegue! (P20)

Nesse ambito, mesmo que a grande quantidade de alunos em sala complique
o desenvolvimento da aula, o maior problema, segundo o discurso da entrevista P20, € a
infraestrutura, visto que essa ndo permite o envolvimento dos alunos na constru¢do do
conhecimento; isso porque os instrumentos sao fundamentais no desenvolvimento do
trabalho pedagogico.

A divergéncia nas falas dos entrevistados (P16), (P6) e (P9), em relacdo a
dos demais, chama a atencdo, pois esses professores lecionam nos mesmos
estabelecimentos de ensino. Ressalta-se, assim, a falta de percepcao de tais professores
no que se refere ao conjunto de fatores e recursos que podem motivar a aprendizagem e
o envolvimento dos alunos; dizer que o que falta € apenas o desejo de aprender por parte
dos alunos € fugir da responsabilidade e jogé-las nos alunos. Nesse caminho, discute-se
a declaracdo de P18, quando diz que “as instalacdes estdo em boa qualidade o que
favorece a permanéncia dos alunos,” discurso contraditério diante do alto indice de
evasdo existente nas escolas pesquisadas.

Em relacdo aos entrevistados, aos quais responderam que, as vezes, a escola
possuia uma boa infraestrutura, foram ainda mais claros com relacdo a realidade dificil
vivenciada por eles, nas escolas publicas estaduais de Ensino Médio noturno em Montes

Claros, como se nota a seguir:

As escolas publicas de um modo geral estdo precérias, sucateadas e quando
necessitamos de recursos que ndo seja sO ‘cuspe e giz’ temos muitas
dificuldades, pois temos de estar sempre improvisando e readaptando nossas
aulas. (P23)
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O prédio € antigo e deixa a desejar. (P24)

Temos sim, tecnologia, porém, as vezes, faltam outros instrumentos como:
tomada, extensdo etc. (ndo temos tecnologia suficiente). (P2)

Salas abafadas prejudicam a aprendizagem numa cidade tdo quente quanto
Montes Claros. (P15)

Banheiros fedidos, merenda ruim, faltam aparelhos de dudio, quadro, lousa
branca. (P19)

Até que tem aparelhos pedagdgicos. Mas o ambiente ndo contribui, a actstica
é ruim, auditério entre as salas. Muito barulho! Portdes com cadeado para
todo lado. Grades, se houver uma situacdo de emergéncia, todo mundo sera
pisoteado, panico no caso de um incéndio, ndo tem extintor, ndo tem nada.
(P7)

Falta muita coisa nas escolas publicas da cidade para o sucesso da educag@o.
(P8)

A direcdo apoia no que pode, mas os recursos sao poucos. (P10)

Faltam alguns recursos. Como sala de videos, ventiladores, aparelhos de som
em bom estado. (P11)

Faltam recursos materiais didaticos e estrutura do laboratério de informatica.
(P12)

Portanto, o discurso dos docentes P20, P23, P24, P2, P15, P19, P7, P8, P10,
P11 e P12 revela a falta de investimento do governo para a constru¢do e manutengao de
uma escola mais agradavel, j4 que um ambiente agradavel favorece e estimula a
aprendizagem, e, consequentemente, incentiva a permanéncia dos alunos na escola.

O barulho na escola é outro dado que aparece no discurso dos professores
como incentivador a evasao, pois os professores P4, P1 e P7 concordam que o barulho
atrapalha o desenvolvimento da aula, essa situagcdo causa dificuldade de concentracdo e
gera mais barulho em sala de aula; esse fato também constatado na pesquisa realizada
em sete capitais do pais (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010), isso em relacdo as condicdes de
trabalho na escola.

Na referida pesquisa, os professores declararam que o que mais incomoda
na realizag¢do das atividades em sala de aula € o barulho, ou seja, o ruido dentro e fora
da sala de aula, considerando-o perturbador. Dos entrevistados nessa pesquisa, nos sete
estados brasileiros, 10% dos professores consideram o ruido insuportavel e outros 29%
acharam o ruido elevado. Nesse contexto, o ruido fora da sala de aula, mas dentro da

escola nao difere muito, pois € de 9% e 27%, sucessivamente (GRAFICO 7). Nas
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escolas em Montes Claros, ressalta-se a fala do professor P7 que aponta muito barulho,

haja vista que existe um auditdrio entre as salas de aula.

GRAFICO 7 - Avaliaciio dos sujeitos docentes em relaciio aos ruidos verificados
nas unidades educacionais
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Fonte: Pesquisa - Trabalho docente na Educac¢do Basica no Brasil: sinopse do survey nacional /
Universidade Federal de Minas Gerais, Grupo de Estudos Sobre Politica Educacional e Trabalho
Docente. - Belo Horizonte, 2010.

Percebe-se, no grifico 7, que o nivel dos ruidos mais apontados pelos
professores € o razoavel, porém se fosse apenas esse o ruido que incomoda no momento
da aula, seria até suportavel; entretanto, o problema € que tanto os ruidos de dentro da
sala de aula quanto de fora dela e o barulho que acontece fora da unidade escolar
acontecem simultaneamente; dessa maneira, torna-se inviavel para o professor, manter
uma aula dialogada e os alunos ouvirem e participarem dessa comunicacdo na
construcdo de conhecimentos.

No ambito da discussdo sobre as condi¢des de funcionamento da escola, os
professores denunciam o calor, a falta de ventilagdo, a falta de ventiladores como
situacOes que dificultam a realizacdo das atividades diarias, fato abordado por alguns
alunos como, por exemplo, quando a AE9 declara o mau estado de conservacao das

salas de aula:

Tudo quebrada estragada, fala que vai conserta e nunca conserta, as janelas
horrivel, ndo abriam, os ventilador tudo soltando do teto, o que fica de baixo
da ponta assim, entdo soltava, ai ficava torto na sala de aula, e ficava um
calor disgramado. (AE9)

Na pesquisa em sete capitais no Brasil, os professores mencionaram o
sistema de ventilacdo, esse foi o item “mais mal avaliado pelos sujeitos da pesquisa,

com 24% dos entrevistados que o consideram ruim” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010, p.



281

53). E, em trés categorias analisadas, como a iluminagdo, a ventilagdo e as paredes da
escola, apenas 10% dos entrevistados classificaram como “em excelente estado de
conservacao.”

No que concerne a infraestrutura, Volpi, Silva e Ribeiro (2014) asseveram
que, embora as escolas de Ensino Médio tenham estruturas melhores que as do Ensino
Fundamental, essas escolas carecem de vérios recursos como, por exemplo, uma
biblioteca ampla com um acervo que atenda aos alunos, uma quadra de esporte e
quando houver que estejam em perfeitas condi¢des de uso; laboratdrios equipados para
atender aos alunos e professores e um fator muito importante “professores qualificados
e motivados para darem aula para os adolescentes nessa etapa de ensino” (VOLPI;
SILVA; RIBEIRO, 2014, p. 97). Nesse sentido, constata-se que os problemas de
infraestrutura das escolas estdo ligados a questdao do descaso e da falta de manutengao
por parte do governo do Estado.

A critica as condi¢des de funcionamento e infraestrutura das escolas da rede
publica para atender aos alunos do Ensino Médio foi denunciada na pesquisa realizada
com os alunos do Estado do Pard (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011). Na referida
pesquisa, os alunos disseram que algumas escolas funcionavam sem condicdes basicas
de higiene e conforto. Havia deficiéncias em relagdo as bibliotecas, aos laboratdrios,
denunciaram o fato de as escolas possuirem 0s equipamentos e esses nao serem
utilizados; situacdo relatada pelos alunos e professores na entrevista realizada em
Montes Claros.

Outro fato relatado por Ledo; Dayrell e Reis (2011, p. 16) é a “diversidade
de situagdes entre escolas de uma mesma rede de ensino que, em principio, deveriam
possuir as mesmas condi¢des de funcionamento”, situa¢do encontrada nas escolas em
Montes Claros. Conforme apontamento do Censo 2014, as escolas contam com um
grande nimero de equipamentos, mas nas entrevistas, os alunos e professores ora falam
que as escolas possuem 0s equipamentos e recursos na escola, ora falam que ndo, tal
situacdo revela uma diferenca grande entre as escolas e entre o que estd registrado no
Censo 2014 e o que realmente esta ao alcance dos professores na hora da ministragcdo de
suas aulas.

Dessa maneira, as respostas dos professores, com relacdo a infraestrutura,
variam entre sim, ndo e as vezes; contudo, quando questionados sobre se eles

consideram essas condi¢des determinantes para a realizacdo do trabalho, dos 33



282

entrevistados, 2 ndo responderam e apenas 5 disseram que ndo, como se destaca a

seguir:

Nao sdo determinantes, mas t€ém um grande peso. Temos outras questdes
como: disciplina de aluno, auséncia da familia e questdo salarial. (P23)

Nao sdo determinantes, mas influenciam. O principal é o interesse e
responsabilidade dos alunos. (P10)

Nao, porque a escola publica ela tem um perfil, tem um padrdo, se vocé for a
uma escola publica de Ensino Médio aqui em Montes Claros, por exemplo,
vai ser a mesma escola, os mesmos professores, a mesma estrutura, todas as
escolas publicas vao ser a mesma coisa, os mesmos professores, né! Porque a
estrutura funcional é passada através da DEFE (Divisdao de Estrutura e
Funcionamento Escolar), a escola tem de ter iluminacdo, tem de ter um
quadro, tem de ter professores, tem de ter a carteira, dentro de Montes Claros,
onde tenho conhecimento todas as escolas t€m isso. (P.26)

Salienta-se, no discurso dos professores que, mesmo que declarem que a
infraestrutura ndo € determinante para a aprendizagem, ndo descartam seu peso,
percebe-se a tendéncia de jogar a culpa no desinteresse e falta de responsabilidade dos
alunos, ou na familia; desse modo, eximem a escola e os professores de sua parcela de
responsabilidade no fracasso e/ou sucesso escolar.

Ressalta-se, desse modo, certa maquiagem no discurso do entrevistado P26,
pois afirma que a infraestrutura ndo contribui, porque todas as escolas estaduais, em
Montes Claros, possuem a mesma estrutura, porém estrutura fisica, arquitetonica é
diferente de conservacdo e manuten¢do. Entdo, os professores e alunos falaram, nas
entrevistas, da dificuldade com relacdo ao funcionamento e manutencdo das escolas e
como essa questdo gera desmotivacdo, e, consequentemente, contribui para a evasao
escolar.

Entende-se que as respostas das entrevistadas P23 e P10 sdo importantes,
mas como exigir que os alunos tenham interesse e responsabilidade se ndo sdo
estimulados e motivados para isso? Como ter prazer e aprendizagem se a infraestrutura
nio coopera para que isso aconteca? Para Marchesi e Pérez (2004, p. 23) a falta de
motivacdo e interesse dos alunos nao pode ser analisada isoladamente, pois “nao é
simplesmente responsabilidade do prdprio aluno, mas sim expressao tanto do contexto
social, cultural e familiar no qual vive como do funcionamento do sistema educacional,

da escola e do trabalho dos professores”; nesse caminho, o desinteresse pela
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aprendizagem formal, segundo os autores, é “o resultado final desse longo processo”
(MARCHESI; PEREZ, 2004, p. 23).

Os mesmo autores afirmam que o funcionamento do sistema escolar tem
uma parcela de responsabilidade no fracasso escolar; assim, € necessario o
reconhecimento dessa responsabilidade por parte dos envolvidos na educacdo e alerta

que € necessario haver:

Sensibilidades diante das dificuldades de aprendizagem dos alunos, os
recursos existentes, a preparacdo e incentivo dos professores, a flexibilidade
do curriculo, a atencdo as escolas que escolarizam alunos com maior risco de
fracasso e os programas disponiveis para proporcionar uma resposta
adequada aos alunos com dificuldade de aprendizagem sdo condi¢des gerais
que tem uma relagdo importante com a porcentagem de alunos que algangam
0s objetivos estabelecidos na educacio basica (MARCHESI; PEREZ,

2004, p. 26).

Nessa mesma linha, a maioria, isto €, 26 professores disseram que sim, que
a infraestrutura é determinante, tanto para as condi¢des de trabalho quanto para a

aprendizagem dos alunos, como se destaca nas falas abaixo:

Sim, um lugar de estudo que possui boas condigdes fisico-ambientais,
condi¢des adequadas de higiene e bens materiais didaticos propicia ao aluno
um bem estar para aprender. (P1)

Sim, ndo tem como lecionar sem recursos materiais didaticos, o Estado se
acomoda porque grande parte dos professores desiste de aguardar recursos
publicos e supre as necessidades com verba propria. (P12)

Sim, porque nenhum profissional tem condicdo de fazer um bom trabalho se
ndo houver condi¢des para fazé-lo. (P21)

Sim, porque é um fator que gera cansaco e desmotivacgdo. (P22)

Sim, sem condi¢des adequadas de trabalho, rede fisica, aparelhos
tecnoldgicos, os professores t€ém mais dificuldades para desenvolver uma
diditica apropriada aos seus alunos, o que torna mais dificil uma
aprendizagem significativa. (P11)

Sim, tudo que facilita o trabalho é fator determinante para que o profissional
se sinta bem, feliz e motivado. (P19)

Sim, vocé idealiza uma aula e ndo poder executar é muito frustrante. Sempre
me preocupo em trazer coisas novas, mas ndao di pra fazer no tempo
esperado, planejado devido a precarizacao de alguns recursos. (P3)



284

O relato dos professores revela o descaso do governo do Estado para com os
educadores, visto que se o professor planejar dar uma aula significante, ele precisara
utilizar-se de recursos proprios para fazé-lo.

E interessante destacar que, mesmo que 26 professores tenham dito que a
infraestrutura adequada é fator determinante para as condicdes de trabalho, quando
questionados se essas condi¢cdes contribuiam para a evasdo dos alunos do Ensino Médio
regular noturno, apenas 16 disseram que sim, 8 professores disseram que ndo e 5
responderam que, as vezes, essas condi¢cdes contribuiam para a evasdo, e 4 ndo
responderam claramente. Aponta-se, nesse contexto, a falta de percepcdo dos
professores em relagdo a um ambiente propicio para o desenvolvimento de suas aulas e
como a infraestrutura, aqui se inclui estrutura fisica, materiais pedagdgicos, aparato
tecnoldgico e recursos humanos qualificados, contribui para a permanéncia do aluno na
escola.

Em vista disso, a influéncia da ma infraestrutura das escolas na realizagcdo
de um bom trabalho compde a questdo sobre a precarizagdo nas condi¢des de trabalho
do professor. Para tanto, faz-se necessario compreender o conceito de condigdes de
trabalho e sua importincia para o bom desempenho do professor no ensino-
aprendizagem em sala de aula.

Entende-se que a condi¢do de trabalho adequada para o bom desempenho do
professor, em sala de aula, nem sempre lhe acompanha na realizacdo das atividades
diarias, fato que dificulta seu desempenho, e, em consequéncia, a aprendizagem dos
alunos. Pereira (2007, p. 90, grifo do autor) diz que “quando as condicdes do trabalho
docente sdo muito ruins, torna-se praticamente impossivel se conceber a escola como
um local de produgao de conhecimentos e de saberes. O professor torna-se um ‘dador de
aulas’”.

Afirma-se, entdo, que uma boa estrutura fisica faz parte das condi¢Oes de
trabalho do professor; Gongalves (2005) assevera que essa condicdo de trabalho diz

respeito:

A forma como estd organizado o processo de trabalho docente: jornadas de
trabalho, formas de avaliacdo de desempenho, hordrios de trabalho,
procedimento didatico-pedagdgico, admissdo e administragdo das carreiras
docentes, condicdes materiais, relagdo saldrio e tempo de trabalho. A divisao
social do trabalho, as formas de regulagdo, controles e autonomia no trabalho,
estruturacdo das atividades escolares, relacio de numero de alunos por



285

professor, também estdo compreendidos no conceito de condicdes de trabalho
(GONCALVES, 2005, p. 09).

Ademais, os professores enfrentam sérios problemas quando mudancgas
significativas sdo impostas as atividades docentes, uma vez que essas mudangas ndao sao
acompanhadas de alteracdes nas condicdes de trabalho nas escolas, como afirma

Almeida (2002):

Por insuficiéncia dos recursos destinados a educagdo, os professores e as
escolas tém vivido dificuldades enormes. Os primeiros tém enfrentado um
rebaixamento salarial grave e uma desvalorizacao social de sua profissdo sem
precedentes. E as escolas sofreram intensa deterioracio e, como
consequéncia, t€ém oferecido condi¢des de trabalho cada vez mais precérias
aos professores. Isso gera sentimentos de fracasso e de frustracdo; que
frustram as possibilidades dos professores realizarem um trabalho positivo
com os alunos. (ALMEIDA, 2002, p. 24).

Portanto, se a escola ndo € atrativa e os professores estdo frustrados por
causa dessa estrutura de trabalho, o aluno procura outro lugar mais atrativo para
frequentar. Uma boa estrutura de funcionamento gera motivacao para os professores e
essa atinge os alunos, principalmente no caso de alunos de baixa renda que, além de
terem uma rotina intensa, nao conseguem ver sentido em estudar em uma escola que
pouco os ajudard a produzir; por isso a importancia de que as politicas publicas
educacionais invistam na infraestrutura e manutenc¢io das escolas.

Por conseguinte, a questdo dos recursos didatico-metodoldgicos foi outro
fator revelado, nos questionarios respondidos pelos professores, que influencia a evasio.
Esses foram questionados sobre a existéncia de recursos pedagdgicos na escola e a
utilizagdo, por eles, desses recursos, a maioria (25) respondeu que a escola possui
recursos pedagdgicos, 1 professor disse que ndo, 3 disseram que possui pouco ou quase
nada, 3 ndo deixaram claro, na resposta e 1 professor ndo respondeu a essa pergunta.

Como se descreve a seguir:

Sim, sala de video, data show. Sim, porque sdo recursos que enriquecem a
aula. (P30)

Sim, data show, sala de videos, livros didaticos. Eu os utilizo, pois facilita o
aprendizado. (P1)

Sim, computadores, data show, DVDs, livros. S6 ndo uso, frequentemente,
porque as aulas s@o poucas. (P16)

Sim: livros, xerox, data show, computador, as vezes, ndo funcionam, mas
uso. E 6timo como auxilio nas aulas. (P24)
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Sim, TV, video, computadores, as vezes. Porque, as vezes, estdo quebrados,
falta de manutencao adequada. (P11)

Tem, igual livro didatico, tem cOpia, entendeu? Eu posso usar a biblioteca,
esses t€m outros ndo. Tem o data show, mas eu perco tempo pra poder usar,
teria que ter um lugar especifico, as vezes, até bagunca a estrutura da escola,
sai de um sala vai pra outra, se a gente chegasse e tivesse uma sala prépria
um local vocé ja chegaria com o aluno direto pra 14, ndo perderia tempo. (P4)

Isso ai possui, dispde sim. Na medida do possivel, utilizo, por exemplo, ao
agendar uma sala de multimeios, por exemplo, tem escola que fornece, mas
nem sempre na hora que vocé precisa ta desocupado. (P7)

Sim, muita coisa. Equipamentos, sala de video, biblioteca, data show, sala de
informitica, no entanto, esses equipamentos demandam tempo para
montagem e funcionamento e ndo ha um profissional na escola especifico
para isso. (P21)

Quase nada! Nao da! Vocé tem um data show, ai que pra vocé usar, pra vocé
colocar ele pra funcionar vocé perde duas horas, ah! Quando vocé consegue,
o cabo deu problema, ah! Ndo sei o que... A sala ndo comporta, carrega...
Enfim, € muito dificil! Eu, por exemplo, eu tenho um notebook, que é meu e
eu uso ele a servigco do meu trabalho, da escola! (P20)

Nao utilizo porque ndo ha espaco para o professor de Educacdo Fisica
trabalhar com esses recursos, nem material esportivo eu recebo, os que tenho,
foram todos adquiridos com recursos proprios. (P12)

O discurso dos professores revela as dificuldades em se utilizar os recursos
didatico-metodolégicos na escola, os problemas giram em torno da falta de um
profissional para operar ou ajudar na hora da utilizacdo, a falta de um local proprio para
esse uso, uma vez que utilizar os equipamentos na propria sala de aula causa muito
tumulto e perda de tempo. Outra questdo € o fato de a escola possuir o recurso, mas nao
haver tomada, cabos etc. ou os recursos nao estdo em bom estado de conservacio; fato
que dificulta a utilizacao.

Infere-se, dessa forma, que as dificuldades no manuseio desses recursos
provocam desanimo em parte dos professores e tal situacdo colabora para a manutengao
de aulas baseadas no uso do quadro e do giz. Os préprios educadores destacam que,
quando esses recursos sdo utilizados, a aula torna-se mais atrativa e mais dindmica.
Portanto, aulas mais atrativas incentivam a permanéncia do aluno na escola, como esse
tipo de aula acontece esporadicamente, hé falta de estimulo tanto nos professores quanto
nos alunos; consequentemente, ha desisténcia das aulas por parte do educando.

Verifica-se, nas respostas dos entrevistados, uma letargia em relacdo ao uso
dos recursos didatico-metodolégicos, pois o discurso demonstra insatisfagao, contudo

nao demonstra atitudes de enfrentamento em relagdo a isso. Ha, sim, um sentimento de
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aceitacdo e adaptacdo a situacdo instaurada. Como ndo € possivel mudar a situacio,
logo, o mais facil e se adequar a ela, adaptar-se ao desinteresse e abandono dos alunos,
por causa dessas questdes, a evasao € uma consequéncia inevitavel.

Diante das respostas dos professores, em relagdo aos recursos didaticos
metodoldgicos, constata-se que situacdo parecida aconteceu na pesquisa realizada em
sete capitais do pais. Na pesquisa citada, Oliveira e Vieira (2010) declaram que em
relacdo a estrutura das unidades educacionais, os sujeitos falaram dos equipamentos
desde aqueles utilizados em sala de aula até a quadra de esporte e area de recreagdo,
classificaram como excelente, bom, regular e ruim. Em relacdo aos equipamentos, 48%
declararam como bons, 31% regulares, 11% ruins e apenas 11% disseram que sdo
excelentes.

No que se refere aos recursos pedagbgicos, 43% disseram que sdo bons,
35% que sdo regulares, 13% que sdo ruins e apenas 9% disseram que sdo excelentes. Ja
em relacdo a biblioteca, 43% declararam como boa, 33% como regular, 16% como ruim
e apenas 9% como excelente. E, ainda sobre a sala de informética, 49% declararam
como boa, 24% como regular, 12% como ruim e 15% como excelente. Nota-se, entdo,
que ndo apenas em Montes Claros ou em Minas Gerais como em varios estados
brasileiros, os professores enfrentam dificuldades iguais ou similares para ministrarem
suas aulas.

Ressalta-se, através das respostas dos docentes, outra situacdo recorrente
entre os professores das escolas que € a falta de um responsavel para lidar com os
equipamentos e auxiliar o professor, isso demonstra, além da perda de tempo relatada
pelos professores, um despreparo em relacdo ao uso dos recursos tecnologicos. O
Ministério da Educaciio lancou, em 2014!3¢, o programa que capacita professores para o
uso de tecnologia digital em parceria com algumas universidades federais do pais, com
o objetivo de capacitar os educadores de forma a integrar, interagir criativamente e
criticamente as tecnologias digitais de comunicacdo e informacdo aos curriculos
desenvolvidos em suas disciplinas. Verifica-se, porém, que essa questdo nao apareceu
no discurso dos professores; nesse sentido, evidencia-se o desconhecimento, por parte
dos professores, no que se refere a esses programas e a outros que sao disponibilizados

pelo Ministério da Educagao como ja declarado neste estudo.

136 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32087. Acesso em: 19 fev. 2017.
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Sabe-se que o problema pode estar na falta de divulgacdo por parte dos
gestores escolares dos programas desenvolvidos. Esse problema foi revelado na
entrevista com os alunos sobre os cursos oferecidos, pelo governo, para o Ensino Médio
regular.

Quanto a dificuldade de manuseio dos recursos tecnoldgicos essa situacao
foi detectada na pesquisa “Trabalho Docente na Educac¢do Basica no Brasil”, na qual
Oliveira e Vieira (2010, p. 47) afirmam que 26% dos professores entrevistados
declararam que “as atividades em que apresentaram maior despreparo foi em relagdo a
utilizag¢do de novas tecnologias (computadores, data show, recursos eletronicos, etc.)”.

Ao tratar dos discursos dos professores, nota-se outro problema, isto €, a
metodologia utilizada nas aulas; haja vista que existe auséncia, nessas falas, de pontos
relacionados ao planejamento, da previsdo do tempo em que a aula acontecerd, do
tempo, no decorrer e apOs sua finalizagdo os quais precisam constar no planejamento
para que o professor ndo seja pego de surpresa ou fique frustrado no momento da
avaliacdo do seu plano ou da aprendizagem dos alunos. Afirma-se que faz parte do uso
das tecnologias e do planejamento, o teste dos equipamentos, a no¢ao do tempo gasto
para montagem, utilizagio e eventuais problemas no manuseio desses.
Consequentemente, o professor que consegue antecipar ou prever tais situacdes
realizard aulas mais prazerosas e significativas para os alunos, fato que colabora para a
permanéncia dos estudantes na escola.

No ambito da discussdo sobre a metodologia e o uso dos recursos

metodoldgicos, concorda-se com Volpi, Silva e Ribeiro (2014) quando afirmam que:

A metodologia é, de fato, outro elemento que pode ajudar a compreender o
que os adolescentes chamam de ‘“chatice” das aulas. Muitas vezes, 0s
métodos utilizados e o ritmo das aulas entram em choque com a sua
realidade. Os depoimentos dos jovens de diferentes cidades brasileiras
mostram que ha um descompasso entre a velocidade e a fluidez do cotidiano
dos adolescentes e o tempo vagaroso, e, muitas vezes, letargico das aulas, o
que diminui a concentragdo e o envolvimento dos adolescentes com as
disciplinas (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014. p. 87.).

Logo, se os professores ndo podem utilizar materiais diferenciados, recursos
didéticos metodoldgicos que enriquecam suas aulas, pelo fato de esses recursos estarem
quebrados ou porque ha a morosidade no acesso, suas aulas tornam-se monétonas € isso

desmotiva a aprendizagem e diminui o envolvimento dos alunos. Ressalta-se que o uso



289

dos recursos materiais, por si s0, ndo estimulard os alunos, o professor precisa estar
motivado, e, assim, envolver os alunos na aprendizagem e constru¢ao do conhecimento.

A resposta da professora P12 revela que a escola ndo possui um espago para
o profissional da disciplina de Educacdo Fisica trabalhar, pois os recursos pedagdgicos
essenciais para o desenvolvimento das suas aulas ndo existem na escola como, por
exemplo, os materiais esportivos. Além disso, o discurso comprovou uma situagdo
grave recorrente nas escolas publicas, que é o fato do professor ter de usar recursos
proprios na aquisicdo dos materiais didatico-metodolégicos para o desenvolvimento das
suas aulas, fato também declarado pelos ex-alunos.

Conforme a pesquisa “Trabalho Docente na Educacdo Bésica”, realizada por
Oliveira e Vieira (2010), os professores relataram sobre a situacdo da area destinada ao
lazer, ou seja, recreagdo e esporte como a quadra para a realizacdo de Educacao Fisica.
Dessa maneira, 30% declararam como boa, 33% regular, 32% ruim e apenas 6%
disseram que era excelente. Em relagdo a quadra de esporte, 32% disseram que o espago
era bom, 28% que era regular e 31% que era ruim, 9% disseram que era excelente.
Logo, diz-se que os dados desta pesquisa revelam que tanto a area de lazer (32%)
quanto a quadra de esporte (31%) ndo ddo suporte para o professor desenvolver um bom
trabalho com os alunos. Se a aula de Educagdo Fisica € a mais aceita pelos alunos, essa
situac@o agrava o quadro de desanimo entre os educandos restando-lhes apenas as aulas
consideradas como mais cansativas.

Nota-se que a situacdo ndo € muito diferente da realidade apontada pela
professora P12, quando ela se refere ao espaco para o desenvolvimento das atividades
relacionadas a disciplina Educagdo Fisica e com um agravante ainda maior, que € o fato
de usar recursos proprios para a realizacdo de suas aulas. Situacdo que necessita,
urgentemente, da intervencdo do Estado, isso no sentido de prover recursos especificos
para a manutencdo das escolas e dos materiais didatico-pedagdgicos para o

desenvolvimento das aulas ministradas pelos educadores.

5.3 - A relacdo da precarizacdo do trabalho docente com a evasao

escolar no discurso dos professores.

Diante das discussoes realizadas até aqui, ressalta-se, ainda uma questao que

7z N\ .

contribuiu para a evasdo dos alunos, que é relacionada a precarizacdo do trabalho



290

docente. Verifica-se que esse fator estd incluido nos aspectos macrossociais e
microssociais, com influéncia nos aspectos externos e internos a escola.
Sobre a precarizagao do trabalho docente, Franco e Moraes (2012) afirmam
que:
O conjunto das politicas para formacdo e valorizacdo docente de diferentes
dispositivos legais, tais como o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e Valorizacdo do Magistério (Fundeb - Lei n°® 11.494, de
2007), o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN — Lei n° 11.738, de 2008),
as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneracdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica Publica (Resolucdo
CNE/CEB n° 2, de 2009), o Politica Nacional de Formacdo de Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica (Decreto n° 6.755, de 2009), o Plano
Nacional de Educacdo (PNE - PL n° 8.035, de 2010), ndo explicita a
discussdo sobre as condi¢des do trabalho docente na Educacdo Basica, em
que pese sua implicacao direta na valorizacdo docente e na universalizacio e

gratuidade da educagdo obrigatdria, de 4 a 17 anos (EC n° 59 de 2009), com
qualidade socialmente referenciada (FRANCO; MORAES, 2012, p. 511).

A vista disso, além de situacdes vivenciadas pelos professores nas escolas, e
da insuficiéncia de recursos destinados as escolas de Educacdo Basica; segundo
Almeida (2002), ainda existe a questdo do rebaixamento salarial e a desvalorizagao
social sofrida pela classe de professores, o estado precério das escolas ja demonstrado
no relato dos sujeitos desta pesquisa, os quais causam desdnimo e frustracdo nos
professores, e, consequentemente, nos alunos, pois essa situacdo impede os docentes de
realizarem um trabalho melhor com os alunos, fato que acarreta a evasao.

Alguns autores, como Sampaio e Marim (2004), reconhecem que uma das
“questdes bem visiveis da precarizagdo do trabalho do professor refere-se ao salario
recebido pelo tempo de dedicacdo as suas fungdes, sobretudo quando se focaliza a
imensa maioria, ou seja, os que atuam nas diversas escolas da rede publica”
(SAMPAIO; MARIM, 2004, p. 1210). De acordo com esses autores, essa precarizagao
ou pauperizacdo reflete, diretamente, na possibilidade de o professor de ter acesso aos
bens culturais.

Ha, também, o fato de se exigir muito dos professores e esses serem mal
remunerados, o resultado dessa situagdo é um quadro dramético e sofrido (HYPOLITO,
2012). Tal situagcdo pode ser verificada no relato dos professores entrevistados quando
se referem aos salarios e tempo de servico, situacdo que pode ser confirmada no

capitulo III.
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Sobre a precarizacdo do trabalho docente, relatada pelos professores
entrevistados nas escolas publicas estaduais em Montes Claros, enfatiza-se a questdo da
estrutura fisica das escolas e os recursos pedagdgicos que estdo ligados, diretamente,
com a precarizacao do trabalho docente, situacdo que contribui para a evasao dos alunos
no do Ensino Médio regular noturno. Nesse intersticio, perguntou-se aos professores se
as condicodes de trabalho, ou seja, a precarizagdo do trabalho docente no Ensino Médio
contribuiu para a evasiao dos alunos nessa etapa. As respostas variaram entre sim, nao e

as vezes (15 responderam que sim, 8 responderam que ndo, 5 responderam que as vezes,

4 ndo deixaram claro e apenas 1 nao respondeu). Como se destaca no quadro a seguir:

QUADRO 21 - Respostas dos professores sobre a influéncia da precarizacao do
trabalho docente na evasao escolar.

Sim Nao As vezes
Sim, o aluno se sente Nio. por que é muito. além Em partes. Deveria haver mais
desestimulado. (P31) 20, por g ’ aparelhos de data  show,
disso. (P30)
computadores para os alunos,
Sim, pois professores para professores, ar

despreparados, os desmotivados
podem tirar o interesse do aluno
pelo estudo, eu acredito que o
professor deve estar muito bem
para poder transmitir o conteido
com entusiasmo. (P1)

Sim, porque o professor fica
desmotivado pela falta de
valorizacdo e material adequado.
(32)

Sim, pois as aulas se tornam
monétonas  pela  falta de
recursos. (P18)

Sim, porque as condigdes de
trabalho com turmas numerosas,
professores com jornada de 2 e 3
e, ainda trabalhando em casa,
tudo isso desvaloriza o ensino e
alunos saem da escola. (P16)

Sim, falta incentivo ao professor.
Salario decente, plano de saude

adequado. Falta respeito ao
professor o que o deixa
desmotivado. (P16)

Sim, os alunos se sentem

desmotivados. Ainda que ndo

Nao, porque o comprometimento
e a qualidade da aprendizagem
dos alunos ndo dependem das
condi¢des (precarizagcdo) dos
professores, e sim como ele vai
desenvolver suas aulas tornando-
as mais atrativas. (P5)

Nao, a precarizagdo  das
metodologias  utilizadas.  As
cobrangas que existem acabam
desestimulando, da um ar de
coisa de pouca importancia.
Porque ndo se cobra mais nota
para passar de ano. O aluno nio
é avaliado como deveria, no
caso, hi progressdo automaética.
As escolas tém cota, s6 um n° x
pode ser reprovado, entdo vocé
tem que passar o aluno sem nota.
P7)

Nao, acredito que grande parte a
evasdo escolar se deve aos
problemas pessoais dos alunos,
muitos saem porque tém que
trabalhar ou devido a gestacdo
ndo programada. (P12)

Nao, o problema da evasdo ¢
desinteresse, trabalhos. (P22)

condicionado. (P17)

Pode acontecer, porém ha outros
fatores que pesam mais na
evasio escolar. (P2)

Nem sempre. Falta nos alunos a
vontade de aprender. Meta de
vida. Objetivo. (P27)

As vezes. Aulas
desinteressantes, dadas  por
professores cansados
desestimulam. (P15)

Também, mas o sistema de
ensino nao mudou, nao
acompanha 0s avancos

tecnolégicos e, isso sim, faz
diferenca. (P19)

Leciono no turno noturno, € um
dos principais motivos da evasio
escolar é a prioridade pelo
trabalho deles. (P29)

Continua
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Continuacido

seja este o unico fator. (P14)

Sim, o professor desmotivado
ndo motiva o aluno. (P10)

Sim, escola sem recursos
adequados e sem condigdes
adequadas de trabalho desmotiva
os alunos e professores, e,
muitas vezes, empobrece a
diditica pedagbgica, o que
atinge o aluno diretamente.
(P11)

Acho que sim. Um professor
preparado e motivado €, com
certeza, um fato importante.
(P21)

Sim, as condicdes de trabalho
estio  ligadas ao  ensino-
aprendizagem e o aluno é o
nosso principal “cliente” e o
professor e a escola, num todo,
tém de ofertar a eles uma boa
“mercadoria”. (P23)

Fonte: Elaboracdo propria.

As respostas dos professores acima comprovam que a precarizacdo do
trabalho docente contribui, sim, para a evasdo dos alunos. Os discursos revelam que
professores despreparados ou desmotivados, devido a precarizagdo, podem transmitir
isso aos alunos.

As aulas tornam-se cansativas, o fato de a carga horaria do professor ser
muito extensa prejudica o ensino, a falta de incentivo a classe dos profissionais da
educacgdo, baixos salérios, a falta de um plano de satde adequado, a falta de respeito ao
professor por parte dos alunos, falta de recursos pedagdgicos, esses fatores afetam,
diretamente, os professores em sala de aula. Tudo isso causa frustra¢do, desmotivacao a
qual é passada para os alunos, o que contribui para a evasdo, como comprovado nas
falas dos professores.

O discurso dos professores P23 e P24 revela que a precarizacao do trabalho
contribui para a evasao, pois estd ligada ao ensino-aprendizagem, em que o aluno é o
maior interessado. Concorda-se com esses docentes quando afirmam que escola e
professores precisam ofertar um ensino de qualidade, pois “quanto melhor a aula, mais
o aluno permanece na escola” (P24).

As respostas dos professores que afirmaram que as condicdes de trabalho

ndo contribuem para a evasdo, apresentam uma contradicdo nas afirmativas, pois
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justificaram a resposta dizendo que a evasdo vai além das condicdes de trabalho, que o
problema esta voltado a questdo da falta de aulas criativas. Nesse sentido, como realizar
aulas mais criativas sem os recursos necessarios para o seu desenvolvimento? Se a
escola ndo possui a estrutura € 0s recursos necessarios, os professores precisam recorrer
a recursos proprios como ja foi relatado aqui, o que se torna dificil diante dos baixos
salarios que recebem.

Percebe-se, nas respostas dos entrevistados P17, P15, P19, que responderam
que a precarizagdo contribui, em partes, para a evasao dos alunos no Ensino Médio
regular noturno, a mesma contradicdo nas respostas, pois abordaram questdes sobre
recursos pedagdgicos, avancgos tecnologicos e aulas desinteressantes ministradas por
professores cansados, essas questdes compdem o que se denomina de precarizagdo do
trabalho docente; nesse ambito, mesmo que os professores tentem negar a contribui¢ao
desses fatores para a evasdo, o discurso comprova que sim.

O professor P7 faz algumas colocacdes interessantes, diz que o problema
estd centrado no sistema, ou seja, nas mudancas que ocorreram: como a falta de
cobranga, o fato de o aluno ndo ser avaliado como antes, a falta da existéncia de notas
para a aprovacgdo e a questdo da progressao automatica. Verifica-se que as respostas do
professor revelam um sentimento de impoténcia diante da auséncia de ferramentas de
controle dos alunos.

Pode-se afirmar ainda a auséncia da aprendizagem como motivador para
alunos e professores, como o alvo a ser alcancado no final do percurso, pois o problema
ndo esta no fato de nao se reter o aluno, mas no fato de iniciar uma nova série sem 0s
requisitos bésicos, necessarios, relativos a aprendizagem. A reunido de todos esses
fatores leva a reprovacdes, frustragdes, desinteresse e culmina na saida do aluno da
escola.

O discurso dos professore P12 e P22 confirma aspectos abordados pelos
alunos como motivadores da evasdo, como a necessidade de trabalhar, a gravidez
precoce ou nio programada; dessa maneira, a evasdo volta-se as questdes extra-
escolares que envolvem aspectos macrossociais. L.ogo, sobre os aspectos macrossociais,
existe a necessidade de politicas publicas educacionais e sociais para atender a essa
demanda, em relagdo aos aspectos extra-escolares, ao se manter politicas publicas de

atendimento a essas necessidades, elas ultrapassardo os muros da escola, apesar de
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serem problemas exdgenos a escola, atingem diretamente o desempenho e o trabalho
interno de todos os envolvidos na situago.

Conclui-se que, de forma geral, os professores enfrentam dificuldades para a
ministracdo de suas aulas, o que comprova a precarizacio do trabalho desses
profissionais. Ademais, diante do discurso dos docentes, concorda-se com Teixeira e
Leal (2011, p. 18) ao declararem que “no Ensino Médio, o ensinar para as novas
geragOes humanas, estad posto em jogo, colocado a prova, desgastado, dilacerado, sob a
forma de uma erosao”. Diante da realidade precéria a qual o professor precisa enfrentar

para ministrar suas aulas, os autores fazem alguns questionamentos bem pertinentes:

O que € ser professor nesta modalidade de ensino nos dias de hoje? Qual a
nossa fun¢do, quais as nossas responsabilidades e tarefas de professores nas
sociedades atuais? Como trabalhar com a juventude, contribuindo para que
construa uma subjetividade aberta, ativamente curiosa? Como provocar nos
jovens um desejo de saber, de ir mais além do conhecido, tornando-se
individuos pensantes e sensiveis, solidarios e democraticos? Afinal, como
compreender o dilema de envolver os meninos com a aula, a aprendizagem, o
conhecimento? Por que ele se coloca no presente, com tamanha largueza e
intensidade na experiéncia dos professores do Ensino Médio? (TEIXEIRA;
LEAL, 2011, p. 18).

Conforme esses autores, “problemas internos e externos a escola dao origem
a estes desafios” (TEIXEIRA; LEAL, 2011, p. 18), tal apontamento coincide com as
consideragdes feitas pelos professores e alunos no estudo em questdo. Dessa forma,
considera-se que esses problemas ou motivos estdo além da capacidade do professor de
resolvé-los, ja que os problemas externos a escola incluem violéncia, falta de
perspectiva em relacdo ao futuro, projetos de vida e de empregabilidade, pobreza que
inclui as dificuldades financeiras e sociais das familias das quais esses alunos fazem
parte e que ao ingressarem na escola, trazem consigo. Apesar de serem problemas de
ordem externa, sdo acoplados aos problemas internos da escola, fato que gera mais
dificuldade para professores e alunos no que se refere a constru¢do do conhecimento,
desenvolvimento das atividades diarias, esse notdvel acimulo contribui para a
desisténcia desses alunos da escola.

Entdo, os adolescentes e jovens enfrentam a situacdo de politicas publicas,
muitas vezes, inexistentes e quando existem sdo precdrias, essas, segundo Teixeira e
Leal (2011, p. 18) “deveriam completar o trabalho da escola, com os adolescentes e

jovens”.
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Em um contexto mais amplo, discute-se, ainda, algumas questdes como:

os desgastes da autoridade e da civilidade e a quebra de valores que
emanavam do Estado-Nacao, entdo encarnados pelos pais e pelos mestres que
contribuiam na formacdo de nossos adolescentes e jovens. Esses vdo dando
lugar a novas regras, impulsionadas pelo mercado, pelo consumismo, pela
banalizacdo e desvalorizacdo da prépria vida, pela perda de valores humanos
e morais, da ética, estimulados por negativos exemplos vindos dos meios de
comunica¢do. Ha também que se considerar as novas formas e modelos de
familia ¢ do mundo do trabalho, as sociabilidades e as formas de
comunicagdo virtual, as inovacdes tecnoldgicas que ndo raro dificultam a
acdo do magistério e da instituicdo escolar. Este desafio maior e primeiro, de
tocar nos adolescentes e jovens alunos com algo que lhes apeteca, que lhes
interesse e envolva, educativamente, ¢ seus desdobramentos no cotidiano
docente torna-se ainda mais grave e complexo se considerarmos outros
fatores: as condi¢des materiais de vida e de trabalho reservadas aos docentes
no Brasil, que os violenta de longa data (TEIXEIRA; LEAL, 2011, p. 18).

Essas novas regras de mercado atingem nossos jovens e adolescentes, com
um agravante que € a falta de formacgao e experiéncia para o mercado de trabalho, além
do fator idade. Nessa mesma direcdo, Oliveira (2006) afirma que as mudangas ocorridas
nas relacdes de emprego e trabalho, de forma geral, t€ém sido consideradas, por alguns

autores, como a precarizacao das relacdes de trabalho, visto que:

esse movimento, contudo, ndo se circunscreve as relacées de trabalho
caracterizadas como intrinsecas ao processo de trabalho, mas compreende,
principalmente, as relagdes de emprego, apresentando tentativa de
flexibilizacdo, e até mesmo desregulamentacdo da legislacdo trabalhista
(OLIVEIRA, 2006, p. 215).

Portanto, as garantias sociais vinculadas ao trabalho sdo desmontadas para
se chegar a um processo de precarizacdo e de solugdes voltadas para o interesse do
mercado, e de uma classe dominante, inclui-se a esse quadro o interesse da
globalizacdo. Por conseguinte, esse processo de precarizacio estd ligado ao modelo de
crescimento econdmico desenvolvido pelos paises latino-americanos ao qual o Brasil se
encontra.

Sobre a precarizacao do trabalho docente, Oliveira (2006, p. 216) afirma
que o trabalho docente tem sido reestruturado; assim, d4 lugar a uma nova organizagao
escolar, contudo afirma que “essas transformagdes ndo vieram acompanhadas das
adequacdes necessarias” como, por exemplo, a questdo de salario e contratos, pois 0s
professores contratados e remunerados por horas/aulas, sao obrigados a participarem de

atividades extraclasses, além das horas destinadas a ministracdo das aulas dentre outros.
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Sobre a precarizagdo do trabalho docente o discurso da professora P3

revelou a dificuldade em se participar de formagao continuada:

Sim, acredito que a autoestima e a formacdo continuada sdo duas marcas que
devem seguir juntas. Vejo, sinto-me mais motivada a investir e acreditar na
educacdo quanto participo de “formacao para professores” quando volto para
a sala esfor¢co-me para cumprir as idealiza¢des dessas discussdes. Ficar s6
com as angulstias da sala de aula e desdnimos de alguns reflete
negativamente, na persisténcia de nossos discentes em continuar com 0s
estudos. (P3)

Percebe-se, através do discurso, que cursos de formagdo continuada sdo
essenciais para o bom desempenho dos professores, pois causa motivagao, dinamizag¢ao
nas atividades e fazem parte da valorizagdo da carreira docente.

Logo, compreende-se a complexidade dessa formacdo e se concorda com
Gatti (2008) quando ela afirma que qualquer tipo de atividade que venha a contribuir

para o desenvolvimento profissional € vista como curso de formag¢ao continuada:

(...) é tomado de modo amplo e genérico, como compreendendo qualquer
tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional —
horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas
com o0s pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos
de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo
ou outras instituicdes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relagdes profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizacdo
profissional (GATTI, 2008, p.1).

Com base nas pontuacdes da autora, entende-se a importancia da formacao
continuada, independentemente de onde aconteca, isto é, se ocorre dentro ou fora dos
muros da escola. Nesse ambito, tudo que acontece englobando informagdo, discussio,
reflexdo troca de experiéncias ou que favoreca o aprimoramento profissional dos
professores é formac@o continuada, ou seja, “uma vastiddo de possibilidades dentro do
rétulo de educacao continuada” (GATTI, 2008. p. 1). Para a autora, esse € um universo
heterogéneo, ja que para o funcionamento dos cursos nao € exigido credenciamento ou
reconhecimento, sendo realizados no ambito da pds-graduacdo lato sensu ou da
extensdo. Dessa forma, nota-se que esse aprimoramento, além de importante, &
necessario e de facil acesso, entretanto isso ndo garante o ingresso dos professores a
esse tipo de formacao.

Outra questdo relevante ligada a formagdo do professor que foi destacada

pela entrevistada P3 s@o as discussdes, ou seja, a troca de experi€ncias/vivéncias nos
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cursos de formacdo continuada, isso fortalece a pratica do professor, lhe da animo e
disposic¢do para colocar em pratica o que foi discutido e aprendido na formacao.

Mesmo que o professor faca uma p6s-graduacio lato sensu ou strictu sensu,
o Estado precisa proporcionar cursos, ao longo do ano, que possibilitem, ao professor,
contato com os seus pares, de forma que se possa discutir, trocar experiéncias
relevantes, construir conhecimentos para serem trabalhados em sala de aula, como foi
declarado pela entrevistada P3.

Diante de tudo que foi discutido e relatado pelos professores sobre as
condic¢des de trabalho, acrescenta-se, ainda, que segundo Hypolito (2012, p. 287)137 os
professores declararam que houve uma “ampliacdo de suas atividades, com novas
atividades e responsabilidades, afirmaram que houve uma ampliagdo da jornada real
sem um reconhecimento formal e sem uma devida retribuicao”. Além do problema da
baixa remuneragdo, os professores enfrentam problemas como salas cheias, aumento do
volume de trabalho, fato que torna a jornada, que ja é longa, mais exaustiva. Além
disso, ha o fato de ndo contarem com uma boa estrutura de funcionamento das escolas.

Questdes relacionadas ao excesso de trabalho, precariedade, escassez de
recursos sdo muito importantes quando se discute o trabalho docente. Nesse sentido,

Esteve (1991) assevera que a:

Escassez de recursos materiais e deficientes condi¢des de trabalho: A
massificacdo do ensino e o aumento das responsabilidades dos professores
ndo se fizeram acompanhar de uma melhoria efetiva dos recursos materiais e
das condi¢des de trabalho em que se exerce a docéncia. Hoje em dia, o ensino
de qualidade ¢ mais fruto do voluntarismo dos professores do que
consequéncia natural de condi¢des de trabalho adequadas as dificuldades
reais e as mdltiplas tarefas educativas. Fragmentacdo do trabalho do
professor: muitos profissionais fazem mal o seu trabalho, menos por
incompeténcia e mais por incapacidade de cumprirem, simultaneamente, um
enorme leque de fungdes. Para além das aulas, devem desempenhar tarefas de
administracdo, reservar tempo para programar, avaliar, reciclar-se, orientar 0s
alunos e atender aos pais, organizar atividades vérias, assistir a seminérios e
reunides de coordenagdo, de disciplina ou de ano (ESTEVE, 1991, p. 106 -
108).

A afirmativa de Esteve (1991) quanto ao voluntarismo do professor,

referente a massificagao do ensino fez com que as suas responsabilidades aumentassem,

137 Entrevista com Dalila Andrade de Oliveira e Alvaro Moreira Hypolito. Revista Educacio e Politicas
em Debate — v. 2, n. 2 — jul./dez. 2012 277. Trabalho Docente na América Latina: Desafios ao campo da
pesquisa e as politicas educacionais, por Maria Vieira Silva.
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sem a melhoria das condi¢des para se realizar o trabalho, foi comprovada no relato dos
professores ao afirmarem que a escola ndo dispde de recursos materiais, nesse sentido
para desenvolverem suas aulas precisam usar de recursos prOprios para exercer a
docéncia.

O voluntarismo também foi declarado pelos ex-alunos entrevistados quando
afirmam que os professores precisavam pagar pelo xerox, usando recursos do proprio
bolso. Nesse contexto, concorda-se com Esteve (1991), ao apontar que o professor, para
ministrar uma aula de qualidade, precisa contar com a aplicacdo prdpria de recurso,
visto que o aumento das responsabilidades e objetivos a serem alcangados na educagdo
ndo vieram acompanhados de uma melhoria nas condicdes de trabalho e de recursos
materiais.

Em vista disso, segundo Alvarenga (2009), os professores brasileiros vivem
uma nova conjuntura em relacdo ao trabalho docente, pois os ajustes neoliberais, as
reformas educacionais e as mudangas sociais sofridas alteraram, significativamente, o
trabalho docente. Com essa nova conjuntura, o professor é responsabilizado pelos
problemas educacionais, passou a ser avaliado pelo seu desempenho e pelo desempenho
dos alunos, precisa desempenhar vérias fungdes, e como ja se apontou neste estudo,
essas mudangas e exigéncias ndo vém acompanhadas de condi¢des de trabalho
adequadas ao desenvolvimento de suas atividades. E, ainda enfrenta a dificuldade de ter
de trabalhar em dois ou trés turnos, para completar a renda mensal.

Essa situacdo acentua o processo de precarizacdo do trabalho dos
professores, Oliveira (2006) atesta que o trabalho pedagdgico sofreu uma
reestruturacdo, esse deu lugar a uma nova organizacdo escolar, porém essas mudancas,
sem a devida adequagdo, implicam ainda mais no processo de precarizacao do trabalho
docente. No que se refere as escolas da rede publica, outros problemas sdo abordados

pela autora, isto é:

O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino, chegando,
em alguns casos, a nimero correspondente ao de trabalhadores efetivos; o
arrocho salarial; auséncia de piso salarial; inadequacdo ou mesmo auséncia,
em alguns casos, de planos de cargos e saldrios; a perda de garantias
trabalhistas e previdenciarias oriundas dos processos de reforma do Estado
tém tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do
emprego no magistério piblico (OLIVEIRA, 2006, p. 216).
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Ja para Hypoélito (2012), a identificacdo da precarizacdo do trabalho
docente, pode acontecer em maior ou menor grau dependendo do nivel de ensino em
que o professor leciona, se pertence a rede publica ou privada. Dessa maneira, afirma

que:

a partir de andlises das condi¢des salariais, de carreira, de formacdo e nas
formas de gestdo que mostram contratagdes precarias de trabalhadores,
contratacdo de pessoal com pouca formacdo e parcerias publico-privadas.
Essa precarizacdo também aparece nas formas de controle e regulacdo do
trabalho, com nitidas modificagdes organizacionais que intensificam o
trabalho. H4 um sentimento manifesto de cobranca e responsabilizacdo que
indicam uma incorporac¢do subjetiva e moral das politicas regulatdrias, o que
ficou denominado na investigagdo como autointensificagao. (HYPOLITO,
2012, p. 287).

Essa incorporagdo subjetiva das cobrangas e funcdes que os professores
precisam assimilar e desenvolver no exercicio de suas atividades causa cansaco e
desmotivacdo; esse fato associado a falta de recursos materiais para o exercicio de suas
funcdes, frustra o professor e isso se reflete em sala de aula. Essa situagdo provoca
frustra¢do nos alunos, o que é demonstrado através do abandono escolar.

Logo, essa discussao sobre o crescimento do processo de precarizagdo do
trabalho docente pode ser compreendida através do conceito de intensificacdo do
trabalho, fato discutido inicialmente por Apple (1987) que € comprovado no discurso
dos professores e compde o quadro de precarizacdo do trabalho desses profissionais nos

dias atuais.

A intensificacdo “representa uma das formas tangiveis pelas quais os
privilégios de trabalho dos/as trabalhadores/as educacionais sao degradados”.
Ela tem vérios sintomas, do trivial ao mais complexo — desde ndo ter tempo
sequer para ir ao banheiro, tomar uma xicara de café, até ter uma falta total de
tempo para conservar-se em dia com sua area. Podemos ver a intensificacio
atuando mais visivelmente no trabalho mental, no sentimento cronico de
excesso de trabalho, o qual tem aumentado ao longo do tempo (APPLE,
1995, p. 9, grifo do autor).

Esse actimulo de trabalho gera um sentimento de isolamento nos
professores, tendo em vista que executam muitas tarefas individuais, e, por causa do
excesso de trabalho, eles executam poucas atividades coletivas, isto é, a troca de
experiéncias, fato que acaba agravando esse sentimento. Como se comprova por meio

do discurso do professor P3 em Montes Claros.
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Sim. Acredito que a autoestima e a formacdo continuada sdo duas marcas que
devem seguir juntas. Vejo, sinto-me mais motivada a investir e acreditar na
educacdo quando participo de “formacdo para professores”’, quando volto
para a sala, esforco-me para cumprir as idealizacdes dessas discussdes. Ficar
s6 com as angustias da sala de aula e desdnimos de alguns reflete
negativamente, na persisténcia de nossos discentes em continuar com 0s
estudos. (P3)

Oliveira (2006, p. 214) salienta que, na América Latina!*®, a precarizacio do
trabalho docente possui caracteristicas especificas, pode-se “observar a intensificacio
do trabalho docente resultante de ampliacdo da jornada de trabalho e do aumento
consideravel de responsabilidades que os docentes tiveram com as reformas mais
recentes”. A jornada torna-se mais longa, segundo a autora, pelo fato de os professores
terem de assumir mais de um turno de trabalho.

Portanto, essa intensificagdo gera algumas consequéncias destacadas por

Assuncao e Oliveira (2009):

o processo de intensificagdo do trabalho vivido pelos docentes das escolas
publicas brasileiras na atualidade pode, além de comprometer a saide desses
trabalhadores, por em risco a qualidade da educagdo e os fins ultimos da
escola, na medida em que tais profissionais se encontram em constante
situacdo de ter de eleger o que consideram central e o que pode ficar em
segundo plano diante de um contexto de sobrecarga e hipersolicitagdo, cujas
fontes estdo nas infindaveis e crescentes demandas que lhes chegam dia apds
dia (ASSUNCAO E OLIVEIRA 2009, p. 367).

Entende-se, dessa forma, que o processo de precarizacdo do trabalho
docente, destacado na literatura utilizada nesta tese; assim como o relato dos proprios
educadores demonstra que esses profissionais enfrentam um processo de intensificacdao
do seu trabalho e que ndo encontram boas condi¢des laborais nas escolas em que

lecionam, Como afirmam os professores entrevistados a seguir:

Nem sempre tenho acesso aos recursos que preciso, o som, por exemplo,
quase nunca funciona e Lingua Estrangeira sem o uso desse recurso € muito
dificil. (...)Vocé idealizar uma aula e ndo poder executar ¢ muito frustrante.
Sempre me preocupo em trazer coisas novas, mas ndo dé pra fazer no tempo

esperado, planejado devido as precariza¢des de alguns recursos. (P3)

(...) um lugar de estudo que possui boas condicdes fisico-ambientais,
condi¢des adequadas de higiene e bens materiais didaticos propicia ao aluno
um bem estar para aprender. (P1)

138 Artigo Intensificacdo do trabalho e satide dos professores das autoras Ada Avila Assungdo e Dalila
Andrade Oliveira (Educ. Soc., Campinas, vol 30, n. 107, p. 349-372, maio/ago. 2009 349). Disponivel
em: http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 09 Dez. 2016.
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(...) € necessaria uma infraestrutura adequada para ter um bom andamento das
aulas. (...) o professor fica desmotivado pela falta de valorizacdo e material
adequado. (P32)

Em partes. Deveria haver mais aparelhos de data-show, computadores para os
alunos, para professores, ar condicionado. (P17)

Tal situacdo causa impacto negativo ao ensino-aprendizagem. E, por fim,
os professores declararam que essa situacao pode influenciar o aluno e leva-lo a evasao
escolar durante a etapa do Ensino Médio regular noturno.

Em relacdo aos outros fatores demonstrados pelos professores como
condicdes de infraestrutura, questdes familiares, falta de recursos didatico-
metodolégicos na escola, dentre outros, nota-se que esses fatores prejudicam o
desenvolvimento das atividades diarias e comprometem o ensino-aprendizagem,
situacdo que contribui para a evasao escolar no ensino Médio Regular noturno.

Por fim, o discurso dos professores revela a centralizacdo do problema da
evasdo no aluno, isto é, a desisténcia da escola esta relacionada a problemas pessoais,
subjetivos, tais fatos ressaltam a pouca percepgao desses professores a todo um conjunto
de fatores que implicam questdes sociais, econdmicas e politicas as quais envolvem a

formacdo desses alunos.
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CONSIDERA COES FINAIS

Por acreditar na importincia e relevancia de pesquisas que visam
compreender como ocorrem as questdes relacionadas a permanéncia e evasdao da
crianca, do adolescente e do jovem na escola € que surgiu o presente trabalho, o qual
teve como objetivo entender os fatores que contribuiram para a evasdo escolar no
Ensino Médio regular noturno em escolas publicas do municipio de Montes Claros/MG,
analisando o universo escolar em interface com o contexto, social, econdmico e politico
nas dimensdes macrossociais € microssociais.

Sendo a evasdo um problema crdnico e histérico no contexto educacional
brasileiro, ela acontece em todos os niveis da Educacao Basica. Ao se tratar do Ensino
Médio noturno, constata-se que esse fendmeno acontece entre alunos das classes mais
desfavorecidas, posto que ndo se percebe sua frequéncia nas classes mais privilegiadas
da sociedade. A evasdo perpetua o ciclo da pobreza, pois interrompe o processo de
formacdo dos alunos e prejudica suas perspectivas de continuidade dos estudos, de
trabalho e ascensio social.

A presente pesquisa revelou que embora tenha acontecido um aumento no
nimero de matricula no Ensino Médio, 1,7 milhdes de adolescentes e jovens de 15 a 17
anos estdo excluidos da escola. Segundo o Pnas 2011 a maior concentragdo em termos
absolutos desses jovens esta na regiao Sudeste, que inclui Minas Gerais.

Com base nos dados da pesquisa do UNICEF (2014) e ao cruzar os dados
do nimero de adolescentes que cursam o Ensino Médio segundo dados do Pnad (2011)
com o total de matriculas nessa etapa, apenas 65,2% desses alunos tem a idade
adequada. O restante (34,8%) estd na faixa de idade acima de 18 anos. Pode-se inferir
que, as altas taxas de repeténcia, evasdo e distor¢cdo idade-série dos alunos contribuem
para a demora na conclusdo do Ensino Fundamental, e, consequentemente, contribuem
no atraso para alcancar o Ensino Médio, conclui-se que os alunos terminam essa etapa
com a idade elevada, o que foi comprovado nas idades dos entrevistados evadidos nas
escolas de Montes Claros.

Em relacdo aos dados de evasao em Montes Claros, de acordo com o Plano
Municipal de Educacdo de Montes Claros — MG (2015), o Ensino Médio possui um

nimero bem superior ao Ensino Fundamental de alunos que abandonaram os estudos,
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sendo de 6,5% equivalendo a 1.143 alunos que abandonaram essa etapa de Ensino; no
Ensino Fundamental, anos iniciais, foram de 0,3%, equivalendo a 82 alunos que
abandonaram a escola, e, nos anos finais, foram 1,8% equivalendo a 462 alunos que
pararam de estudar evadindo da sala de aula.

Em relacdo a evasdo nas escolas que participaram da pesquisa em Montes
Claros os dados revelaram que, nessa etapa, a evasao no periodo de 2010 a 2013 é bem
acentuada, pois em 2010 nas escolas A, C e D'*° a matricula inicial foi de 371 alunos,
chegando ao final do ano com uma evasdo de 113 alunos no turno noturno'*’. Com
relacdio ao ano de 2011, as escolas A, B, C e D'*! tiveram um total de matriculas inicial
de 667 alunos, no fim do corrente ano, o total de evasao foi de 203 alunos.

No ano de 2012, aconteceu uma queda no nimero de matricula, e,
respectivamente, no nimero de alunos evadidos, mas o nimero continua sendo grande
para essa etapa nessas 5 escolas. Com uma matricula inicial de 612 alunos nas escolas
A,B,C,D e E a evasdo chegou ao nimero de 171 estudantes. Situagdo que permaneceu
no ano de 2013, pois com um ndmero de matricula inicial de 692 alunos, o ano
terminou com uma evasao de 170 alunos nas respectivas escolas. Os dados relativos a
evasdo nas escolas pesquisadas atesta um alto nimero de alunos evadidos demonstrando
a necessidade de politicas publicas educacionais voltadas para o incentivo a
permanéncia dos alunos nessa etapa de ensino.

Em relagdo as politicas publicas para o Ensino Médio, conclui-se a partir
dessa tese que desde a Constituicdo Federal de 1988, houve alguns avancos na
Educacgdo, em especial, para o Ensino Médio. Um grande avanco, ja destacado neste
estudo, foi a promulgacao da LDB 9394/96 na qual o Ensino Médio passou a compor a
Educagdo Basica, como etapa final de escolarizacao.

Mesmo com esse avango, pode-se afirmar um retrocesso na educagdo com a
promulgacdo do Decreto n° 2.208/97, que segundo Frigotto; Ciavatta e Ramos (2012)
veio regulamentar a Educacdo Profissional e sua relacio com o Ensino Médio, sendo
mantida uma educagdo propedéutica e outra voltada para a formacgdo técnica. Pode-se

inferir que tal fato refletiu a falta de identidade dessa etapa de ensino, que ora possui

139 Faltam os dados das escolas B e E, porque as respectivas escolas ndo tiveram matricula inicial no ano
de 2010.

149 Segundo os dados do SIMADE.

41 Faltam os dados da escola E, porque essa ndo ofereceu turmas do Ensino Médio regular noturno no
ano de 2011.
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uma educagdo voltada para formagdo propedéutica, ora estd voltada para a formacgao
para o trabalho. Destacando-se uma formacao para atender a elite e outra para a classe
trabalhadora.

Salienta-se, dessa maneira, um dualismo, que surgiu na propria constitui¢cao
historica da nossa sociedade, uma vez que a formagdo da sociedade ocorreu a partir da
diferenciacdo de classes, na qual os cidadados sdo reconhecidos e valorizados pelos bens
e propriedades que possuem, sendo essa situacao proveniente da distribuicao do capital.
Nesse sentido, Frigotto; Ciavatta e Ramos (2012) pontuam que o conhecimento ou 0s
saberes foram destinados ou reservados a uma elite especifica, detentora desses bens e
propriedades.

O que € confirmado por Sander (2011), que afirma que, ao longo da nossa
histéria, foi praticada uma educacdo para a academia e outra para a fabrica, com uma
formacdo para a elite dirigente e outra para a massa, a primeira propedéutica e a
segunda de formacgdo técnica, de mao de obra voltada para o sistema de produgdo
capitalista. O grande desafio, entdo, € romper com esse dualismo.

Logo, para vencer tal dualismo e promover uma integracdo entre a Educacao
Profissional e o Ensino Médio; Pacheco (2011) afirma que € necessario mudar a
concepcdo de educacdo arraigada na sociedade, mantendo-se entdo uma visdo de
educagdo voltada para o trabalho e para a vida, com o objetivo de uma formagao cidada.
Tal fato foi corroborado pelo art. 22 da LDB 9394/96 “A educacdo bésica tem por
finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formag¢ao comum indispensavel para
o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996).

Nesse sentido, com o objetivo de acabar com a divisdo instaurada no Ensino
Médio, houve a revogacdo do Decreto n. 2.208/97, e em seu lugar foi promulgado o
Decreto 5.154/2004 o qual teve a intencdo de reverter a dicotomia entre a Educacdo
Profissional e o Ensino Médio, podendo-se destacar os artigos 1°, 2°, 3° e 4°, esse dltimo
enfatiza que “a educacdo técnica de nivel médio deverd ser desenvolvida de forma
articulada com o Ensino Médio” (BRASIL, 1996).

Sobre as Leis referentes ao Ensino Médio, neste estudo destacou-se a
promulgacdo da Lei n® 13.415/2017 e as mudancas para o Ensino Médio, que tem por
objetivo instituir uma politica de fomento a implementagao de Escolas de Ensino Médio

em tempo integral, alterando assim a propria LDB 9394/96, como por exemplo, quando
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passa a carga horaria do aluno de 800 para 1400 horas. A preocupacdo, nesse sentido,
relaciona-se a qualidade do ensino, a qualidade no atendimento aos alunos, pois as
escolas brasileiras ndo possuem estrutura fisica para essa mudanca, visto que, para além
de ser uma escola de tempo integral, precisa ser uma escola de educacdo integral.

Infere-se, numa relacdo entre as politicas destacadas, que ha intermiténcia
nas politicas publicas educacionais para o Ensino Médio, pois em alguns momentos
recua em outros avanca, como no caso da promulgac¢ao da LDB 9394/96 que houve um
avango no sentido de integracdo dessa etapa, logo depois um retrocesso com o Decreto
2.208/97, que instaura a separacdo entre Ensino Médio regular e Ensino Médio
profissionalizante. Em 2007 aconteceu outro avanco que foi a reforma dos CEFET’s e
das Escolas Técnicas, quando foi lancado pelo Ministério da Educacdo um documento
base com o titulo “Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Médio”, que apesar do titulo, pode-se inferir que essa educacdo aconteceu de forma
concomitante aos estudos nessa etapa, ou seqiiencial, ou seja apds o término da
Educagdo basica. E tornou a retroagir com a promulgacdo da Lei 13.415/2017 que
precariza o trabalho docente com a contratagdo de professor por notério saber, e,
consequentemente, influéncia de maneira negativa o ensino-aprendizagem, dentre outras
questoes.

Para continuar a discussdo sobre o retrocesso na educagio, entende-se que a
urgéncia para transformar a MP 746 em Lei 13.415/2017, teve como objetivo primario,
destravar as barreiras para o crescimento econdmico. Nesse contexto, a educagdo
profissional € uma forma de investir no capital humano e potencializar a produtividade,
ou seja, atendendo as necessidades do mercado. Logo, a educacdo torna-se o canal para
“elevar as condicdes de competitividade do Brasil no mercado internacional” (MOTTA;
FRIGOTTO, 2017). Mesmo com essa finalidade, aponta-se que a referida Lei ndo
abrangeu os alunos do Ensino Médio regular noturno, pois para a materializacdo desse
suposto investimento em capital humano, as escolas serdo transformadas em escolas de
Tempo Integral. Por conseguinte, os alunos do turno noturno que precisam trabalhar
para se manterem, inclusive na escola, serdo esquecidos, visto que a rotina deles ndo é
compativel com a permanéncia numa escola de Tempo Integral.

Sobre a reforma, constata-se que os itinerarios formativos, ofertados pelas
escolas, ocorrerdo segundo as condi¢des de cada sistema de ensino, fato que acarretara

restricdes nesse oferecimento, ou seja, acontecerd um engessamento das opcoes. Sera
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permitido ao aluno cursar mais de um itinerario, desde que tenha vaga, porém acarretara
outro problema que é a questdo da carga horéria, entdo se nao for compativel s6 sera
permitido de forma subsequente.

A formacdo no Ensino Médio, por intermédio dessa Lei 13.415/2017,
certificara os alunos de forma que deem continuidade aos estudos; mas sem a qualidade
necessaria para o ingresso e continuagdo dos estudos, a formagao através dos itinerarios
formativos reduzirdo o acesso desses alunos ao Ensino Superior. E, ainda, abre-se a
porta para os cursos preparatdrios via instituicdes particulares, onde os alunos da escola
publica serdo novamente excluidos.

Entdo, a referida Lei retoma o decreto n® 2.208/97 em que a educagdo
técnica profissional podera ser ofertada e organizada em “moédulos com sistema de
créditos e terminalidade especifica” (KUENZER, 2017, p. 335). Tal contexto valoriza a
formacdo por habilidades e competéncias as quais poderdo ser certificadas desde que
comprovadas. Assim, podem ser adquiridas fora do ambiente escolar, atendendo, nesse
sentido, ao principio da flexibilizacdo pretendida pela Lei 13.415/2017 e pelo mercado
de trabalho.

A rapidez com que a MP 746/2016 foi elaborada e transformada em Lei
como “o primeiro ato direto do governo Temer no campo educacional” (CUNHA, 2017,
p. 378) faz com que se entenda que ela ja estava pronta, pois a Lei 13.415/2017 trata da
retomada da PL n°® 6840/2013, ou seja, da reedi¢ao da politica educacional de Fernando
Henrique Cardoso, discriminatoria que fortalece as desigualdades educacionais e sociais
e que tras, de volta, a separacdo entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico “apartacdao
dissimulada nos itinerdrios formativos especificos — quatro propedéuticos e um
terminal. Retorna, assim, a antiga concep¢ao do Ensino Médio como preparagao para o
Ensino Superior para uns, e formacdo para o trabalho para outros” (CUNHA, 2017,
p-379, grifo do autor).

Afirma-se que a MP 746/2016, transformada na Lei (13.415/2017) teve
como propodsito, ndo apenas as mudangas para o Ensino Médio, como também atingiu
diretamente o Ensino Superior, de duas formas diretas: a primeira se refere a formacao
de professores para essa etapa, e a segunda: quando consolidou o Ensino Médio como
uma politica “contenedora” (CUNHA, 2017), isto €, para conter ou desviar a demanda
do Ensino Superior, ja instauradas no periodo da ditadura (1964-1985) e no governo de

Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e bem conhecida pelos brasileiros.
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Por fim, sobre a reforma do Ensino Médio, destaca-se algumas mudancas
que causaram discussdo na sociedade e chamou a atengdo dos educadores e midia em
geral, ganhando espaco de discussdo, a saber, a diminui¢cdo da carga horaria das
disciplinas de Educacdo Fisica, Filosofia, Sociologia e Arte, a contratacio de
profissionais com notdrio saber para ministrarem aulas nessa etapa, embutido nessa
discussdo a pretensdo de alteragdo da estrutura curricular do Ensino Médio e o fato de se
“permitir o financiamento de instituicdes privadas, com recursos publicos, para ofertar
parte da formagdao” (FERRETI; SILVA, 2017, p. 387). Tais fatos demonstram o
retrocesso na educagdo no que se refere a essa etapa de ensino; € preciso discutir e lutar
para que os alunos do Ensino Médio publico, pertencentes a classe mais desfavorecida
da sociedade, recebam uma formacao plena nas institui¢des publicas de ensino.

Outra tentativa de avancar na educacio referente ao Ensino Médio sao as
metas previstas no PNE (2011-2020), que demonstra o objetivo de melhorar a educagdo
nessa etapa tanto no sentido de abertura de vagas, aumentando o nimero de matriculas,
investimento na formacao inicial e continuada de professores entre outras. No entanto
para a materializacdo dessas metas € necessaria uma acdo conjunta de varios agentes,
como Orgdos executivos, normativos e de controle, entes federativos, dependendo de
“acdes e politicas a serem efetivados pelos profissionais da educac@o e suas entidades
representativas, conselhos, féruns e outros atores coletivos junto a sociedade e ao
executivo, ao legislativo”. (DOURADO, 2016, p. 44).

Diante das conclusdes sobre as intermiténcias das politicas publicas
educacionais e suas implicacdes para a evasio escolar pode-se inferir que as sucessivas
implantacdes e extingdes por causa das mudangas de governo, prejudica o
desenvolvimento do trabalho dos professores na escola, gerando desanimo,
desmotivacdo tanto em alunos como em professores, além do despreparo dos
profissionais da educacdo, que sdo forcados a executar as novas propostas sem a
qualificacdo necessaria e ao se adaptar passam pelo transtorno de novas mudancas,
perpetuando o ciclo de descontentamento nas escolas, da ma formagdo e
consequentemente influenciando a desisténcia dos alunos.

Abordadas as consideracdes sobre as Leis destinadas ao Ensino Médio nessa
tese pode-se afirmar outras conclusdes a partir dos estudos sobre o tema. Ao estudar o

conceito de evasao, conclui-se, neste estudo, que tal conceito nao possui uma defini¢ao
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unica, podendo ser explicado de varias formas, mas mantendo o mesmo sentido que é o
abandono da escola pelo aluno.

Nesta tese, o conceito de evasdo trabalhado foi o do abandono da escola
pelo aluno em algum momento do Ensino Médio regular noturno, sendo esse aluno
matriculado regularmente, e que, por qualquer motivo, tenha deixado de frequentar a
escola, em virtude de fatores de ordem pessoal, social ou econdmica que envolva
dimensdes macrossociais e/ou microssociais.

Por conseguinte, destaca-se que este trabalho teve como foco o estudo da
evasdao no Ensino Médio noturno em Montes Claros, os dados descobertos deixaram
evidente a importancia de se questionar: quais fatores contribuiram para a evasdo
escolar dos alunos no Ensino Médio regular noturno nas escolas publicas estaduais em
Montes Claros? Com o intuito de compreender esse questionamento e acreditando na
importancia de ouvir quem realmente esti envolvido, diretamente, com essas questdes €
que foram entrevistados 20 alunos evadidos do Ensino Médio regular noturno e 33
professores dessa mesma etapa e turno em 5 escolas da rede publica estadual em Montes
Claros.

Nesse contexto, algumas conclusdes sdo destacadas, inicia-se pelos fatores
externos a escola que incluem questdes macrossociais, como trabalho, gravidez precoce,
falta de interesse, o comércio e o uso de drogas na escola. Logo, ha que se afirmar que
essas questdes causaram desdnimo nos alunos, sucessivas reprovacgdes, ocasionando
uma trajetoria intermitente, gerando transtornos que culminaram no abandono da escola.
Pode-se inferir que mesmo que o discurso dos alunos comprove a evasdao ndo se pode
usar essa realidade como forma de diminuir ou justificar a auséncia do Estado e de
politicas publicas educacionais eficazes, para ndo cair na situacdo de culpabilizar a
propria vitima, passando-os da categoria de vitimas para a de culpados pela evasdo
escolar.

Pode-se confirmar a categoria de vitima desses jovens e adolescentes
através da pouca acdo do Estado e das politicas publicas que permitem que esses
individuos menos favorecidos da sociedade sejam duplamente prejudicados, tanto pela
falta de acesso aos bens sociais, como a educacio escolar, e aos bens materiais, como
moradia digna, emprego com salario justo, relegados a condi¢dao de excluidos sociais,

estando sempre a margem da sociedade.
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A vista disso, os dados da presente pesquisa revelaram que o fator
relacionado a necessidade de trabalhar, para o sustento proprio ou para ajudar no
sustento da familia, foi o fator preponderante para o abandono, com um ndmero de 7
alunos, representado um percentual aproximado de 35%, tornando-se 0 maior motivo
apresentado pelos alunos evadidos, pois os demais fatores mantiveram um nimero bem
inferior, como foi destacado no IV capitulo. Esse esfor¢co gerou muito cansago e
desanimo devido a longa jornada diaria, e, consequentemente, acarretou uma
dificuldade de administrar as atividades diarias da escola, com o trabalho, ocasionando
o abandono. Nesse aspecto aponta-se a falta de uma politica publica educacional
especifica para atender esses alunos trabalhadores do Ensino Médio regular noturno, de
forma que consigam terminar a Educagdo Bésica.

Os discursos das entrevistadas revelaram que o motivo da evasdo esti
relacionado a gravidez precoce. Pode-se afirmar que essa situacdo pode acontecer em
qualquer momento seja no Ensino Médio, ou em estudos posteriores, no entanto a
questdo da evasdo ndo estd na gravidez ndo programada e sim no fato dessas alunas
pertencerem a classe econdmica de baixa renda, essa realidade associada a gravidez
interfere diretamente na decisdao de deixar a escola. Assim, comprova-se a tese de que a
evasio escolar esti relacionada a situaco social e econémica desses alunos.

Pode-se destacar outro fator que inclui situagdes diversas, como: preguica,
falta de interesse, cansago, interferéncia negativa de outras pessoas, dificuldade de
locomocao, alistamento militar e acimulo de atividades didrias. Entende-se, nesse
contexto, que hd uma falta de valorizacdo dos estudos, por parte dos alunos, isso €
confirmado em suas declaragdes quando afirmam que trocaram a escola pela academia,
ou quando declaram que por falta de interesse ou até mesmo por causa de algumas
amizades deixaram de estudar, demonstrando que os estudos estdo em segundo plano,
deixando clara a pouca percepcao sobre o valor da escola na sua vida cotidiana e futura;
assim como seu valor para conseguir espaco no mercado de trabalho, onde se é exigido
o Ensino Médio completo como requisito minimo para ingressar nesse mercado. Além
das habilidades desenvolvidas nessa etapa que lhes ddo condicdes para continuarem os
estudos. Nessa linha, fica relegado a esses jovens o mercado informal sem as devidas
garantias proporcionadas pelo registro na carteira de trabalho.

Afirma-se, com relacdo a dificuldade de locomocgdo apresentada por uma

aluna, a pouca oferta de vagas para o Ensino Médio regular noturno, pois para cursar o
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ensino regular, o aluno precisa procurar € se matricular em escolas estaduais que
oferecam essa etapa. Em virtude da nucleacdo, poucas escolas estdo oferecendo essa
modalidade regular no turno noturno, sendo que em 2016, no dltimo levantamento feito
por essa pesquisa, apenas 7 escolas atendiam aos alunos do municipio, dessa forma é
dificil ter uma escola perto da residéncia para que esses alunos possam estudar, gerando
dificuldades de locomocao e em decorréncia o abandono escolar.

Infere-se que € necessario pensar na evasao para além da preguica, cansaco,
gravidez precoce dentre outros, pois mesmo que esses fatores influenciem na decisao
desses alunos de deixarem a escola, ndo se pode amortecer o Estado, as politicas
publicas que ao negar agdes eficazes perpetuam a situacdo de pobreza e miséria dos
alunos das classes mais desfavorecidas da sociedade. Pode-se afirmar que o maior
problema estd na falta de politicas publicas educacionais comprometidas com essa
etapa, que garantam a permanéncia desses alunos na escola com qualidade de ensino.

Portanto, dentre os programas declarados pelos alunos evadidos para o
Ensino Médio, que tivessem como objetivo o incentivo a permanéncia a escola,
destacou-se o Poupanga Jovem, como unica politica publica educacional externa, porém
o discurso dos alunos comprovou que tal programa nio contribuiu para a permanéncia
deles na escola, pois, todos que tiveram a oportunidade de participar evadiram da escola
mesmo sabendo da possibilidade de receber o beneficio (poupanca/dinheiro do
programa) ao final do Ensino Médio.

Constata-se dessa maneira, que as dificuldades e necessidades para os
alunos se manterem na escola sdo muitas, como ressaltado nesta pesquisa, € um valor ao
final ndo os ajudou nas dificuldades que precisam ser vencidas dia ap6s dia durante o
periodo de estudos. Pode-se afirmar que os alunos do Ensino Médio, precisam de
incentivos para permanecer na escola, mas que eles acontecam, de forma que os alunos
possam usufruir durante os anos de estudos, ou seja, que esses programas os ajudem
durante o curso e nao apenas como um prémio no final, visto que alunos de baixa renda
possuem inumeras caréncias que precisam ser sanadas ao longo de sua formacdo
estudantil.

A vista disso, dos outros programas citados, os alunos se lembraram
vagamente, sem se recordarem que o Proerd e o Projovem sdo para alunos do Ensino
Fundamental, ou que nao tenham concluido essa etapa. O Programa Fica Vivo foi

desenvolvido para atender jovens e adultos que estejam envolvidos ou em risco de
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envolvimento com gangues; envolvendo a comunidade, ndo sendo um programa
especifico para a escola, que se utilizou das acomodacdes escolares, como também de
associacdes beneficentes para o seu desenvolvimento.

O Pep, citado pelos ex-alunos, € um programa desenvolvido para os alunos
do 2° e do 3° ano do Ensino Médio e para aqueles que ja concluiram essa etapa e ndao
ingressaram no Ensino Superior, mas o que se percebe no discurso dos alunos é uma
vaga lembranca, o que permite concluir que a escola teve pouco envolvimento na
divulgacdo, no sentido de informar e envolver os alunos nesses programas. Nesse
sentido pode-se concluir que os programas desenvolvidos para os alunos do Ensino
Médio no periodo de 2010 a 2013 n@o contribuiram para sua permanéncia na escola.

No que se refere aos fatores internos a escola que incluem questdes
microssociais: pode-se constatar, diante dos dados em relagdo a organizacao curricular
do Ensino Médio, que este foi um fator que contribuiu para a evasdo dos alunos, estando
relacionado a falta de identidade do Ensino Médio. Destaca-se que os alunos de baixa
renda, entrevistados, receberam uma formagdo propedéutica, isenta da formacgdo
profissional. Pode-se inferir que essa formacao recebida nao atingiu os objetivos em
relacdo a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos iniciados e adquiridos no
Ensino Fundamental, € nem permitiu aos alunos a continuidade de estudos posteriores, e
nem a preparacdo para o trabalho como previsto na LDB 9394/96.

No que concerne ao curriculo ofertado nas escolas publicas de Ensino
Médio investigada, constata-se a dificuldade de aprendizagem dos alunos em vérias
disciplinas, tanto as relacionadas a area das Ciéncias Exatas, quanto das Ciéncias
Humanas. Esse fato, ao longo dos anos, causa desmotivacdo, e, em consequéncia, a
evasdo nessa etapa. Conclui-se que a escola nao dispde de programas internos que
favorecam o ensino-aprendizagem e em conseqiiéncia contribuissem para a
permanéncia do aluno na escola.

Atreladas a organizacdo curricular nessa etapa, estdo as dificuldades
relacionadas a metodologia de ensino adotada pelos professores, pois se constata a falta
de paciéncia dos professores para ensinar, as aulas pouco criativas, metodologias que
intimidam a participagdo dos alunos, o uso constante do quadro e giz no
desenvolvimento das aulas.

Pode-se inferir nessa discussdao a diferenca ou desigualdade no atendido

entre alunos do diurno e noturno, afirmado no discurso dos entrevistados, pois os
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recursos pedagdgicos sdo destinados ao uso dos alunos do turno diurno, pode-se
concluir nesse sentido a desvaloriza¢do do atendimento do Ensino Médio noturno.

A pesquisa evidenciou a falta de recursos financeiros da escola para manter
os materiais didatico-pedagdgicos, como folhas impressas para o desenvolvimento de
atividades pelos professores, 0 que acarreta um gasto para os mesmos € para os alunos.
Constata-se a dificuldade desses sujeitos em manter essa situagdo, diante dos baixos
salarios dos professores e da baixa renda dos alunos, ademais materiais pedagdgicos
devem ser mantidos pelo Estado para que os professores possam desenvolver aulas com
qualidade. A juncdo desses fatores referentes ao curriculo, metodologia e falta de
recursos financeiros, contribuiram para a evasao dos alunos.

Logo, a dificuldade que os professores possuem para usar 0s recursos
pedagdgicos existentes na escola, incluindo a falta de manuten¢do e ou falta de
habilidade dos professores, falta de pessoal qualificado responsavel pelos equipamentos,
contribuiram para a evasao dos alunos, pois dificulta o trabalho do professor impedindo-
o de usar metodologias diferenciadas, tornando as aulas repetitivas € mondtonas,
causando desmotivagdo e em consequéncia o abandono escolar.

Dentre os recursos usados pelos professores, destaca-se o livro didético, que
nem sempre € usado por todos os docentes, e 0 quadro e giz que sdo usados por todos os
professores, pois todos os alunos relataram o seu uso. Inclusive para cobrir a falta de
algum professor, um aluno € solicitado para fazer a cdpia no quadro para os demais
colegas reforcando a pratica do uso da metodologia do quadro e giz. Podendo-se
destacar que essa pratica rotineira ndo contribui para a aprendizagem, além de
desmotiva-la e em conseqiiéncia disso contribui para a evasao nessa etapa. Essa situacao
demonstra a falta de professores para o Ensino Médio, podendo-se acrescentar a essa
falta o adoecimento dos professores que por causa da precarizacdo do trabalho, sdo
forcados a se afastarem das aulas em licengas médicas para recuperacao da sauide.

Nota-se que a tese defendida, isto é, a de que ndo existe uma politica
estadual, assim como uma politica interna nas escolas que seja voltada para
metodologias diversificadas de ensino-aprendizagem para os alunos do Ensino Médio
noturno, € veridica. Se tal politica ndo existe, ndo se pode garantir e incentivar a
permanéncia desses alunos nessa etapa de ensino. No periodo investigado, comprovou-

se, diante do discurso dos alunos, ao se referirem a uma politica interna administrativo-
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pedagdgica da escola, que esta ndo apresentou nenhum projeto para ajuda-los nas
dificuldades relacionadas ao ensino-aprendizagem.

A pesquisa revelou também que as escolas nao mantém uma politica interna
administrativo-pedagdgica no sentido de manter, restaurar e buscar melhorar os recursos
existentes; os recursos que existem, como também as instalagdes (infraestrutura) da
escola que estragam pelo uso, ou pela depredacdo ndo sdo consertados. Tal situacdao
transforma as escolas em espacgos sucateados, com pouca atratividade para os alunos.
Diante disso, constata-se a pouca percep¢ao desses alunos sobre o que seja uma boa,
agradével e atrativa escola para se estudar.

Em relacdo a estrutura fisica das escolas pesquisadas, conclui-se que as
escolas mantém, de forma geral, uma mesma estrutura em relacdo a construcdo dos
prédios, sendo que os prédios mais novos diferenciam-se um pouco dos mais antigos
com relacdo as rampas, a localizacdo das salas, possuindo uma estrutura mais
padronizada.

Os demais equipamentos que fazem parte da estrutura de funcionamento:
recursos materiais, maquinarios e madveis, esses diferem em alguns aspectos como, por
exemplo, a quantidade de salas de aula, ou a quantidade de computadores. Pode-se
concluir que segundo o discurso dos entrevistados, as escolas pesquisadas possuem
estrutura fisica boa, o que prejudica € o depredamento causado pelos préprios alunos e a
falta de manutengdo apds os estragos, pois as escolas nao possuem recursos proprios
para manter ou reparar o que vai quebrando ou sendo depredado ao longo dos anos.

Em relagdo a precarizacdo do trabalho docente e sua contribui¢do/relagao
com a evasio nessa etapa de ensino, discutido nessa tese, concorda-se com Almeida
(2002) que as situagdes precarias vivenciadas pelos professores da Educagdo Bésicas no
desenvolvimento de suas atividades, incluem questdes referentes a desvalorizagdo social
sofrida pela classe, o rebaixamento salarial, dentre outros fatores que causam desanimo
e frustragdo nos docentes, impedindo-os de realizar um bom trabalho.

Considera-se que a falta de boas condi¢des de trabalho, além das intimeras
funcOes assumidas pelos docentes no decorrer da carreira profissional e o estresse
causado pelo acimulo dessas atividades, a obrigacdo de responder a essas varias
questdes que tem de assumir no seu labor didrio, causa um esgotamento fisico e

emocional no docente, além de acarretar varias doencas. Nesse sentido, o adoecimento
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do professor faz com que suas aulas sejam prejudicadas, fato que atinge diretamente o
rendimento e o ensino-aprendizagem.

De modo geral, mesmo diante da precarizacio do trabalho docente
presenciada pelos ex-alunos e confirmado nas entrevistas, como salas cheias, falta de
recursos didaticos, dentre outros, e, ainda, o baixo saldrio recebido pelos professores
que influéncia de forma direta ou indireta no desenvolvimento do conteido em sala de
aula, os entrevistados disseram que esses fatores ndo contribuiram para que eles
evadissem da escola. Dessa forma, acabam por assumir a culpa pela evasao no percurso
investigado.

Nesse ambito, confirma-se a falta de percepcdo dos alunos quanto a essas
situagdes, pois quando indagados sobre o curriculo do Ensino Médio, a metodologia de
ensino adotada pelos professores, a dificuldade para o uso dos recursos pedagogicos e a
estrutura fisica das escolas pesquisadas, e as, questdes relacionadas a precarizacao do
trabalho docente como, falta de aulas atrativas, o excessivo uso do quadro e giz, a falta
de salarios dignos dentre outros, para os ex-alunos esses fatores ndo contribuiram para
sua evasao, retomando questdes pessoais, incluindo dificuldades de ordem econdmica e
social, trazendo para si a culpa em relacdo ao abandono escolar. Salienta-se que os
alunos assumem o discurso liberal de que se vocé ndo conseguiu vencer, a culpa é,
exclusivamente, do sujeito e ndo do Estado, do sistema, da sociedade entre outros,
confirmando a 16gica da meritocracia.

Logo, comprova-se a tese de que ndo existe uma percep¢do por parte dos
alunos de que questdes macrossociais € microssociais possam contribuir para a evasao.
Se o aluno ndo consegue fazer uma relacdo entre questdes macrossociais como, por
exemplo, a falta de emprego, que esse possa influenciar seu comportamento e decisdes
em sala de aula (cansago, desmotivacdo) que estdi um nivel microssocial; em
consequéncia, ele deixa de estudar por que precisou trabalhar ou porque ndo conseguiu
manter as duas situagdes, porém sem fazer essa relacao.

Diante da realidade, isto é, a condicao periférica em que estdo inseridos os
alunos entrevistados, atenta-se ao fato de se ter politicas de governos e ndo de Estado,
além disso, intermitentes; essa situagdo prejudica o ensino desenvolvido nas escolas
publicas, onde a comunidade escolar “por estar cansada dessas interrup¢des” nao

acredita que os programas implementados possam realmente melhorar a educagdo.
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Ademais, ha falta de politicas voltadas para o Ensino Médio, e quando sdo elaboradas,
nao fazem distingdo entre o ensino o turno diurno e o noturno.

Como nesta tese foram ouvidos, através de questiondrio, professores que
trabalharam no Ensino Médio, no periodo do desenvolvimento da pesquisa, constata-se
que, sobre os fatores externos a escola que contribuiram para a evasado, foram abordados
aqueles relacionados a questdes sociais, familiares, drogas, criminalidade, gravidez
precoce, necessidade de trabalhar, dentre outros, que foram apresentados também pelos
alunos evadidos. Em relacdo aos motivos internos a escola, ha que se destacar as aulas
pouco atrativas e/ou criativas, violéncia dentro da escola, dificuldade de aprendizagem,
sucessivas reprovacdes, situacdes que foram abordadas pelos ex-alunos, € que os
professores afirmaram que causam evasao nos alunos do Ensino Médio regular noturno.

Os professores, quando questionados sobre as condi¢des de infraestrutura
das escolas, se essas contribuem para o bom desenvolvimento das aulas, deram
respostas que oscilaram entre sim, ndo e as vezes. Percebe-se que, mesmo aqueles que
responderam que nao, esses falaram da ma conservacdo dos prédios e equipamentos, e
que, nem sempre, havia materiais pedagdgicos disponiveis para o uso na hora de suas
aulas. Afirma-se entdo, que, mesmo que os prédios estaduais mantenham o mesmo
padrdao na estrutura fisica, depende de cada escola a conservacido dessa estrutura e a
garantia de funcionamento, o que ¢ um problema para a escola, pois essas nao dispdem
de recursos proprios, € os recursos enviados pelo governo, chegam a escola com destino
certo e obrigatoriedade de uso.

Questionou-se, aos professores, sobre os recursos didaticos metodoldgicos
para a realizacdo do trabalho, se as escolas disponibilizavam e se eles utilizavam esses
recursos; constatou-se, entdo, que os professores usavam os recursos, mas ndo de forma
habitual em suas aulas devido a alguns problemas como, falta de manutencao, falta de
espaco apropriado. Pode-se inferir a essa situacdo a falta de planejamento por parte dos
professores, pois, para a realizacdo de qualquer aula, os recursos materiais precisam ser
planejados e testados com antecedéncia, mas devido a falta de tempo e demais questoes
i1sso ndo acontece e o professor opta por manter a metodologia do “cuspe e giz”.

A vista disso, nota-se que existe uma dificuldade em relagio ao
desenvolvimento do trabalho com o curriculo elaborado para o Ensino Médio, devido a
algumas questdes, como o fato deste ndo atender aos alunos do turno noturno nas suas

especificidades, a dificuldade, por parte dos professores, de desenvolver todo o
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conteddo previsto em horéario reduzido, tornando-se complicada a formacdo de alunos
criticos e ativos socialmente.

Mesmo diante dessa realidade, os educadores podem trabalhar numa visao
critico-reflexiva, utilizando-se para isso, um bom Projeto Politico Pedagdgico,
elaborado por eles democraticamente. Podem trabalhar com a interdisciplinaridade, com
uma proposta libertadora (FREIRE, 1987) e fugir do modelo tradicional de educagao.
Como afirma Freire (1987, p. 17) € necessario ser desenvolvido em nossas escolas uma
“pedagogia que faca da opressao e de suas causas objeto de reflexdao dos oprimidos, que
resultard no seu engajamento necessario na luta por sua libertacdo, em que esta
pedagogia se fard e desfara”.

Ha, nesse ambito, outro problema que afeta o Ensino Médio, fato
demonstrado no discurso dos professores que € a progressdo continuada, entendida
erroneamente como uma forma de promover automaticamente os alunos. Afirma-se que
esse problema inicia-se no Ensino Fundamental e se arrasta pelo Ensino Médio. Como
ha uma confusdo na diferenciacdo do conceito de educagcdo continua e aprovagio
continua, o aluno passa pelo Ensino Fundamental sem adquirir a aprendizagem bésica
dessa etapa, e, ao ingressar no Ensino Médio, o qual ja enfrenta diversos problemas
discutidos aqui, percebe a defasagem e falta de uma aprendizagem significativa, o que
contribui para que este aluno desista da escola antes de completar a Educacao Basica.

Os professores foram indagados sobre a possibilidade de a precarizacao do
trabalho docente contribuir para a evasido dos alunos nessa etapa; dos 28 entrevistados
que responderam a essa questdo, 15 responderam que sim, 8 disseram que ndo e 5
professores afirmaram que as vezes a precarizagdo do trabalho contribui para a evasio.
Mesmo que o numero (15) de professores que disseram que sim seja a maioria, se
somarmos os que disseram que nio e as vezes, o resultado serd muito proximo (13),
demonstrando que a compreensdo de grande parte dos professores entrevistados sobre a
evasdo estd centrada no aluno e que essas condi¢cdes ndo contribuem para esse
fenomeno. Portanto, a precarizagdo desmotiva os professores, e, consequentemente,
afeta os alunos que, além da falta de animo vivenciada por eles no seu dia a dia, s@o
contagiados pela falta de motivacdo dos professores.

Sobre as condi¢cdes enddgenas e exdgenas a escola que contribuem para a
evasdo as quais incluem, desde questdes macrossociais como a desisténcia por causa de

situagdes relacionadas a trabalho até microssociais como o0s aspectos relacionados a
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falta de estrutura da escola (conservacao do prédio, recursos materiais) nota-se a falta de
percep¢ao quanto a importancia desses fatores para a aprendizagem ou como
motivadores da permanéncia do aluno nessa etapa de ensino. Além disso, ha o fato da
culpabilizacdo da vitima, pois o discurso dos professores manteve-se em situacdes
relacionadas ao aluno, na falta de interesse dele entre outras pontuacdes.

Enfim, diante das declaracdes de alunos evadidos e dos professores,
constata-se que existem algumas similaridades e divergéncias nas falas dos
entrevistados, a saber: em primeiro lugar, sobre os motivos externos a escola, tanto
professores quanto alunos evadidos concordaram que a evasdo estd relacionada com
aspectos socioecondmicos, pois os dois grupos apresentaram motivos relacionados a
necessidade de trabalhar para ajudar no sustento proprio e da familia e a dificuldade de
conciliar estudos e trabalho; em segundo, aponta-se a gravidez precoce que estd
relacionada a maternidade e a paternidade precoce desses alunos aos quais, por motivos
de dificuldades financeiras, como a de conciliar os gastos, os cuidados com o bebé, a
falta de recurso para manter uma baba, veem como tnica “op¢ao”, a evasao escolar.

O terceiro esta ligado a violéncia, consumo e venda de drogas dentro e fora
da escola, tal situacdo estd ligada as amizades desses alunos com individuos de ma
indole, esses fatores acabam por contribuir para a evasdo dos alunos nessa etapa, sendo
fatores declarados pelos dois grupos de sujeitos entrevistados.

Com relacdo aos motivos internos a escola, apresentados em concordancia
pelos dois grupos, destaca-se o uso de recursos pedagogicos pelos professores, ambos
(professores e alunos) concordaram que os professores utilizaram-se dos recursos,
porém de forma esporadica e que esses nao possuem bom estado de conservacdao. Em
alguns momentos, perde-se muito tempo na montagem, situagdo que prejudica o
ensino/aprendizagem. Os dois grupos de sujeitos concordaram que o quadro e o giz sdo
o recurso pedagdgico mais utilizado nas aulas, alguns professores chegam a chamar esse
recurso de “cuspe e giz”, isso devido a dificuldade de manuseio de outros recursos,
assim como a forma de conservacao desses.

Outro recurso que os dois grupos concordaram que faz parte da pratica
pedagdgica dos professores é o livro didatico o qual € utilizado pela maioria dos
professores, tanto para atividades em sala de aula quanto em tarefas para casa.

Os professores e ex-alunos entrevistados concordaram sobre a questio da

dificuldade da escola em fornecer um minimo de impressdes para os professores
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desenvolverem suas atividade e provas. Eles declararam que ambos precisam pagar
pelas coOpias, porque faltam recursos financeiros para as escolas manterem esse tipo de
atividade; considera-se esse fator, apesar de os alunos e professores ndo terem deixado
claro, que isso contribuiu para a evasdo. Diante das dificuldades enfrentadas pelos
alunos de baixa renda e pelos professores por causa dos baixos salérios, infere-se que
esse motivo contribuiu direta ou indiretamente para a evasdo € que, permanecer na
escola estudando, ter de assumir despesas com transporte, alimentacdo e impressoes de
atividades diérias, torna-se muito dificil para esses alunos.

Em alguns aspectos, aconteceu uma divergéncia nas respostas dos
professores e alunos, a primeira € sobre a infraestrutura das escolas que, para os alunos
¢ tida como boa, e, para os professores, é vista como precdria; situacdo que, para os
docentes, prejudica o bom desenvolvimento das aulas. Na segunda, os alunos disseram
que essas condicdes ndo contribuiram para a sua evasao, diferentemente dos professores
os quais declaram que essas condicdes contribuem para a evasdo dos alunos no Ensino
Médio regular noturno.

Ha outro fator de discordancia entre os dois grupos de entrevistados, trata-se
da precarizagdo do trabalho docente. Os alunos, ao serem questionados, declararam que
a precarizacao do trabalho na escola ndo contribuiu para sua evasdo, no entanto para os
professores a precarizacao do trabalho docente contribui, sim, de alguma forma para a
evasdo dos alunos, pois o quadro de precarizagdo enfrentado pelos professores causa
desmotivacdo para o trabalho e isso € percebido e transmitido para os alunos,
estimulando, assim, a decisdo de evadir da escola.

Mediante o exposto, algumas consideracdes sao necessarias, uma delas se
refere a subjetividade presente neste estudo, pois as declaracdes dos alunos e
professores refletem suas impressoes, anseios, frustracdes sobre a escola, a educacao de
forma geral, e a evasdo escolar. Assim, a presente pesquisa buscou colocar em evidéncia
os fatores que contribuiram para a evasdo e as impressoes e subjetividade no discurso
dos alunos e professores.

Outra consideracdo diz respeito a dificuldade de encontrar bibliografia
escrita especifica sobre a evasdo escolar no Ensino Médio regular, e, principalmente,
como no caso especifico desta pesquisa, com €énfase no turno noturno. Declara-se a
dificuldade dos professores, supervisores, secretarios e vice-diretores em falar do

Ensino Médio noturno, fazendo-se referéncia ao Ensino Médio diurno ou a EJA.
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Aponta-se, dessa forma, as diferentes formas de conceituar o fendmeno
evasdo escolar, enfatizando a complexidade do fendmeno. Por se tratar de um fendmeno
complexo, necessita de uma atencdo maior do Estado, das politicas publicas, das
familias e das escolas sobre os fatores que contribuem para a evasiao dos alunos e sobre
a falta de politicas publicas educacionais permanentes e eficazes voltadas para essa

etapa de ensino.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a), vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Politicas Piblicas
Educacionais e a evasio escolar no Ensino Médio noturno em escolas piiblicas em Montes
Claros”’sob a responsabilidade das pesquisadoras Maria Vieira Silva e Bernarda Elane Madureira Lopes.
Nesta pesquisa nds estamos buscando:1) Investigar os fatores que contribuem para a evasdo escolar no
Ensino Médio noturno em escolas publicas do municipio de Montes Claros-MG; 2) Identificar fatores
internos e externos a escola que contribuem para a evasao escolar nessa etapa mediante as percepgdes dos
sujeitos envolvidos na educacdo; 3) Analisar politicas publicas desenvolvidas para atender a esse nivel de
ensino na tentativa de contribuir para a permanéncia desses alunos na escola; 4) investigar possiveis
relacdes entre a precarizacdo do trabalho docente e a evasdo escolar.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE serd obtido pela pesquisadora Bernarda Elane
Madureira Lopes antes do inicio da pesquisa quando do convite para a participacdo na pesquisa, através
da participac@o na entrevista, levando em conta a disponibilidade dos convidados para ler e preencher o
documento.

Na sua participagdo vocé tomard parte de uma entrevista. As entrevistas poderdo ser gravadas e no
processo de transcri¢do das gravacdes para a pesquisa as mesmas serdo desgravadas.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a
sua identidade sera preservada.

Vocé ndo tera nenhum gasto e/ou ganho financeiro por participar na pesquisa.

O projeto ndo apresenta riscos diretos para os participantes, porém uma coleta de dados através da
entrevista pode oferecer alguns riscos indiretos como em relagdo a identificacdo dos participantes da
pesquisa. Para evitar qualquer possibilidade de identificagdo dos participantes a equipe de pesquisa se
responsabilizard pelo manuseio dos dados ndao permitindo em hipdtese alguma que qualquer outra pessoa
tenha acesso aos originais dos roteiros de entrevista e das gravagdes das entrevistas. Nao serd permitido
em hipdtese alguma que as gravagdes das entrevistas sejam copiadas ou gravadas por outras pessoas. A
pesquisa proposta ndo oferece riscos fisicos, morais ou psicoldgicos aos participantes, pois remetem a
atividades de pesquisa cientifica e cultural em ambiente institucional.

Os beneficios remetem aos objetivos do presente estudo:Investigar os fatores que contribuem para a
evasdo escolar no Ensino Médio noturno em escolas publicas do municipio de Montes Claros-MG;
Identificar fatores internos e externos a escola que contribuem para a evasdo escolar nessa etapa mediante
as percepcdes dos sujeitos envolvidos na educacdo; Analisar politicas publicas desenvolvidas para atender
a esse nivel de ensino na tentativa de contribuir para a permanéncia desses alunos na escola; Investigar
possiveis relagdes entre a precarizac¢do do trabalho docente e a evasao escolar.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coag¢ao.
Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com voce.

Qualquer ddvida a respeito da pesquisa, vocé€ podera entrar em contato com:

Maria Vieira Silva - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacdo: Av. Jodao Naves de
Avila, 2121 - Secretaria da FACED, Campus Santa Monica — Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil;
Telefone: (34) 3239-4212.

Bernarda Elane Madureira Lopes - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacgdo: Av.
Jodo Naves de Avila, 2121 — Programa de Pés graduacdo em Educacdo- FACED, Campus Santa Monica
— Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil; Telefone: (34) 3239-4212.

Poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121, 1A, sala 224. Telefone: (34)
3239-4131.

Uberlandia, de de

Assinatura dos pesquisadores
Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) senhor(a), o(a) menor, pelo qual o(a) senhor(a) é responsavel, estd sendo convidado(a) para participar da
pesquisa intitulada Politicas Publicas Educacionais e a evasdo escolar no Ensino Médio noturno em escolas publicas
em Montes Claros, sob a responsabilidade dos pesquisadores sob a responsabilidade das pesquisadoras Maria Vieira
Silva e Bernarda Elane Madureira Lopes.

Nesta pesquisa nés estamos buscando: 1) Investigar os fatores que contribuem para a evasdo escolar no Ensino
Meédio noturno em escolas piblicas do municipio de Montes Claros-MG; 2) Identificar fatores internos e externos a
escola que contribuem para a evasio escolar nessa etapa mediante as percepcdes dos sujeitos envolvidos na educagio;
3) Analisar politicas publicas desenvolvidas para atender a esse nivel de ensino na tentativa de contribuir para a
permanéncia desses alunos na escola; 4) investigar possiveis relacdes entre a precarizacdo do trabalho docente e a
evasdo escolar.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador: Bernarda Elane Madureira Lopes, no
momento do primeiro contato com o entrevistado em seu local de moradiaNa participacdo do(a) menor, ele(a) sera
submetido a uma entrevista semi-estruturada, que serd gravada e analisada através da analise de conteido e no
processo de transcri¢do das gravacdes para a pesquisa as mesmas serdo desgravadas.

Em nenhum momento o(a) menor serd identificado(a). Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade sera preservada.

O(A) menor ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

O projeto ndo apresenta riscos diretos para os participantes, porém uma coleta de dados através da entrevista pode
oferecer alguns riscos indiretos como em relag@o a identificacdo dos participantes da pesquisa. Para evitar qualquer
possibilidade de identificacdo dos participantes a equipe de pesquisa se responsabilizard pelo manuseio dos dados nio
permitindo em hipdtese alguma que qualquer outra pessoa tenha acesso aos originais dos roteiros de entrevista e das
gravacdes das entrevistas. Ndo serd permitido em hipétese alguma que as gravagdes das entrevistas sejam copiadas ou
gravadas por outras pessoas. A pesquisa proposta ndo oferece riscos fisicos, morais ou psicoldgicos aos participantes,
pois remetem a atividades de pesquisa cientifica e cultural em ambiente institucional.

Os beneficios remetem aos objetivos do presente estudo:Investigar os fatores que contribuem para a evasdo escolar
no Ensino Médio noturno em escolas ptiblicas do municipio de Montes Claros-MG; Identificar fatores internos e
externos a escola que contribuem para a evasdo escolar nessa etapa mediante as percepg¢des dos sujeitos envolvidos
na educacdo; Analisar politicas piblicas desenvolvidas para atender a esse nivel de ensino na tentativa de contribuir
para a permanéncia desses alunos na escola; Investigar possiveis relagdes entre a precarizagdo do trabalho docente e a
evasdo escolar.

O(A) menor ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coacdo.Uma
via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com o(a) senhor(a), responsédvel legal pelo(a)
menor.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, o(a) senhor(a), responsével legal pelo(a) menor, poderd entrar em contato
com:

Maria Vieira Silva - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacdo: Av. Jodo Naves de Avila, 2121 -
Secretaria da FACED, Campus Santa Monica — Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil; Telefone: (34) 3239-
4212.

Bernarda Elane Madureira Lopes - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educagdo: Av. Jodo Naves
de Avila, 2121 — Programa de P6s graduacio em Educacdo- FACED, Campus Santa Monica — Uberlandia- MG,
CEP: 38400-902 — Brasil; Telefone: (34) 3239-4212.

Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de
Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP:
38408-100; fone: 34-32394131

Uberlandia, ....... de ........ de 20.......

Assinatura dos pesquisadores

Eu, responsavel legal pelo(a) menor consinto na sua participagdo
no projeto citado acima, caso ele(a) deseje, apds ter sido devidamente esclarecido.

Responsavel pelo(a) menor participante da pesquisa
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TERMO DE ASSENTIMENTO PARA O MENOR

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Politicas Piblicas Educacionais e
a evasao escolar no Ensino Médio noturno em escolas piublicas em Montes Claros” sob a
responsabilidade das pesquisadoras Maria Vieira Silva e Bernarda Elane Madureira Lopes.

Nesta pesquisa nds estamos buscando:1) Investigar os fatores que contribuem para a evasdo escolar no
Ensino Médio noturno em escolas puiblicas do municipio de Montes Claros-MG; 2) Identificar fatores
internos e externos a escola que contribuem para a evasdo escolar nessa etapa mediante as percepgdes dos
sujeitos envolvidos na educacdo; 3) Analisar politicas publicas desenvolvidas para atender a esse nivel de
ensino na tentativa de contribuir para a permanéncia desses alunos na escola; 4) investigar possiveis
relacdes entre a precarizacdo do trabalho docente e a evasdo escolar.

Na sua participa¢do voc€ serd submetido a uma entrevista semi-estruturada, que serd gravada e analisada
através da analise de conteddo e no processo de transcricdo das gravagdes para a pesquisa as mesmas
serdo desgravadas.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a
sua identidade sera preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

O projeto ndo apresenta riscos diretos para os participantes, porém uma coleta de dados através da
entrevista pode oferecer alguns riscos indiretos como em relacdo a identificacdo dos participantes da
pesquisa. Para evitar qualquer possibilidade de identificagdo dos participantes a equipe de pesquisa se
responsabilizard pelo manuseio dos dados ndao permitindo em hipdtese alguma que qualquer outra pessoa
tenha acesso aos originais dos roteiros de entrevista e das gravagdes das entrevistas. Nao serd permitido
em hipdtese alguma que as gravacdes das entrevistas sejam copiadas ou gravadas por outras pessoas. A
pesquisa proposta nao oferece riscos fisicos, morais ou psicoldgicos aos participantes, pois remetem a
atividades de pesquisa cientifica e cultural em ambiente institucional. Os beneficios remetem aos
objetivos do presente estudo:Investigar os fatores que contribuem para a evasao escolar no Ensino Médio
noturno em escolas publicas do municipio de Montes Claros-MG; Identificar fatores internos e externos a
escola que contribuem para a evasdo escolar nessa etapa mediante as percepcdes dos sujeitos envolvidos
na educacdo; Analisar politicas publicas desenvolvidas para atender a esse nivel de ensino na tentativa de
contribuir para a permanéncia desses alunos na escola; Investigar possiveis relagdes entre a precarizagdo
do trabalho docente e a evasdo escolar.

Mesmo seu responsidvel legal tendo consentido na sua participagdo na pesquisa, voc€ nio é obrigado a
participar da mesma se ndo desejar. Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer
momento sem nenhum prejuizo ou coacao.

Uma via original deste Termo de Esclarecimento ficard com vocé.

Qualquer didvida a respeito da pesquisa, vocé€ podera entrar em contato com:

Maria Vieira Silva - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacdo: Av. Jodo Naves de
Avila, 2121 - Secretaria da FACED, Campus Santa Monica — Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil;
Telefone: (34) 3239-4212.

Bernarda Elane Madureira Lopes - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacgdo: Av.
Jodo Naves de Avila, 2121 — Programa de P6s graduacdo em Educacdo- FACED, Campus Santa Monica
— Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil; Telefone: (34) 3239-4212.

Poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodao Naves de Avila, n°® 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa
Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394131.

Uberlandia, ....... de ........ de 20.......

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) professor, vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Politicas
Publicas Educacionais e a evasao escolar no Ensino Médio noturno em escolas pablicas em Montes
Claros”’sob a responsabilidade das pesquisadoras Maria Vieira Silva e Bernarda Elane Madureira Lopes.
Nesta pesquisa nds estamos buscando:1) Investigar os fatores que contribuem para a evasdo escolar no
Ensino Médio noturno em escolas puiblicas do municipio de Montes Claros-MG; 2) Identificar fatores
internos e externos a escola que contribuem para a evasdo escolar nessa etapa mediante as percepgdes dos
sujeitos envolvidos na educacdo; 3) Analisar politicas publicas desenvolvidas para atender a esse nivel de
ensino na tentativa de contribuir para a permanéncia desses alunos na escola; 4) investigar possiveis
relacdes entre a precarizacdo do trabalho docente e a evasdo escolar.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE serd obtido pela pesquisadora Bernarda Elane
Madureira Lopes antes do inicio da pesquisa quando do convite para a participacdo na pesquisa, através
da participac@o na entrevista, levando em conta a disponibilidade dos convidados para ler e preencher o
documento.

Na sua participagdo vocé tomard parte de uma entrevista. As entrevistas poderdo ser gravadas e no
processo de transcri¢dio das gravacdes para a pesquisa as mesmas serdo desgravadas.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a
sua identidade sera preservada.Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.
O projeto ndo apresenta riscos diretos para os participantes, porém uma coleta de dados através da
entrevista pode oferecer alguns riscos indiretos como em relacdo a identificacdo dos participantes da
pesquisa. Para evitar qualquer possibilidade de identificacdo dos participantes a equipe de pesquisa se
responsabilizard pelo manuseio dos dados ndao permitindo em hipdtese alguma que qualquer outra pessoa
tenha acesso aos originais dos roteiros de entrevista e das gravagdes das entrevistas. Nao serd permitido
em hipdtese alguma que as gravacdes das entrevistas sejam copiadas ou gravadas por outras pessoas. A
pesquisa proposta ndo oferece riscos fisicos, morais ou psicoldgicos aos participantes, pois remetem a
atividades de pesquisa cientifica e cultural em ambiente institucional.

Os beneficios remetem aos objetivos do presente estudo:Investigar os fatores que contribuem para a
evasdo escolar no Ensino Médio noturno em escolas publicas do municipio de Montes Claros-MG;
Identificar fatores internos e externos a escola que contribuem para a evasdo escolar nessa etapa mediante
as percepcdes dos sujeitos envolvidos na educag@o; Analisar politicas publicas desenvolvidas para atender
a esse nivel de ensino na tentativa de contribuir para a permanéncia desses alunos na escola; Investigar
possiveis relagdes entre a precarizac¢do do trabalho docente e a evasao escolar.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagao.
Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com voceé.

Qualquer ddvida a respeito da pesquisa, vocé€ podera entrar em contato com:

Maria Vieira Silva - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacdo: Av. Jodo Naves de
Avila, 2121 - Secretaria da FACED, Campus Santa Mdnica — Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil;
Telefone: (34) 3239-4212.

Bernarda Elane Madureira Lopes - Universidade Federal de Uberlandia- Faculdade de Educacgdo: Av.
Jodo Naves de Avila, 2121 — Programa de P6s graduacdo em Educacdo- FACED, Campus Santa Monica
— Uberlandia- MG, CEP: 38400-902 — Brasil; Telefone: (34) 3239-4212.

Poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121, 1A, sala 224. Telefone: (34)
3239-4131.

Uberlandia, de de

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNOS EVADIDOS DO ENSINO MEDIO

1)Dados de identificacao:

Aluno:*

Idade: Sexo: () F(OM

Cidade de nascimento:

Estado Civil: () Solteiro ( ) Casado ( ) Divorciado () Outros
Renda familiar:

Vocé possui acesso:

A Internet ( ) Sim ( )Nao ( ) As vezes
A Cinema ( )Sim ( )Ndo ( ) As vezes
()
(

Ateatro ( )Sim ( )Ndo As vezes

A museus ( )Sim ( )Nao ) As vezes

A filmes em locadora ( ) Sim ( )Nao ( ) As vezes
Que tipo de filme?
A revistas ( ) Sim ( )Ndo ( ) As vezes
Que tipo de revista?
A jornais ( ) Sim ( ) Nao ( ) As vezes

* O aluno ser4 identificado utilizando-se letra e numero (Exemplo: A1, A2)

2)Fatores pessoais, subjetivos e fatores externos a escola:

- Em que serie vocé abandonou a escola? Isso faz quantos anos? Pretende retornar? Por
que?

-Se retornou, qual a serie que vocé esta cursando hoje?
- O que levou vocé a abandonar o Ensino Médio?

- Vocé poderia me dizer quantas reprovacgdes ocorreram nesse periodo de estudos no
Ensino Médio?

-Voce ja estudou alguma vez em escola particular?
- Quais as lembrancas boas e ruins que vocé tem do Ensino Médio?
- Quais lembrancas vocé tem do seu relacionamento com os professores e colegas?

- Como era sua aprendizagem no Ensino Médio? ( Relate um pouco das facilidades e
dificuldades enfrentadas.)

- O que vocé mais gostava na escola?

- Aconteceu algum fato dentro ou fora da escola que possa ter contribuido para que vocé
a abandonasse?

- Quando vocé estava estudando aconteceu alguma a¢do governamental (programa de
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governo) que vocé julgue importante para diminuir a evasao escolar e melhorar o
ensino?

- Voce chegou a participar de algum? Qual?
- Voce trabalha? A partir de qual idade comecou a trabalhar?

- Qual sua expectativa com relacdo ao futuro, com relacdo a sua vida profissional e
estudantil?

- O que vocé pensa da juventude de hoje?

-O que vocé pensa da sociedade contemporanea?

3)Fatores relacionados a organizacao do trabalho escolar:

- Com relagdo a escola: O que vocé acha da estrutura fisica? A escola possui recursos
pedagdgicos? Quais? Os professores utilizavam esses recursos? E o horario de
funcionamento da escola atendia sua necessidade? Esses fatores contribuiram de alguma
forma para que voc€ abandonasse o Ensino Médio?

- Fale um pouco como eram as aulas dos professores? Quais eram as metodologias e os
recursos utilizados?

- Com relagao as disciplinas, existiu alguma que vocé teve mais dificuldade? O que
vocé fez ou a escola fez para diminuir essa dificuldade?

- Vocé poderia me dizer como eram as avalia¢des (provas)?
- Vocé poderia relatar algumas lembrangas positivas e/ou negativas desse periodo?

Na sua opinido existiu algum tipo de dificuldade (precariedade) para o professor dar
suas aulas? (Ex:falta de recurso didatico, baixo salario, salas cheias, falta de carteira,
falta de giz, falta de folhas xerocadas, livro didético) Esses fatores contribuiram de
alguma forma para que voc€ abandonasse a escola?
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QUESTIONARIO COM PROFESSORES DO ENSINO MEDIO REGULAR
NOTURNO.

Prezado(a) Professor(a)

Gostaria de poder contar com sua participagcdo respondendo a este questiondrio. Ele faz
parte de uma pesquisa que estou desenvolvendo no Doutorado em Educag¢do na UFU,
com o objetivo de investigar os fatores que contribuem para a evasao escolar no Ensino
Médio regular noturno em escolas Publicas de Montes Claros.

1-Identificacao:Professor:* Sexo: () M () F - Idade:
*Q professor sera identificado utilizando-se letra e numero (Exemplo: P1, P2)

2-Nivel de Formacao Académica e respectiva area:
() Mestrado () Doutorado ( ) Normal de nivel médio
() Graduacao () Especializacao
Vocé possui acesso:

A Internet ( ) Sim ( )Nido ( ) As vezes

A Cinema ( )Sim ( )Ndo ( ) As vezes

Ateatro () Sim ( )Ndo ( ) As vezes

A museus ( )Sim ( )Ndo ( ) As vezes

A filmes em locadora () Sim () Néo ( )As vezes.Quais géneros?
A revistas ou jornais( ) Sim ( )Nao () As vezes- Especifique:

3-Escola(as) Estadual(is) que exerce a funcao docente:

4-A quanto tempo trabalha com o Ensino Médio? () de 1 a3 anos () de 3 a 6 anos
()de6al0anos ()de10a?20anos () mais de 20 anos

5-Numero de cargos que ocupa: ( )um ( )dois ( )trés
6-Carga horaria total de trabalho semanal: ()20 ()25 ()30 ()40 () 60

7-Remuneracao total: ( ) Entre 1 a2 Sal. Min. ( ) Entre 2 e 4 Sal. Min.
( )Entre 4 a 6 Sal. Min. ( ) Acima de 6 Sal. Min.

8-Leciona em qual(is) disciplinas (s):

9-A disciplina lecionada corresponde a sua formacao? () sim ( ) ndo
Por que?

10-Atua apenas no magistério:
( )Sim () Nao-Em caso negativo, qual a outra atividade remunerativa:
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11-Vocé considera que o salario recebido pelos professores ¢ fator determinante
nas condicoes de trabalho em sala de aula?Por que?

12-Vocé identifica incentivos para a formacdo continuada dos professores do
Ensino Médio, por parte do sistema estadual de ensino?

( )Sim ( )Nido ( )Asvezes

13-Ha um plano de saide para os professores da rede estadual de ensino?

( )Sim ( ) Nao

Em caso positivo, o plano atende suas necessidades? ( ) Sim () Nao ( ) As vezes
Justifique sua resposta:

14-Vocé considera que o alto nimero de alunos em uma sala de aula é um fator
determinante nas condicoes de trabalho do professor?

( )Sim () Nao ( ) As vezes

Qual sua opiniao, sobre o nimero de alunos existentes em sua sala de aula?

15-Voce ja foi vitima de violéncia fisica ou simbdlica, por parte de (os) aluno(s), em
sua profissao?( ) Sim () Nao - Quais?

16-Para vocé as condicoes de trabalho (precarizacao) dos professores no Ensino
Médio, contribui para a evasao dos alunos nessa etapa? Por que?

17-Na escola onde atua as condicoes de infra-estrutura fisica e de equipamento,
condicoes fisico-ambientais (umidade, barulho, iluminacao); condicées de higiene,
saneamento e conservacido da escola e os recursos materiais didaticos -
pedagogicos sao favoraveis ao bom desempenho do seu trabalho.

() Sim () Nao () As vezes

Justifique:

18-Vocé considera essas condicoes como fatores determinantes nas condicoes de
trabalho do professor?Por que?
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19-Vocé considera que essas condicdes citadas acima contribuem para a evasao dos
alunos do Ensino Médio? Por que?

20-Na sua opinido, fatores internos e ou externos a escola contribui para a evasao
dos alunos no Ensino Médio? Justifique: (Exemplos: Internos: Estrutura fisica, salas
cheias, falta de recurso pedagogicos, disciplinas, etc.... Externos: Familia, questdes
sociais, drogas, acdes governamentais, etc....)

()sim ()ndo

21-A escola dispoe de recursos didaticos metodologicos para a realizacao de seu
trabalho? Quais? Vocé utiliza-os? Por que?

22- Cite trés dificuldades percebidas no seu campo de trabalho?

23-Vocé poderia citar alguma politica publica que tenha contribuido para a
melhoria do ensino e diminuicao da evasao escolar no Ensino Médio?
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24- Para vocé quais os fatores que contribuem para a evasiao dos alunos do Ensino
Médio regular noturno?




