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APRESENTACAO

Aideia inicial deste livro nasceu em 2009 durante a execu¢ao dos
projetos de pesquisa Desenvolvimento profissional dos professores que
atuam no Ensino Médio: um diagnéstico de obstaculos e necessidades
didatico-pedagdgicos, financiado pela Fapemig, Didatica em sala de
aula, desenvolvido com recursos da Emenda Parlamentar do municipio
de Uberlandia, e O perfil dos professores do Ensino Médio: um
diagnéstico de necessidades didatico-pedagégicas, que atualmente
conta com o apoio do CNPq.

Os projetos envolvem aproximadamente 20 pesquisadores (entre
professores e alunos de graduacao e pés-graduacao) de trés instituicoes
de Ensino Superior da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM) e Universidade
de Uberaba (Uniube), de seis escolas estaduais do municipio de
Uberlandia e da Superintendéncia Regional de Ensino; além de
comporem parte das atividades do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Didatica Desenvolvimental e em Profissionalizacdo Docente — Gepedi.

No contexto dessas pesquisas foi realizado um diagnostico de
obstaculos e necessidades didatico-pedagogicas dos professores em
exercicio narede estadual, a partir da avaliacao dos principais indicadores
de desempenho de suas funcoes docentes, especialmente a docéncia,
naquilo que diz respeito: a organizacao (o planejamento), a execucao (a
gestao do processo em interacao com os alunos) e a avaliacdo do processo
de ensino-aprendizagem.

O Ensino Médio, ao menos nas duas ultimas décadas, tem sido
motivo de preocupacao de politicos e especialistas na area de Educacao
no mundo todo, devido aos problemas a ele associados, bem como
por causa da complexidade inerente a um segmento que, além de ser
intermediario, tem a missdo de ser propedéutico e profissional ao
mesmo tempo.

A “Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo
das necessidades bésicas de aprendizagem”, elaborada na Conferéncia
Mundial sobre Educacao para Todos, em Jontiem, Tailandia/1990,
constitui um divisor de dguas nas politicas mundiais sobre educacao e
¢é o ponto de partida das reformas educativas realizadas na maior parte
dos paises da Europa e América Latina como parte do projeto neoliberal
de desenvolvimento econdmico e social.

A partir da década de 1990, uma onda de reformas do ensino
basico tem acontecido em nivel internacional, afetando também o Brasil.
Tratando-se do Ensino Médio, a questao ganha em complexidade,
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pois este nivel educacional depara-se com escassa experiéncia na sua
universalizacdo, aumento expressivo das matriculas, complicacoes
psicopedagodgicas e socioeducativas da faixa etaria (15 a 17 anos),
problemas de infraestrutura e de formagao de professores, dificuldades
estas que trazem consigo o delineamento dos objetivos educativos e
politicos. Isso se agrava diante dos altos indices de fracasso escolar,
evasdo, violéncia e consumo de drogas nas escolas, entre outros
aspectos conflitantes, particularmente presentes no contexto escolar
desse segmento.

No Brasil, a partir da aprovacgao da Constituicdo Federal de 1988,
criam-se as condigdes para a elaboracido de um marco legal, propicio
para uma reforma profunda do Ensino Médio. A Constituicdo Federal
estabelece odeverdo Estadona “progressiva extensaodaobrigatoriedade
e gratuidade ao ensino médio”. A Emenda Constitucional n. 14/96, que
altera a redacao desse inciso, declara a “progressiva universalizacao
do ensino médio gratuito”. A LDB/96 determina que o Ensino Médio
faca parte da educagdo basica, considerando-o como sua etapa de
culminacao.

Ao se revisar a literatura brasileira sobre o Ensino Médio, é
possivel constatar que a maioria das publicagdoes da area discute
criticamente a reforma aprovada pelo Conselho Nacional de Educacao.
As criticas a esse processo se polarizam em diferentes vertentes. Uma
delas denuncia a roupagem humanista das politicas que implantam a
reforma, solapando um paradigma globalizado e excludente. Outra gira
em torno da separacao entre o Ensino Médio e o profissional, em direcao
contraria ao que se faz nas nacOes europeias e latino-americanas. Ha
uma corrente ao redor das diretrizes curriculares devido a uma suposta
inconsisténcia na orientacdo da pratica pedagodgica. Uma concepgao
muito forte diz respeito a maneira como as modificacoes vém sendo
instauradas sem a devida negociacdo com os sujeitos implicados, assim
como o problema das condig¢Ges precarias de infraestrutura das escolas
e da escassez de materiais.

Diante da complexidade do exposto, entende-se a importancia de
trazer os estudos relacionados a esse segmento, de modo a criar um espaco
de discussio e analises que possam contribuir para reflexdes inerentes
ao Ensino Médio, o que resultou na organizacdo de duas obras: Ensino
Meédio: estado atual, politicas e formacao de professores e Ensino Médio:
sujeitos, processos e docéncia. Ambas contém resultados de pesquisas
desenvolvidas ndo apenas no ambito do Gepedi, conforme mencionado,
mas também por grupos de pesquisa de diferentes instituicoes e paises.

No que se refere a este livro, em particular, foram reunidos
trabalhos que discutem essa problematica a partir de trés partes: 1)
o estado atual do Ensino Médio no Brasil, 2) as politicas nacionais e
estaduais que delineiam a organizacao desse segmento no pais e 3)
processos de formacao de professores.

8 ¢ Ensino Médio: estado atual, politicas e formacio de professores



A primeira delas, Estado Atual, contempla o texto “Ensino médio:
um estudo do desempenho da rede estadual,” elaborado por Roberto
Valdés Puentes, Andréa Maturano Longarezi e Orlando Fernandez Aquino.
Neste, os autores discutem a situacio do Ensino Médio em Uberlandia —
MG, com o intuito de analisar os impactos das politicas ptiblicas nacionais
na rede estadual de ensino.

A segunda, Politicas: Desafios, reformas e perspectivas, reine
seis capitulos: “Desafios politicos, teéricos e praticos para a implantagao
do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional”, de Filomena L.
G. Rodrigues da Silva e Leda Scheibe; “O dualismo no Ensino Médio:
uma questao superada?” , de Antonio Bosco de Lima; “O Ensino Médio
brasileiro: analise de documentos oficiais”, de Roberto Valdés Puentes,
Wender Faleiro e Eleodora dos Santos Leonardi; “A reforma educacional
em Minas Gerais (2003-2010): seus impactos e movimentos no Ensino
Médio”, de Anizio Braganca Junior e Mara Rubia Alves Marques;
“Reforma curricular do Ensino Médio em Minas Gerais: uma anélise a
partir dos ordenamentos legais”, de Marina Ferreira de Souza Antunes,
Izaudir Diniz Linhares e Renata Beletti e “Politica de formacao docente
no Ensino Médio na perspectiva do Estado e do professor em Minas
Gerais,” de Valéria Moreira Rezende, Fernanda Borges de Andrade
Dantas e Rogéria Moreira Rezende Isobe.

Nessa secdo sao tratados aspectos relacionados aos desafios
politicos, tedricos e praticos que envolvem a implementa¢ao do Ensino
Médio integrado a educacao profissional; a articulacao entre a reforma
do Estado e da politica educacional publica, particularmente a referente
a educacdo em nivel médio; a analise dos principais documentos
nacionais que permitem a compreensao do contexto no qual o Ensino
Médio estd organizado; a reforma educacional promovida na rede
estadual de Minas Gerais pelo governo Aécio Neves, que converteu a
educacio mineira num “laboratério” de aplicacdo das experiéncias e
projetos politicos de cunho neoliberais; a abordagem dos ordenamentos
legais que foram elaborados em Minas Gerais, com o intuito de orientar
didatica e pedagogicamente os professores desse nivel de ensino quanto
a implementacao de um novo curriculo e, por Gltimo, a politica mineira
de implementacdo do Projeto Escolas-Referéncia — PER em Minas
Gerais.

A terceira, “Formacao de professores: processos, condicoes
de trabalho e saberes,” contém cinco capitulos: “Formalidade e
informalidade no processo de aprender a ensinar,” de Carlos Marcelo
Garcia; “Ensinar, aprender e comunicar-se no Ensino Médio”, de
Francisco Imbernén; “O contexto da atividade profissional e as
condi¢oes de trabalho: dimensdes do profissionalismo docente”,
de Betania Leite Ramalho e Isauro Nufiez Beltran; “A formacao de
professores para o Ensino Médio: em foco as Ciéncias Exatas”, de
Geovana Ferreira Melo Teixeira e “A formacao de professores em
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acontecimentos: a producido dos saberes escolares nas ciéncias
naturais no nivel médio em Uberlandia-MG,” de Elenita Pinheiro de
Queiroz Silva e Graca Aparecida Cicillini.

Esse apartado discute os problemas de formacfo inicial dos
professores de Ensino Médio na Espanha e a necessidade dessa
abordagem nfo sb a partir dos espacos formais, mas também das
oportunidades de aprendizagem informal; analisa também uma nova
conceitualizacido do ensino institucionalizado, a forma de entender a
escolarizacdo, a instituicio educativa e o oficio de ensinar; propoe uma
compreensdo do contexto da atividade profissional como elemento
construtivo e constituinte do profissionalismo docente que caracteriza
uma tendéncia/contetido da profissionalizacdo dos professores do
Ensino Médio; discute ainda a formacao de professores para o Ensino
Médio, desenvolvida na Universidade Federal de Uberlandia e,
finalmente, a formacao continuada de professores a partir de dialogos
interdisciplinares, buscando subsidid-los na criagdo de metodologias
que favorecam o desenvolvimento de atividades com a apropriacio das
tecnologias da informacao e comunicacgao e de recursos midiaticos.

A partir do que foi apresentado, fica evidente a riqueza dos
aspectos enfocados neste livro e, com eles, espera-se contribuir para a
melhor compreensio da situacao atual, das politicas e dos processos de
formacao de professores para o Ensino Médio, fomentando a reflexdo e
a anélise critica dessa realidade.

Roberto Valdés Puentes
Andréa Maturano Longarezi
Orlando Ferndndez Aquino
(Organizadores)
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PARTE I — SITUACAO ATUAL






ENSINO MEDIO: UM ESTUDO DO DESEMPENHO
DA REDE ESTADUAL EM UBERLANDIA-MG.

Roberto Valdés Puentes
Andréa Maturano Longarezi
Orlando Fernandez Aquino

INTRODUCAO

Os indicadores que medem a evolucao da qualidade da Educacao
Infantil e Fundamental apontam que o Brasil — apesar dos enormes
desafios que ainda enfrenta do ponto de vista de gestao, organizacao,
curriculo e desempenho cognitivo dos estudantes — tem melhorado nos
tiltimos anos. E por isso que o governo e o Ministério da Educacio, sem
abandonarem o trabalho que esta sendo realizado nos primeiros niveis
da educacao basica, centram agora seus esforcos na reformulacdo do
Ensino Médio, ha tempos em crise.

Desde a promulgacido da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional — LDBEN/96 —, o pais tem investido na elaboracao de politicas
e na aplicacao de recursos financeiros para tentar tirar o Ensino Médio da
situacdo precaria em que se encontra. Nao obstante, os resultados tém sido
insignificantes se comparados com o tamanho do problema. E por isso que
expressoes tais como “crise”, “apagao”, “auséncia de sentido” e “falta de
identidade” sdo tdo comuns no meio jornalistico, politico, académico e nao
governamental, quando se faz referéncia a esse contexto brasileiro.

Ao invés de melhorar, o Ensino Médio nao progrediu e, em
alguns aspectos, piorou. O principio da universalizagdo do acesso
continua a ser apenas um sonho, especialmente para pobres, negros
e moradores do campo. Aumentaram os indices de insatisfacdo de
alunos, professores e gestores; diminuiram o interesse, a qualidade e
a motivacao; cairam as matriculas nas escolas regulares; comecaram a
faltar professores especialistas nas areas de Biologia, Quimica e Fisica;
agravaram-se as condicoes de trabalho e os niveis de profissionalizacdo
dos docentes; piorou o desempenho dos estudantes, como mostram os
exames aplicados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb)
e pelo Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

Porém, como a situacio desse nivel de ensino nao se distribui
igualmente no territério nacional, nem entre os diferentes grupos
de pessoas jovens e adultas que seriam potenciais alunos, o presente
trabalho se propoe a avaliar o desempenho da rede estadual de escolas



regulares de Ensino Médio de Uberlandia-MG, essencialmente para
observar como esse fendmeno se comporta nesse municipio.

Os dados aqui analisados foram levantados como parte de trés
projetos de pesquisa' que tracaram o perfil do Ensino Médio estadual
no municipio e identificaram as necessidades didatico-pedagobgicas dos
professores que atuam nesse contexto. Assim sendo, este texto discute a
situacdo desse nivel em Uberlandia, tomando como referéncia o panorama
nacional e mineiro, a partir da analise do que regem os documentos
oficiais e as sinopses estatisticas disponiveis nas bases de dados dos
respectivos 6rgaos das unidades federativa, estadual e municipal.

1. O QUE REGEM OS DOCUMENTOS OFICIAIS E O QUE DIZEM AS ESTATISTICAS
1.1 A situacdo no Brasil

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDBEN/96 (Brasil,
1996) estabelece, no art. 21°, que a educacio escolar compoe-se da
educacio basica e superior, que a primeira esta formada pela Educacao
Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio. Desde entao,
este passou a constituir a etapa final da educacao basica brasileira com
o propdsito deliberado de ampliar ao méximo o periodo de formacao
comum indispenséavel ao aluno, a fim de fornecer-lhe os meios para
o exercicio da cidadania, bem como para que ele possa progredir no
trabalho e nos estudos posteriores (Brasil, 1996). Paratal, alei reafirma
o pressuposto de que cabe ao Estado a garantia do direito a educacao
de qualidade para todos, estabelecido na Constituicdo Brasileira de
1988, pela via da universalizacao e gratuidade dos servigos prestados.

Nos quinze anos que se transcorreram desde a implementacido
da LDBEN/96 até os dias de hoje, esse nivel escolar teve por finalidade
consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos; possibilitar
a preparacgdo bésica para o trabalho e o prosseguimento de estudos; o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; a adogao de metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem
a iniciativa dos estudantes; a compreensao dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
préatica no ensino de cada disciplina (Brasil, 1996, secao IV, art. 35°).

O curriculo constituido, com base noart. 36° (Brasil, 1996), passou
a destacar também, além dos principios apontados anteriormente,

! Projetos: 1) Desenvolvimento profissional dos professores que atuam no
Ensino Médio: um diagnéstico de obstaculos e de necessidades didatico-
pedagdgicas, financiado pela Fapemig; 2) Didatica da sala de aula, desenvolvido
com recursos da Emenda Parlamentar do municipio de Uberlandia e 3) O perfil
dos professores do Ensino Médio, que atualmente conta com o apoio do CNPq.
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diretrizes que valorizam a educacio tecnologica basica, a compreensao
do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de
transformacao da sociedade e da cultura e a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania, entre outras.

Sugere-se que os contetidos, as metodologias e as formas de
avaliacdo que configuram o curriculo sejam organizados de tal forma que
ao final do Ensino Médio o educando seja capaz de demonstrar o dominio
dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a producao moderna;
o conhecimento das formas contemporaneas de linguagem e o dominio
dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia, necessarios ao exercicio
da cidadania. Além disso, esse nivel, uma vez atendida a formacao geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissoes técnicas.

Por fim, a duragdo minima dessa etapa final da educagao basica
fica estabelecida em trés anos. A lei concede equivaléncia legal e habilita
ao prosseguimento de estudos, enquanto que a preparacio geral para
o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional, podera ser
desenvolvida nos proprios estabelecimentos de Ensino Médio ou em
cooperacao com instituicoes especializadas em educagio profissional
(Brasil, 1996).

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio -
PCNEM - (Brasil, 1999), inspirados na referida lei que constitui sua
principal referéncia, foram estabelecidos quatro anos depois justamente
por causa da necessidade de se pensar o novo curriculo para esse nivel
a partir de duas demandas fundamentais. A primeira estd associada
as exigéncias colocadas pelas mudancas estruturais que decorrem da
chamada revolucao do conhecimento, as quais alteram o modo de
organizagio do trabalho e as relacoes sociais. A segunda, vinculada a
expansao crescente da rede publica, que é responsavel por atender a
padroes de qualidade que se corresponda com as exigéncias sociais (Brasil,
1999, p. 6). Aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender e aprender
a ser tornaram-se as diretrizes gerais e orientadoras da proposta. E feita
referéncia a Base Nacional Comum e a parte diversificada do curriculo.

O documento elaborado pelo MEC, com o titulo “Orientagoes
Educacionais Complementares”, se ocupa de orientar os professores,
coordenadores e gestores sobre a organizac¢ao didatica e recomendacoes
metodologicas para o tratamento dos contetdos curriculares nos
PCNEM (Brasil, 2002). O texto em questdo aborda a condugio do
aprendizado, estabelecendo uma articulacio entre as competéncias
gerais que se deseja promover e os conhecimentos disciplinares e seus
conceitos estruturantes, de acordo com as exigéncias da LDBEN/96,
das Diretrizes do Conselho Nacional de Educacao e dos PCNEM.

A posterior elaboracao de trés documentos especificos (“O Plano
de Metas pelo compromisso de todos com a Educacdo”, de 2007; o
relatorio final de um grupo de trabalho interministerial, criado pelo
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Ministério e publicado em julho de 2008 com o titulo de “Reestruturagio
e expansao do Ensino Médio no Brasil” e o programa “Ensino Médio
Inovador”, de 2009) procurou superar os desafios presentes, bem como
os gerados durante a implementacao dos projetos anunciados, inclusive
os relacionados ao Ensino Médio e efetivar as politicas ptblicas
nacionais para a educacdo basica, implementadas por intermédio da
LDBEN/96, do Plano Nacional de Educac¢ao (2001-2010), dos PCNEM
(1999) e das Orientagoes Educacionais (2002).

O “Plano de Metas pelo compromisso de todos com a Educagio”
(Brasil, 2007) foi elaborado em regime de colaboragido com os municipios,
Distrito Federal e estados, com a participacio de familias e a comunidade,
mediante programas e a¢oes de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacio basica. Nele
é proposta a realizacdo direta ou o incentivo e apoio a implementacao
das metas com base num conjunto amplo de diretrizes que tem como
finalidade garantir a efetiva melhoria da qualidade da educacio pela via
da preocupacao na aprendizagem, do acompanhamento dos resultados
concretos a atingir; do acompanhamento individual de cada aluno da rede;
do combate a repeténcia; do combate a evasdo e sua superacgio; da garantia
do acesso e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais
especiais; da implantacdo do plano de carreira, cargos e salarios para os
profissionais da educagio; do envolvimento de todos os professores na
discussao e elaboragio do projeto politico pedagogico (Brasil, 2007, p. 1-2).

A “Reestruturacio e expansao do Ensino Médio no Brasil” (2008)
procura ajudar a desenvolver a concretizacdo de um Ensino Médio de
qualidade para todos e anuncia alguns principios e objetivos estratégicos
como fundamentais para superar a situacio atual desse nivel no pais,
entre os quais estdo: a obrigatoriedade do Ensino Médio; o carater de
nivel terminal da educacio bésica, procurando objetivar a autonomia do
educando frente as determinacoes do mercado de trabalho; um curriculo
cujo principio devera estar na unidade entre trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia; aintegragio a Educacio Profissional técnica; a responsabilidade
da Unido na coordenacdo nacional das politicas puablicas para esse nivel em
regime de colaboracdo com as unidades federadas (Brasil, 2008a, p. 10).

Por altimo, o programa “Ensino Médio Inovador” (2009a) propoe
a promocao de inovacdes pedagogicas nas escolas ptblicas, de modo a
fomentar mudancas necessarias na organizagao curricular do Ensino
Médio e o reconhecimento da singularidade dos sujeitos que fazem
parte dessa etapa escolar. Entre os principais objetivos do programa
(Brasil, 2009a) estdo: estimular a superacdo das desigualdades de
oportunidades educacionais; universalizar o acesso e permanéncia dos
adolescentes de 15 a 17 anos no Ensino Médio; consolidar a identidade
desse periodo educacional, considerando a diversidade de sujeitos, etc.

Niao obstante, muitas das medidas até aqui anunciadas nao
tém tido um impacto no panorama educacional nesse nivel de ensino.
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Apesar dos esforcos dispensados, o Brasil ndo tem construido um
projeto de Ensino Médio que garanta o direito constitucional a efetiva
universalizacao do acesso, permanéncia e sucesso escolar para todos os
cidadaos, independentemente das condi¢gdes econdmicas, classe social
e grupos étnico-raciais.

Dados divulgados pelo Ministério da Educacao — MEC e pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
Inep (Brasil,2009a,2009b,2009¢, 2010), Instituto Brasileirode Geografia
e Estatistica — IBGE (Brasil, 2005, 2006) e por alguns pesquisadores da
area (Moreira, 2009; Kuenzer, 2010) indicam que a preocupagdo em
relacdo a situacao atual do Ensino Médio nao é um exagero. Mesmo
quando o Brasil tenha ampliado a oferta de forma expressiva nesse nivel
— passando de 5,7 milhdes em 1996 para 8,3 milhdoes em 2009 — quase
dois milhoes de jovens de 15 a 17 permanecem fora da escola. Além disso,
observa-se uma crescente retragdo das matriculas no periodo de 2001 a
2009 em relacdo ao periodo de 1991 a 2001.

Dos cerca de dez milhdes e meio de brasileiros com idade
entre 15 e 17 anos (idade/série), mais de 50% ndo estdo cursando o
Ensino Médio. Se comparado com os indices atingidos pelo Ensino
Fundamental (97%) nos tltimos anos, a universalizacao daquele nivel
esta longe de ser uma conquista, pois a taxa de escolarizacao liquida é
baixa (44% em 2005) e apresenta significativas distor¢des regionais,
como ocorre no estado de Alagoas (18%). A maioria dos jovens que, pela
idade, deveriam estar cursando o Ensino Médio estd no Fundamental
(mais de um terco) ou fora da escola (Brasil, 2005). Sendo assim, o
principio da universalizacdo da educagido basica — da qual o Ensino
Meédio passou a fazer parte por meio da Lei de Diretrizes e Bases (Brasil,
1996) e vigente na Constituicao de 1988 — continua a ser uma ilusao.

A maior parte dos estudantes que nao se matriculam no Ensino
Médio pertence a classe pobre, é negra e mora naregiao Nordeste (Brasil,
2006). Os indices de evasao escolar sdo preocupantes e crescentes, pois
de 8,0% em 2000 cresceu para 10% em 2005 e para quase 18% em
2006. A distorcao idade/série ainda é grande, cresceu de 0,38% para
0,54% entre 2000 e 2007, visto que apenas 52% dos estudantes na
escola estdo com idade entre 15 a 17 anos e o restante tem mais de 18
anos. Do total de 1 milhdo, quase 700 mil estudantes, que concluiram
o Ensino Médio no Brasil em 2009, 15% estavam acima dos 20 anos.

As estatisticas sobre repeténcia sio altas e tém subido de
18,65% em 2000 para 22,6% em 2005, 0 que prova a auséncia de um
acompanhamento individual e o fracasso dos processos de recuperagao.
O namero de estudantes matriculados no periodo noturno cresceu e
chegou para 54,78% em 1998, em seguida caiu para 41,3% em 2007 e
para 37,03% em 2009. Por fim, o tempo médio de conclusao passou
de 3,7% para 3,8% entre 2000 e 2005 (Brasil, 2009b, 2010; Kuenzer,
2010). De acordo com Kuenzer (2010, p. 860), os dados apontados,
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“mesmo descontinuados e sem a necessaria sistematizacdo para
conferir transparéncia e permitir analise qualificada, permitem inferir
que, quanto a expansao do acesso, permanéncia e sucesso, nao houve
mudangas significativas, mostrando que, para o ensino médio, o PNE
2000-2010 ndo aconteceu”.

Essa autora divulga o comportamento de outras dimensoes
vinculadas ao Ensino Médio no Brasil, as quais demonstram a situacao
precaria do nivel, o que permite a ela afirmar que a década 2000-2010
foi “perdida”. Ela afirma, ainda, que a paralisacdo da infraestrutura
escolar (biblioteca, telefone e copiadora) apenas cresceu 1,4% entre 2001
e 2007; que houve o uso pedagogico limitado (70%) dos computadores
nas escolas em 2007; que houve o baixo custo financeiro voltado para
o aluno em relacdo a outros paises do continente: 1.500 reais por ano
no Brasil em 2008, enquanto que na Argentina e no Chile era de 2.000
reais (Kuenzer, 2010, p. 860).

O Ensino Médio no Brasil estd sob responsabilidade,
fundamentalmente, da rede estadual. Dos mais de oito milhdes de
estudantes matriculados nos estabelecimentos de ensino existentes em
2009, 85,91% estavam nas escolas estaduais, 1,08% nas redes federais,
1,32% nas redes municipais e 11,68% nas redes privadas.

Em relacao a qualidade, é possivel afirmar que o Ensino Médio foi
o nivel que menos cresceu (0, 2%) entre 2005 € 2009 dentro da educacao
basica, passando de 3,4% para 3,6%. O Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb)? de 2009 mostra que os alunos desse nivel
estdo estagnados no “desconhecimento”, pois na média, numa escala
de 0 a 10, os estudantes obtiveram 3,6 — nota apenas 0,1 maior do que
a alcancada na edicao anterior (Formenti; Moura, 2010) —, de modo
que a falta de progressdo do Ensino Médio, especialmente o ptblico do
ponto de vista da qualidade, também é real.

Uma anélise comparativa entre a rede publica de ensino e a
privada, com base nos dados do Enem, indica que enquanto as escolas
privadas alcancaram média de 5,6 em 2007, as puablicas atingiram a
média de 3,2. Em relacdo ao Enem de 2009, os dados mostram que
as mil piores notas foram obtidas por escolas puablicas, sendo 97,8%
delas estaduais (Kuenzer, 2010, p. 861).

Esse desempenho coloca o Ensino Médio em uma posicao
ainda mais critica em nivel internacional. No Programa de Avaliacao

20 Ideb é a “nota” do ensino basico no pais. Numa escalade 0 a 10, o MEC fixou
a média 6, como objetivo a ser alcancado pelo pais até 2021. O indicador é
calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar obtidos no Censo Escolar e
médias de desempenho nas avalia¢oes do Inep; o Saeb — para os estados e para
o Distrito Federal —, e a Prova Brasil — para os municipios. Criado em 2007,
o Ideb serve tanto como diagndstico da qualidade do ensino brasileiro como
baliza para as politicas de distribui¢ao de recursos (financeiros, tecnoléogicos e
pedagodgicos) do MEC.
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Internacional de Estudantes (Pisa) — que realiza a cada dois anos a
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD
— Organizacido para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico)
com estudantes de 15 anos, que deveriam estar no 1° ou 2° ano
do Ensino Médio — os brasileiros aparecem em 53° lugar com 401
pontos (405 em Ciéncias, 412 em leitura e 386 em Matemaética) entre
65 paises que participaram da pesquisa em 2009 (OECD, 2010).
Dessa forma, estamos bem atras dos cinco paises melhor colocados:
China (575), Finlandia (554), Hong Kong (549), Cingapura (542) e
Japao (539). Em relacdo a China, por exemplo, o Brasil alcancou um
desempenho 30% mais baixo. O pais perde também para nacgoes da
América Latina bem menores e com um Produto Interno Bruto muito
inferior, como o Uruguai (47° com 426 pontos), México (48° com
425 pontos), Trinidad e Tobago (51° com 416 pontos) e Colombia
(52° com 413 pontos).

Sobre a profissionalizacdo dos professores, alguns documentos
elaborados pelo MEC ressaltam a importancia desse componente na
melhoria da qualidade da educacao. Na LDBEN/96 fica explicitado que
a formacao, como aspecto da profissionalizacgdo, tera como fundamento
a associacio entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagio
em servico, bem como o aproveitamento da formacao e experiéncias
anteriores em instituic6es de ensino e outras atividades.

O aperfeigcoamento dos professores da educacio basica deve ter
lugar em nivel superior nos cursos de licenciatura. Para tal, os institutos
superiores manteriam cursos formadores de profissionais, inclusive
o curso normal superior, destinado a docentes do nivel infantil e das
primeiras séries do Ensino Fundamental; os programas de formacao
pedagbgica para portadores de diplomas universitarios que quiserem
se dedicar a educagio basica e os programas continuados para os
profissionais dos diversos niveis.

A LDBEN/96 reconhece também que a melhoria da qualidade do
ensino brasileira depende, fundamentalmente, do compromisso politico
e da competéncia técnica dos professores; do respeito as diversidades
dos estudantes jovens e da garantia da autonomia responsavel das
instituicOes escolares na formulacao de seu projeto politico pedagbgico
e de uma proposta consistente de organizacao curricular.

Apesar dos esforcos realizados, um estudo divulgado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) (Brasil, 2009b, 2010) comprova que mais de 30% dos professores,
em exercicio na educacgio bésica no pais, em 2007 ainda nao dispoe de
formacao em nivel universitario. Esses indices representam um ntimero
superior a 590 mil docentes. Segundo Scheibe (2010), pelo menos 10%
dos professores que possuem formacao universitaria nao tém curso de
licenciatura e outra parte expressiva nao tem formacgao compativel com
a disciplina que leciona.
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Essa autora lista um conjunto de outros problemas e desafios
que estao relacionados a questao da profissionalizacdo e a formacao de
professores da educacfo basica: a) a auséncia de um projeto mais claro
do perfil profissional a ser atingido, sendo este vinculado de forma mais
organica ao campo da pratica docente; b) a inexisténcia de um Sistema
Nacional de Educacao no Brasil, podendo ser esta uma das razoes pela
qual a profissao docente se apresenta hoje extremamente diferenciada e
fragmentada; c) os baixos salarios predominantes; d) a deterioracao das
condicOes de trabalho, sendo esta decorrente das longasjornadas, de salas
superlotadas, do crescimento da indisciplina e da violéncia na escola, da
dificuldade em realizar atualizacGes de contetido e metodologicas, entre
outras; €) a clara fragmentacio institucional e o predominio do setor
privado na formacao de professores; f) a centralizacdo da formacao
em instituicbes nao universitrias e em cursos noturnos; g) a forte
tradicao disciplinar que impede solugbes que envolvam um carater mais
interdisciplinar na formacao, vinculado ao campo da pratica curricular
da escolarizacao bésica (Scheibe, 2010, p. 984).

2. A SITUACAO NO ESTADO DE MINAS GERAIS.

O ponto de partida para uma anélise da organizacao do Ensino
Médio no estado de Minas Gerais é o Novo Plano Curricular Ensino
Médio (NPCEM/MG), elaborado pela Secretaria de Estado de Educacio
(SEE) e aprovado em novembro de 2006. O documento consiste numa
proposta de transformacao desse nivel de ensino com foco no resultado.
A transformacao, por sua vez, exige uma mudanca na forma de se
pensar a educagao escolar:

O que aqui se persegue é a producdo de um desenho de escola que
cumpra o papel de continuidade formativa do ser humano, no caso
dos jovens, e de seu desenvolvimento, aqui incluindo formacao ética,
profissional, cientifica e técnica, todas necessarias a formacgdo do
jovem como cidaddo. E que seja demarcada a convic¢ao de que tais
desenvolvimentos se submetam & ideia de desenvolvimento humano
como pressuposto e suporte para qualquer projeto educativo (NPCEM/
MG, 2006, p. 8).

O NPCEM/MG (2006) esta estruturado em trés partes. A primeira
trata dos desafios do Ensino Médio; a segunda dos fundamentos,
diretrizes e resultados esperados e a terceira, das caracteristicas da nova
organizacao curricular para esse nivel de ensino.

Em meio a quantidade de problemas que o Ensino Médio no
estado ainda enfrenta na primeira década do século XXI, o novo plano se
propoe a combater e a superar seis desafios: universalizacdo; melhoria
da eficiéncia do sistema educacional; melhoria do desempenho dos
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alunos e da qualidade do ensino; superacao das desigualdades regionais;
maior atencdo voltada para os alunos do noturno e educacio escolar
articulada as novas tecnologias.

A superacao desses desafios é um imperativo que a SEE
reconhece. Os novos caminhos que sdo propostos para o Ensino
Médio tém como objetivo evitar que esse nivel continue a ser o
mesmo. Para tal, é necessario levar em consideracdo a importancia
da mudancga, o senso de urgéncia e a compreensao de que acoes
imediatas e variadas precisam ser tomadas, entre as quais podem
ser apontadas: a melhoria das condicoes de funcionamento das
escolas; a formacao adequada das competéncias, indispensavel ao
bom desempenho docente dos professores; a elevagdo da qualidade
da gestdo das escolas e dos professores; a melhoria da eficiéncia
dos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos,
entre outras.

O NPCEM/MG (2006) trata ainda dos fundamentos, diretrizes
e resultados esperados do Novo Plano Curricular. Inicialmente, sdo
abordadas as escolas-referéncia, nas quais o novo plano devera comegar
um projeto implantado pela SEE em 223 escolas, com mais de 350
mil alunos, escolhidas dentre as maiores e mais tradicionais de Minas
Gerais e distribuidas por mais de 100 municipios que abrangem 65% da
populacio do estado.

As escolas-referéncias teriam o desafio de resgatar a qualidade e
tradicdo das escolas estaduais num contexto inteiramente novo. Tudo
isso seria feito sob a base da criacdo das condi¢Ges necessarias nas
escolas que preveem, desde a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento
Pedagbgico e Institucional (PDPI), um forte investimento na
recuperacdo e ampliacio das instituicdes, bem como a aquisicdo de
equipamentos e recursos didaticos.

A Resolucdo n® 753/06, incorporada no final do NPCEM/
MG (2006), institui e regulamenta a organizacdo curricular a ser
implementada no Ensino Médio. Em 2006, apenas as escolas-
referéncia eram obrigadas a implantar o novo plano curricular, bem
como as escolas associadas? que desejassem fazé-lo. A implantacao seria
gradativa, de modo que apenas os alunos do 1° ano estariam sujeitos as
novas regras. Os demais nao seriam afetados pelas mudancas, a nao
ser aqueles que tivessem o interesse em fazer os cursos de qualificacio
bésica para trabalhar na 4rea de Informatica.

No primeiro ano de implementacio, a rotina das escolas seria
pouco modificada: todas elas desenvolveriam um curriculo comum,

3 O projeto prevé a existéncia de uma escola-associada para cada escola-
referéncia. O objetivo é que esta acompanhe o trabalho da escola a ela associada
com a finalidade de estender os beneficios do projeto, as boas ideias e as praticas
educativas a um nimero maior de escolas e de alunos.
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muito semelhante ao que ja estava em funcionamento. A partir de 2007,
as mudancgas comecariam a ser mais significativas.

A implementacdo do Novo Plano Curricular sustentava-se
num conjunto de principios norteadores que tinham como foco
a formacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento humano dos
estudantes; a gestao democratica; a participacdo da comunidade na
vida escolar; a autonomia da instituicao para construir seu projeto
pedagogico, entre outros.

Do ponto de vista pedagogico, as principais diretrizes do plano
estavam na democratizacdo da escola; no tratamento adequado da
ciéncia e dos conhecimentos; no entendimento de que os contetdos
das disciplinas escolares nao se limitam a um conjunto de conceitos,
fatos, principios, leis e teorias; no fato de que o modo como o conceito
¢ assimilado, integrado e reformulado pelo aluno depende dos
instrumentos e dos mecanismos envolvidos no processo; na premissa
de que a diversidade metodologica e flexibilidade curricular sao
indispensaveis em razao das caracteristicas especificas dos contetidos a
serem ensinados, dos estilos e ritmos de aprendizagem dos alunos, etc.

A proposta também sustenta a tese de que as orientagdes
metodologicas subentendem que os bons métodos e recursos didaticos sdo
necessarios, mas nao sao suficientes para garantir a aprendizagem. Por esse
motivo, defendem que os recursos tecnologicos nao sao capazes por si s6
de promoverem mudancas significativas na area educacional, pelo fato de
que o ensino deve ser organizado com base em processos inerentes a quem
aprende, levando em consideracio os conhecimentos prévios e abordando
os contetidos de maneira interdisciplinar NPCEM/MG, 2006, p. 33).

Com o novo plano, a SEE esperava aumentar o nimero de alunos
no Ensino Médio e o nimero de discentes concluintes; elevar seus niveis
de aprendizagem e de desempenho; incrementar sua permanéncia em
periodo integral; elevar a preparacdo para o trabalho pela via de cursos
de qualificacdo bésica; estimular o protagonismo formando jovens como
fonte de boas iniciativas para o desenvolvimento da sua comunidade;
transformar a escola no melhor lugar da comunidade para se ensinar e
aprender através da criacdo de melhores condicoes de funcionamento, do
aumento dos equipamentos e da qualidade do corpo docente; aumentar
a proficiéncia média dos alunos, a avaliacao positiva dos servidores e
a certificacao dos diretores e, por ultimo, fortalecer as relacées escola-
comunidade, abrindo a escola para a participacdo massiva, coletiva e
voluntaria da sociedade (NPCEM/MG, 2006, p. 34).

Para garantir esses resultados positivos, do ponto de vista de apoio
material, financeiro, logistico, profissional e pedagobgico, o estado de
Minas Gerais fez significativos investimentos. Entre 2004 e 2005, a SEE
afirma ter destinado mais de R$55 milhGes para as escolas-referéncia.

Emrelacao, especificamente a qualificacido dos educadores e gestores
das escolas, a SEE afirma, no préprio documento, ter oferecido capacitacao
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aos professores de Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia; ter colocado em funcionamento 630 grupos de desenvolvimento
profissional e ter capacitado, pela modalidade a distancia, nove mil
diretores e vice-diretores de escolas estaduais e professores de Educacao
Fisica de todas as escolas-referéncia. Além disso, promete capacitar os
professores de todas as escolas-referéncia para implantagio de cursos de
qualificacdo basica em informatica (NPCEM/MG, 2006).

Por fim, o NPCEM/MG (2006) trata das caracteristicas da nova
organizacao curricular em relacao as alternativas de oferta, estrutura
comum, composicdo das turmas, énfases curriculares e cursos de
formacao inicial para o trabalho.

A partir do novo plano, a organizacdo curricular para o Ensino
Médio, no estado de Minas Gerais, passou abranger o ensino regular,
a Educacio de Jovens e Adultos e os projetos de aceleracio de estudos,
comportando quatro opc¢oes de oferta: Ensino Médio Regular (diurno),
Ensino Médio Regular (noturno), Educac¢io de Jovens e Adultos (noturno)
e Projeto de Aceleracao da Aprendizagem.

Além do Novo Plano Curricular, a SEE elaborou e divulgou em
2007 os Contetidos Bésicos Comuns (CBCs), bem como as orientacoes
pedagogicas para o tratamento didético desses contetidos, integrados
pelas disciplinas de Arte, Biologia, Educacio Fisica, Historia, Fisica,
Geografia, Lingua Estrangeira, Lingua Portuguesa, Matematica,
Quimica e Sociologia. Os professores de Ensino Médio da rede estadual
tiveram acesso a esses documentos, que estao disponiveis no Centro de
Referéncia Virtual do Professor no site da SEE.

De acordo com Vanessa Guimaraes Pinto, secretaria de estado da
educacdo de Minas Gerais, desde 2003 o papel dos CBCs é expressar os
conhecimentos, as habilidades e as competéncias de cada disciplina de
forma especifica.

Também em Minas Gerais, como no Brasil de um modo geral, o
estado e a sociedade tém fracassado na execucao e implementacao dessa
politica, apesar das metas e orientacbes previstas em todo o conjunto
de documentos elaborados com o objetivo de garantir a melhoria da
qualidade do Ensino Médio. Mesmo quando alguns indicadores tiveram
desempenho positivo, colocando Minas Gerais entre os estados com
melhores resultados em nivel nacional, as medidas tomadas — sobretudo
a partir de 2006 com a implantacdo do Novo Plano Curricular dos
Contetidos Basicos Comuns e das Orientacoes Pedagobgicas — ndo tém
ajudado a reverter o quadro desanimador desse nivel de ensino na rede
publica. Os dados que se apresentam a seguir corroboram essa afirmacao.

Deixou-se de concretizar as aspiracoes de colocar mais alunos
no Ensino Médio e mais estudantes concluintes, de aumentar as
matriculas no diurno de alunos na faixa etaria de 15 a 17 anos, de
incrementar as matriculas no noturno de jovens que retornam a escola
e, consequentemente, de reduzir a defasagem idade-série.
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Em relacdo ao comportamento global das matriculas, observa-se
que, no periodo de quatro anos, ao invés de crescer, como o novo plano
esperava, cairam 8,33%, passando de 899.730 alunos, em 2006 para
824.798, em 2009. Particularmente entre 2007 € 2009 aumentaram as
matriculas no diurno com os estudantes mais jovens (6,63% em média).
Nao obstante, a queda no noturno foi mais acentuada, sendo esta na
ordem de 9,1%, ou seja, precisamente no nivel que a SEE esperava
melhores resultados, de modo que, enquanto praticamente a metade
dos estudantes de Ensino Médio (44,5%) estudava a noite em 2006, em
2009 esse indice diminuiu para 35,4%.

As aspiracoes de melhora na qualidade do ensino, da
aprendizagem e do desempenho escolar dos discentes também nao
tém sido concretizadas. O Guia do Estudante fez um ranking das 50
melhores escolas de Ensino Médio da regiao Sudeste com base nas notas
do Enem* de 2009. De acordo com esse ranking, que traz os resultados
das escolas de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito Santo,
44% dos estabelecimentos estao localizados em Sao Paulo, 28% no Rio
de Janeiro, 24% em Minas Gerais e 4% no Espirito Santo. A maioria
dessas escolas é privada (90%), enquanto que apenas10% é publica
(quatro federais e uma estadual).

Das 50 melhores escolas da regiao Sudeste, doze sao mineiras;
trés delas estdo entre as dez primeiras, ocupando o quarto, quinto e
décimo lugar. Em linhas gerais, a configuracao dessas institui¢des nao
destoa dos dados nacionais, pois 83,33% sao privadas, e as restantes
federais, mesmo que entre as 12 melhores do estado nao estejam as
escolas estaduais.

A partir de uma anélise das 50 melhores escolas publicas do
Brasil, com base no Enem de 2009, observa-se que 78% desse total
(39) pertencem a rede federal de ensino. Em sua maioria, sao colégios
militares ou institui¢bes vinculadas ao Ensino Superior, como os
colégios de aplicacao. Apenas dez sdo instituicoes estaduais e apenas
uma é municipal. Das 50 melhores instituicoes publicas de Ensino
Médio no Brasil, oito sdo mineiras, incluindo a melhor do pais. Sendo
assim, nenhuma delas é estadual.

Por fim, o ranking nacional, que aponta as mil piores escolas
brasileiras de Ensino Médio, revela que 98,7% delas sao estaduais, das
quais 4% sdo mineiras (40 escolas).

Em relacido aos resultados do Ideb é possivel apontar que a
situacdo do Ensino Médio em Minas Gerais, no contexto brasileiro, é
boa. Em 2009, o estado estava em 3° lugar (com 3,6), empatado com

4 Anotaleva em conta a pontuagio geral do Enem, a média das provas objetivas ea
redacdo que é utilizada pelos estudantes que pretendem ingressar na universidade
e aderir-se o Programa de Bolsas de Universidades Privadas/ Prouni. Exige-se,
no minimo, 400 pontos para que o aluno concorra a essa bolsa.
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Sao Paulo e Rio Grande do Sul, atras do Paran (3,9), primeiro lugar,
de Rondodnia e Santa Catarina, ambos empatados na segunda posi¢ao
com 3,7.

No entanto, em relacdo aos indicadores de qualidade
internacionais, a situacdo ainda é lamentavel e praticamente
“estacionou” se comparado com os anos anteriores. Apesar de a
média atingida ser superior a meta tracada pelo governo para o ano
de 2009 (3,5), os 3,6 pontos de nota indica que esse nivel de ensino
€ 0 que apresenta os indices mais baixos da educagao basica, as mais
baixas taxas de aprovacdo e é o que menos cresceu no periodo de
cinco anos. Entre 2005 e 2009 a nota passou de 3,4 para 3,6, o que
significa que teve uma variacao de 0,1 em relacdo ao indice anterior
divulgado, em 2005, e de 0,1 em relacao ao dltimo, em 2007. Por
outro lado, observa-se um contraste muito forte entre a rede estadual
de ensino (3,6) e a particular (6,1), pois nesta o desempenho dos
estudantes é 41% melhor.

Ja o Programa de Avaliacido da Rede Publica de Educacao Basica
(Proeb 2010)5 revelou que Minas Gerais obteve um crescimento na
qualidade em 2010 em relacao a dltima avaliacdo de 2009. De acordo
com os dados divulgados pela Secretaria de Estado de Educacao
de Minas Gerais, o grande destaque da avaliacdo foi a melhoria da
proficiéncia dos alunos do 3° ano do Ensino Médio. As estatisticas
apontam um progresso de 7,4 pontos em Lingua Portuguesa e de
6,6 pontos em Matematica (SEE, 2010). A escala de proficiéncia
em Portugués avalia a capacidade do aluno de ler e interpretar
informacoes presentes em diferentes formatos de texto, seja uma
noticia, seja um texto dissertativo ou uma poesia. Em Matematica, a
escala mede a capacidade do aluno de desenvolver o raciocinio logico
e o pensamento algébrico, ou seja, a capacidade de resolver operagoes
e equacoes matematicas. O grau de complexidade da escala varia de
acordo com o nivel de escolaridade do estudante.

As avaliacOes nacionais em nivel de Ensino Médio colocam o
estado de Minas Gerais entre os primeiros do pais. Os graficos a seguir
apresentam a evolucdo atingida pelos trés niveis avaliados entre 2006 e
2010 em Lingua Portuguesa e em Matemética. Em Lingua Portuguesa,
as proficiéncias médias apontam um salto de 14,6 pontos entre 2006 e

5 O Proeb integra o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao Publica (Simave)
da Secretaria de Estado de Educacio (SEE), o qual é responsavel pelas avaliacoes
de desempenho em larga escala na rede publica de ensino de Minas Gerais. O
Proeb é realizado pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacio
(Caed) da Universidade Federal de Juiz de Fora. O exame é uma avaliagdo externa
universal aplicada em todas as escolas ptblicas, urbanas e rurais de Minas Gerais
para todos os alunos dos 5° e 9© anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino
Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Os resultados sao
utilizados como ferramenta pedagogica em todas as escolas estaduais.
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2010, 0 que representa um incremento de quase trés pontos por ano.
Ainda assim, a realidade é que esse nivel cresceu muito entre 2006 e
2007 e entre 2009 e 2010, mas pouco entre 2007 e 2009. O Ensino
Médio cresceu em relacdo ao 9° ano do Ensino Fundamental, mas caiu
em comparacgao ao o 5° ano.

GRAFICO 1 - Evolucio das proficiéncias médias em Lingua Portuguesa
na rede estadual (2006-2010)
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Fonte: SEE - Proeb, 2010.

Em Matematica, a evolucio das proficiéncias médias indica que
o Ensino Médio cresceu entre 2006 e 2010, ou seja, mais do que em
Lingua Portuguesa. Nesses cinco anos o crescimento foi de 15,9 pontos,
isto é, de 3,18 pontos em média por ano. Porém, a situacao foi similar
a anterior, pois se cresceu pouco entre 2007 e 2009. Além disso, a
situacdo em Matemaética é ruim se comparada a melhoria alcancada no
mesmo periodo pelo Ensino Fundamental, que cresceu 22,6 pontos no
9% ano e 38,6 pontos no 5° ano.
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GRAFICO 2 - Evolucio das proficiéncias média em Matematica na rede
estadual (2006-2010)

400
375
350
325
norn 290,6
300 e 2824 282,2 284,0 e
215 — * 214
250 —
s | 2403 2182 262 42351
205,2
200 1965 &
175
150 T T T T k
2006 2007 2008 2009 2010

Fonte: SEE — Proeb 2010.

Os resultados do Proeb demonstram o crescimento atingido pelo
Ensino Médio ndo apenas nos indices de evolugdo das proficiéncias
médias em Lingua Portuguesa e Matematica, mas também no
percentual de alunos por padrdes de desempenho. Enquanto em
2006 apenas 22,6% dos estudantes alcangaram resultado considerado
recomendado e 38% baixo em Portugués, em 2010, o nimero de alunos
recomendados nessa disciplina quase dobrou (43,3%) e de estudantes
com desempenho baixo caiu pela metade (18,3%).
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GRAFICO 3 - Percentual de alunos por padrio de desempenho em
Lingua Portuguesa na rede estadual (2006-2010).
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Em Matematica, enquanto em 2006 apenas 28,8% alcancaram os
desempenhos recomendado e 34% baixo, em 2010 o nimero de alunos
recomendados mais que dobrou (59,4%) e de alunos com rendimento
baixo caiu trés vezes (11,8%).
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GRAFICO 4 - Percentual de alunos por padrio de desempenho em
Matematica na rede estadual (2006-2010)
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Entretanto, as taxas de rendimento do estado que
analisam abandono, aprovacdo, reprovacao e distorcao
(idade/série) nao sao boas se comparadas com o desempenho
atingido pelo Ensino Fundamental nos anos iniciais e finais.
De acordo com dados divulgados pelo Censo Escolar de 2009
(SEE/Atlas web, 2011), o comportamento desses indicadores
colocava o Ensino Médio abaixo dos outros niveis (TAB. 1).

TABELA 1 — Comportamento das taxas de rendimento e distorcao
expressas em percentagem.

Niveis Abandono Aprovacéo Reprovacéo (i:ije;fit(:)/rsgéar(i)e)
Ensino
Fundamental 09 96,7 2,4 9,5
(Anos Iniciais)
Ensino
Fundamental 50 80,0 15,0 30,1
(Anos Finais)
Ensino Médio 10,7 76,6 12,7 33,8

Fonte: Censo escolar 2010.
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Enquanto mais de 95% dos estudantes dos anos iniciais e 80%
dos anos finais do Ensino Fundamental aprovavam, apenas 76,6%
conseguiram fazé-lo no Ensino Médio. Chama atencio também o
ntmero elevado de estudantes que abandonam a escola antes de concluir
os estudos e daqueles que estdo cursando o Ensino Médio com idade
igual ou superior a 18 anos. As pesquisas futuras precisarao encontrar
respostas para explicar por que a medida que os alunos avancam no
sistema educacional brasileiro, passando pelos diferentes niveis de
ensino, aumentam, sobretudo, os indices de abandono e reprovacao.

Por fim, também continua pendente o proposito da SEE,
explicitado no novo plano, de converter a escola de Ensino Médio
no melhor lugar para ensinar e aprender, entre outros fatores, pela
qualidade académica e profissional de seu corpo docente e pela melhoria
de suas condigdes de trabalho.

E certo que o ntimero de professores contratados cresceu para
10,61% entre 2007 e 2009. J4 o nimero de matricula de estudantes se
contraiu para 8,33%. Em 2007, eram 47.627 professores, enquanto em
2009 eram 53.279. Destes, a maioria (77,18% e 76,95% respectivamente)
estava vinculada a rede estadual de Ensino Médio, responsavel por mais de
84% do total das matriculas no nivel.

Em relacdo ao indicador que avalia o nivel de escolaridade
desses professores, é possivel informar que as exigéncias fixadas ha
dez anos ainda nao foram atendidas no estado de Minas Gerais. De
acordo com a LDBEN/96, apenas os docentes com nivel superior em
curso de licenciatura de graduacao plena ou com formacao pedagogica
poderiam lecionar no Ensino Médio. A propria lei estabelecia que essa
determinac@o comecasse a vigorar a partir de 2007 e, até final da década
de 2000-2010, somente seriam admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico.

Em Minas Gerais, mesmo que a situacio seja um pouco melhor
que a média nacional (8,69%), ainda 7,2% dos professores nao possui o
nivel superior completo; o que significa que 3.835 dos 53.279 docentes
que estdo em sala de aula por lei ndo poderiam estar trabalhando (Brasil,
2009c¢). Para se ter uma ideia, na atualidade ha professores com apenas
o Ensino Fundamental ministrando aulas no Ensino Médio. O que é
pior: se comparado com 2007, o indice de professores com formacao
universitaria em 2009 é 0,3% inferior (92,8% contra 93,1%). Pelo menos
um dado positivo é que a proporc¢io de professores universitarios com
licenciatura melhorou nesses trés anos, porém, de forma reduzida
(1,76%).

Quanto a formacdo continuada em servico e quanto as acoes
previstas no novo plano curricular pouco foi feito. A formacao oferecida
aos professores de Portugués e Ciéncias nao foi estendida para os
docentes das outras areas de Humanas. Por outrolado, os que receberam
formacdo ndo tiveram acompanhamento nas escolas, assim ndo se
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sabe se eles puderam socializar os conhecimentos adquiridos entre os
colegas ou se pelo menos suas proprias praticas foram modificadas.

Além de agravaram-se os indicadores que medem a qualidade
da titulacdo dos professores, intensificaram-se as mas condigbes de
trabalho. Desde a implantagdo do Novo Plano Curricular a proporcio de
turmas por professor aumentou. Em 2007, a porcentagem de docentes
que trabalhava com dez ou mais turmas era de 8,57%, em 2009 esse
indice subiu para 9,60%. Piorou também a proporgao de professores que
trabalham em mais de um estabelecimento. Em 2007, 8,79% e 0,81%
de todos os professores lecionava em dois e em trés estabelecimentos
respectivamente; em 2009 esse nimero passou para 10,63% e 1,07%.
Cresceu, mesmo que pouco, o namero de professores trabalhando em
mais de uma dependéncia administrativa de 3,71% em 2007 passou
para 4,1% em 2009. Piorou a proporcao de professores por quantidade
de disciplinas. Em 2007, 88,25% dos docentes lecionava apenas uma
disciplina e s6 0,13% lecionava cinco ou mais disciplinas; em 2009, a
proporcao de professores por disciplina teve uma queda brusca, pois caiu
para 60,60%, enquanto que o nimero de professores com cinco ou mais
disciplinas passou para 3,80%, ou seja, houve um crescimento de 300%.

Em relacdo a situacdo dos professores — com base no
comportamento dos indicadores que analisam a proporcao de docentes
pela quantidade de turnos em que lecionam — nao é possivel afirmar
se houve melhora de 2006 até hoje. Nao hi como estabelecer um
comparativo pela falta de dados nas sinopses estatisticas elaboradas
pelo Inep entre 2005 e 2008. Nesse sentido, é possivel afirmar que
a condigao deles ndo é boa, pois do total de 53.279 docentes, quase
um terco trabalha em dois turnos (30,40%). Além disso, um nimero
ainda elevado trabalha em trés turnos (2,12%). Muitas vezes esses
dados estao associados, por um lado, ao fato de que um ntimero ainda
grande de professores (8,79%) trabalha em dois estabelecimentos, seja
dentro da mesma dependéncia administrativa, seja em duas ou mais
dependéncias.

Em sintese: os dados apontados indicam que a situacio profissional
dos professores, bem como suas condicoes de trabalho, ao invés de
melhorar, como o0 novo plano se propos, tornou-se mais precaria. Isso
talvez ajude a explicar, pelo menos em parte, o motivo para que o Ensino
Médio, sobretudo o piblico, nao tenha tido o desempenho esperado para
estes ultimos cinco anos.

3. A SITUACAO NA CIDADE DE UBERLANDIA
Uberlandia, situada no Triangulo Mineiro, tem uma populacio
estimada em 650 mil habitantes, fato que a converte na terceira cidade

mais populosa do estado e a segunda maior do interior do Brasil, ficando
atras apenas de Campinas. Entre 2001 e 2010 a populacao cresceu 26%.
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Do ponto de vista educacional, Uberlandia dispoe de uma rede
ampla de escolas em todas as regides do municipio. Apesar da intensa
urbanizacdo, a prefeitura da cidade declara que os poucos habitantes
da zona rural tém facil acesso a escolas em bairros urbanos proximos. A
Superintendéncia Regional de Ensino afirma trabalhar atualmente na
melhoria da qualidade da educacao, em especial, daquela oferecida na
rede municipal, na qual o ensino nao tem atingido os niveis de eficiéncia
das escolas estaduais.

Segundo a Secretaria de Planejamento Urbano, o quadro geral
da rede de ensino em Uberlandia, em 2008, apontava um ntmero
de matricula de 174.958 alunos, com um crescimento de 2,8% em
relacdo a 2007. Os maiores numeros estavam vinculados aos ensinos
Fundamental (80.167 alunos), Superior (35.333) e Médio (24.856).
Do total de estudantes, 40,5% estavam vinculados a rede municipal,
47,9% a estadual e 11,6% a federal. Do total de escolas, 58,9% eram da
rede municipal, 39,9% da estadual e apenas 1,7% da federal. Do total de
professores, 50,0% lecionam na rede municipal, 33,2% na estadual e
16,8% na federal (BDI, 2009).

Em relacdo a rede estadual, especificamente em 2008 eram
61.207 estudantes matriculados em 69 escolas. Destes, 34.126 em
escolas de Ensino Fundamental, 19.694 de Ensino Médio, 6.851 de
Educacao de Jovens e Adultos e 536 em Ensino Especial. No entanto,
as matriculas cairam para 6,43% entre 2004 e 2008, em média 1,2%
ao ano. Isso significa que, enquanto as matriculas cresceram de forma
conjunta, a cada ano que passa o estado investe menos em educagdo. A
Educacao Profissional estadual foi encerrada no final do ano de 2006,
o Ensino Fundamental caiu 7,81%, o Médio 16,20% e o Especial 14,9%.
Cresceu, de maneira significativa (41, 1%), o ensino estadual para a
Educacao de Jovens e Adultos. Como se observa, o Ensino Médio foi
o nivel que sofreu maior impacto negativo em relagdo ao crescimento
das matriculas.

Em abril de 2011, a cidade possuia um total de 482
estabelecimentos educacionais, destes 108 sio estaduais, trés federais,
189 municipais e 192 privados. A diferenca em relagao ao estado é que
predominam neste as instituicoes de ensino municipais, enquanto que
em Uberlandia se sobressaem as escolas privadas (SEE/Atlas web,
2011).

Atualmente, do total de 108 escolas estaduais vinculadas a
Superintendéncia Regional de Ensino de Uberlandia, 26 sdo de Ensino
Médio regular. Observa-se, pois, um predominio de matriculas na rede
estadual de ensino (779,23%) em relacdo as outras (19,61%, na particular
e 1,16% na federal).

Quanto a qualidade do ensino, da aprendizagem e do
desempenho escolar desses estudantes, é possivel chegar a véarias
consideracoes. Se comparados os indicadores de qualidade que avaliam
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o comportamento da proficiéncia média em Matemética e Portugués,
abandono, aprovacao, reprovacao e distor¢io (idade/série) dos alunos
de Uberlandia, em relagio aos discentes da rede estadual de Ensino
Médio de Minas Gerais, observa-se que a situacdo dos estudantes
uberlandenses é desfavoravel em trés dos cinco quesitos (abandono,
aprovacao e reprovagao) e favoravel em apenas dois (proficiéncia e
distorcao) (TAB. 2).

TABELA 2 — Comportamento da proficiéncia, taxas de rendimento e
distorcao em percentagem.

Proficiéncia®
~ Matematica | Portugués . 3 Distorgdo**
Regiao Abandono Aprovagao Reprovacéao (idade/série)
Minas 283,9 274,8 10,7 76,6 12,7 33,80
Gerais
SEE 287,3 279,5 12,9 70,7 16,6 31,59
Uberlandia

Fonte: Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacédo Bésica — Simave; Censo escolar
(2010).

Os indices de abandono e reprovacio em Uberlandia so altos se
comparados com esses indicadores no estado. Por sua vez, os indices de
aprovacao sio baixos, na ordem de 5% menos que em Minas Gerais. Em
relacdo a proficiéncia em Matemaética (287,3) e Portugués (279,5), bem
como a distor¢ao idade-série (31,59), a rede estadual de Uberlandia esta
melhor.

Entretanto, naqueles indicadores em que a SEE de Uberlandia
apresenta uma situacdo melhor, a evolugdo constatada por eles nos
altimos anos (2006-2009) é menor do que a atingida pela média no
estado no mesmo periodo (TAB. 3).
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TABELA 3 — Comportamento da proficiéncia e das taxas de distorcao
em percentagem (2000-2009)

Regiao

Indicadores Minas Gerais SEE Uberlandia

2000 | 2003 | 2006 | 2007 | 2009 | 2000 | 2003 | 2006 | 2007 | 2009

Proficiéncia® Matematica | 252,6 | 273,3 | 274,6 | 282,4 | 283,9 | 263,71 | 280,44 | 279,06 | 285,59 | 287,33

Portugués | 267,9 | 267 | 267,6 | 274,1 | 274,8 | 277,49 | 269,49 | 273,49 | 278,58 | 279,51

Distorcéo 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010

(idade/série)** 41,75 | 38,49 | 34,9 | 33,7 | 338 | 3673 | 3505 | 38,12 | 31,23 | 31,59

Fonte: Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacédo Basica — Simave; Censo escolar
(2010).

Os indicadores de proficiéncia em Matematica em Uberlandia
melhoraram 23,72 pontos no periodo de 2000 a 2009, enquanto a
média do estado cresceu 31,3 pontos. Em Portugués, por sua vez,
foram 2,02 em Uberlandia contra 6,9 pontos em Minas Gerais, de
modo que a qualidade do Ensino Médio evoluiu mais no estado nos
ultimos dez anos do que em Uberlandia, porque as notas iniciais no
processo de avaliacdo de Portugués e Matematica eram inferiores.
Em relacao a distorcao (idade/série) o comportamento da média de
Minas, no periodo de 2006 a 2010, também é melhor. Enquanto o
estado reduziu os indices de distor¢cdo em 9,85 pontos, Uberlandia
conseguiu fazer o mesmo atingindo 8,24 pontos.

Niao obstante, mesmo quando as médias do desempenho em
Matematica e Portugués dos estudantes do Ensino Médio, tanto no
estado quanto em Uberlandia, tenha melhorado nos tltimos anos,
ambas continuam sendo insatisfatérias. De acordo com o Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Basica (Simave), a média da
proficiéncia dos alunos em ambas as disciplinas é baixa.

Se comparados os indicadores de qualidade que avaliam o
comportamento da proficiéncia média em Matematica e Portugueés,
bem como o abandono, aprovacdo e reprovacdo dos alunos em
relacdo aos estudantes da rede estadual de Ensino Fundamental
(anos iniciais e finais) de Minas Gerais e de Uberlandia, é verificavel
que a situacdo dos estudantes uberlandenses de Ensino Médio é
ainda pior (TAB. 4).

34 « Ensino Médio: estado atual, politicas e formacio de professores



TABELA 4 — Comportamento da proficiéncia em Matemaética e
Portugués

Ensino Fundamental Ensino Fundamental
) (Anos Iniciais) (Anos Finais) Ensino Médio
Niveis
Matematica | Portugués | Matemética | Portugués | Matematica | Portugués
Minas Gerais 226,2 213,8 261,4 252,1 283,9 274,8
SEE 224,8 213,4 264,9 257,71 287,3 279,5
Uberlandia

Fonte: Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacgdo Basica — Simave (2010).

Os numeros contidos na TAB. 4 podem causar uma falsa
impressao. Como as notas mais altas em Matemética e em Portugués
correspondem ao Ensino Médio, dessa forma, deveriam ser desse nivel
as melhores proficiéncias. Porém, nao é assim que acontece. Para os
anos iniciais do Ensino Fundamental a nota maxima para Matematica e
Portugués é estabelecida em 300 pontos assim distribuidos: rendimento
baixo entre zero e 180 pontos; rendimento intermediario entre 181 e
230 pontos; rendimento recomendavel entre 231 e 300 pontos. Para
os anos finais do Ensino Fundamental a nota maxima para ambas as
disciplinas é estabelecida em 400 pontos: rendimento baixo entre zero
e 130 pontos; intermediario entre 231 e 300 pontos; recomendavel entre
301 e 400 pontos. Para o Ensino Médio a nota maxima é estabelecida em
500 pontos: baixo entre zero e 300 pontos; intermediario entre 301 e 375
pontos; recomendéavel entre 376 e 500 pontos.

Isso significa que as médias das proficiéncias em Matemética e
Portugués para o Ensino Fundamental (anos iniciais e finais), tanto no
estado de Minas quanto em Uberlandia, oscilam entre valores que as situam
em uma posicao intermediaria. Ja as notas nessas disciplinas no Ensino
Médio em Uberlandia apresentam um rendimento baixo. No que tange
aos indices de abandono, aprovacio e reprovagio no Ensino Fundamental,
em Minas e em Uberlandia sdo, em média, 15 vezes melhores do que no
Ensino Médio.

Outra analise dos indicadores de qualidade que avaliam o
comportamento da proficiéncia média em Matematica e Portugués pode
ser feita de maneira comparativa no interior da propria rede estadual de
Ensino Médio de Uberlandia. Os dados que se mostram a seguir (TAB.
5) contém os resultados individuais de 24 das 26 escolas regulares que
integram a rede nas disciplinas de Matematica e Portugués com base no
Proeb de 2009 e 2010.°

6 Nao estao disponiveis na Base de Dados da SEE os dados das escolas Bueno
Brandao e Lourdes de Carvalho.
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TABELA 5 — Resultados no Proeb por escola em 2009 e 2010.

Escolas Matemética Portugués
2009 2010 2009 2010
EE. Guiomar de Freitas Costa 2911 297,4 284,3 291,3
EE. José Ignacio de Souza 298,4 306,3 293,1 299,9
EE. Antonio Luiz Basto 287,5 301,0 279,4 295,0
EE. Antonio Ferreira Rezende 300,3 291,3 285,3 284,3
EE. Cidade Industrial 286,1 280,2 280,6 2775
EE. Frei Egidio Parisi 295,4 304,6 288,2 300,7
EE. Profa. Juvenilia F. dos Santos 283,8 290,8 278,4 284,0
EE. Neuza Rezende 293,8 287,6 282,4 284,2
EE. Bairro das Palmeiras 287,0 294,2 272,8 2819
EE. Ignacio Paes Leme 286,7 305,0 282,2 2934
EE. Ederlindo L. Bernardes 271,2 302,2 284,8 296,6
EE. Jodo Rezende 291,0 283,4 2859 276,7
EE. Angela Teixeira 267,6 2717,2 265,9 2717,6
EE. Prof. Ignacio Castilho 292,9 292,7 288,0 292,3
EE. Horténcio Diniz 272,3 279,8 275,8 279,0
EE. do Parque Sao Jorge 275,5 2714 272,8 280,3
EE. Sergio de Freitas Pacheco 0,0 269,6 0,0 276,0
EE. Teotdnio Vilela 289,7 296,2 280,0 298,0
EE. Messias Pedreiro 330,3 3335 301,4 306,2
EE. de Uberlandia 304,0 3138 292,6 306,1
EE. Segismundo Pereira 287,3 304,4 279,5 299,8
EE. Jernimo Arantes 282,1 281,7 261,4 283,4
EE. Mario Porto 271,0 296,1 273,8 287,6
EE. Américo René Giannetti 285,1 294,6 280,4 298,0

Fonte: Simave — SEE (2010).

Das vinte e quatro escolas listadas na TAB. 5, nenhuma em
Portugués e s6 sete em Matematica tém notas inferiores a proficiéncia
média do estado e de Uberlandia no ano de 2010. Em trés instituices,
a nota média em Portugués foi superior a 301 pontos, portanto, sao
consideradas intermediarias: Messias Pedreiro (306,2), Uberlandia
(306,1) e Frei Edigio Parisi (300,7). Em Matematica oito das vinte e quatro
escolas obtiveram a pontuacao intermediaria: Messias Pedreiro (333,5),
Uberlandia (313,8), Segismundo Pereira (304,4), José Ignacio de Souza
(306,3), Ignacio Paes Leme (305,0), Frei Edigio Parisi (304,6), Ederlindo
L. Bernardes (302,2) e Antonio Luiz Bastos (301,0).
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Os mais baixos desempenhos em Portugués correspondem as
escolas Sérgio de Freitas Pacheco (276,0), Cidade Industrial (277,5), Joao
Rezende (276,6), Angela Teixeira (277,6) e Horténcio Diniz (279,0), sendo
elas avaliadas com rendimento baixo. Enquanto que em Matematica as
escolas com menor rendimento foram: Sérgio de Freitas Pacheco (269,6),
Angela Teixeira (277,2), Parque Sio Jorge (277,4), Horténcio Diniz (279,8)
e Jeronimo Arantes (281,7).

Por fim, a maior parte das escolas teve um desempenho positivo em
Matemética (75%) e Portugués (87,5%) em 2010 em relacio a 2009.

Em relacdo aos resultados da rede estadual de Ensino Médio de
Uberlandia, com base nas notas do Enem de 2009, é possivel fazer algumas
constatacoes. Entre as negativas se sobressaem os fatos de nenhuma das
doze escolas mineiras que integram o ranking das 50 melhores institui¢oes
da regido Sudeste ser uberlandense e de nenhuma das escolas desse
municipio integrarem a lista das oito escolas mineiras que compoem o
ranking das 50 melhores escolas publicas do Brasil.

Entre as positivas, nenhuma das escolas de Uberlandia integra o
ranking nacional das mil piores escolas brasileiras de Ensino Médio, das
quais 4% sido mineiras (40 escolas). Além disso, destaca-se o fato de o
desempenho no Enem de 2009 das escolas estaduais de Uberlandia estar
acima da média do estado e do Brasil (TAB. 6).

TABELA 6 — Desempenho do EMR de Uberlandia em relagio ao Brasil
e ao estado.

Regido Nimero de Escolas Nota média
Brasil 17.704 513,99
Minas Gerais 2.074 527,60
Uberlandia 26 537,95

Fonte: Inep/MEC - 2009.

Em relacdo a média brasileira, o desempenho das escolas de
Uberlandia é 4,5% melhor e em relacio a média do estado é superior em
apenas 1,93%. As diferencas sdo minimas, mas elas existem e sdo positivas
para Uberlandia.

Uma analise comparativa entre a rede estadual de Ensino Médio e
arede de escolas privadas ou particulares de Uberlandia indica que o nivel
de qualidade do desempenho cognitivo dos estudantes da rede publica
¢ ainda inferior. Num ranking das 42 escolas de Ensino Médio Regular
(EMR) que participaram do Enem em 2009,” nenhuma das 15 primeiras
colocadas é estadual, ou seja, todas elas sdo particulares (TAB. 7).

7 Participaram do Enem, em 2009, um total de 68 escolas de Ensino Médio
se contadas as institui¢oes federais (1) e as escolas de Educac¢io de Jovens e
Adultos — EJA (25).
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TABELA 7 — Ranking das escolas de Ensino Médio Regular (estaduais e
particulares) de Uberlandia

Ranking Nome da Instituicao Rede Nota

1 Colégio Nacional Privada 652,51
2 Instituto Educacional Integral- Inei ~COC Privada 645,38
3 Colégio Batista Mineiro Privada 645,26
4 Colégio Ressurreicdo Nossa Senhora Privada 644,33
5 Centro Educacional Pirlimpimpim — S&o Paschoal Privada 637,99
6 Instituto Teresa Valse Privada 631,25
7 Colégio Exitus Privada 625,45
8 Associagao Educacional Johann Kepler Privada 618,26
9 Colégio Marista Champagnat Privada 612,34
10 Colégio Galileu Galilei de Uberlandia Privada 610,72
1 Sistema Apice de Ensino Privada 603,36
12 Colégio Pitagoras Uberlandia Privada 598,83
13 Sesi Escola Guiomar de Freitas Costa Privada 596,79
14 Sistema de Ensino Rosalina Pereira Privada 595,70
15 Sistema Poli educacional Central Privada 587,69
16 E.E.Messias Pedreiro Estadual 568,36
17 E.E. Guiomar de Freitas Costa Estadual 565,45
18 Colégio Unimega Privada 565,12
19 E.E.Professor José Ignacio de Souza Estadual 564,96
20 E.E. Uberlandia Estadual 560,67
21 E.E. Antonio Luis Bastos Estadual 555,29
22 E.E. Antonio T. Ferreira de Rezende Estadual 554,56
23 E.E. Cidade Industrial Estadual 554,42
24 E.E. Segismundo Pereira Estadual 552,95
25 E.E. Frei Egidio Parisi Estadual 551,63
26 E.E. Professora Juvenilia Ferreira dos Santos Estadual 551,61
27 E.E. Neuza Rezende Estadual 546,11
28 E.E. Bairro Jardim das Palmeiras Estadual 543,05
29 E.E. Ignacio Paes Leme Estadual 538,20
30 E.E. Teotdnio Vilela Estadual 530,49
31 E.E. Mario Porto Estadual 528,47
32 E.E. Professor Ederlindo Lannes Bernardes Estadual 527,04
33 E.E. Jodo Rezende Estadual 526,99
34 E.E. Bueno Brandao Estadual 526,47
35 E.E. Angela Teixeira da Silva Estadual 524,66
36 E.E. Américo René Giannetti Estadual 523,50
37 E.E. Jerdnimo Arantes Estadual 521,06
38 E.E. Professor Inacio Castilho Estadual 518,11
39 E.E. Horténcio Diniz Estadual 517,60
40 E.E. Parque Sao Jorge Estadual 517,24
41 E.E. Sérgio de Freitas Pacheco Estadual 513,52
42 E.E. Lourdes de Carvalho Estadual 504,40

Média do Municipio (EMR) 568,04

Fonte: Inep/MEC - 2009
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A média para Uberlandia, considerando apenas as escolas
regulares de Ensino Médio estadual e particular, é de 568,04 pontos.
No entanto, a média das escolas particulares (616,94 pontos) é bem
superior a média da rede estadual (537,95 pontos). Essa diferenca
é de 79 pontos, o que significa que o desempenho dos estudantes
das escolas estaduais é 12,8% inferior. A diferenca de notas entre a
escola privada e a estadual melhor colocada é de 84 pontos.

A TAB. 8 apresenta a ordem de classificacdo das escolas que
integram a rede estadual de Ensino Médio de Uberlandia com base
na nota do Enem de 2009. As cinco melhores colocadas sdo: Messias
Pedreiro (568,36), Guiomar de Freitas Costa (565,45), Professor
José Ignécio de Souza (564,96), Uberlandia (560,67), Ant6nio Luis
Bastos (555,29) e Antonio T. Ferreira de Rezende (554,56). Por
sua vez, as cinco pior classificadas sdo: Professor Inacio Castilho
(518,11), Horténcio Diniz (517,60), Parque Sao Jorge (517,24), Sérgio
de Freitas Pacheco (513,52) e Lourdes de Carvalho (504,40).

Dessa forma, as diferencas de pontuagdo entre um grupo e o
outro ndo parecem ser tao significativas, mas a realidade é que a
distancia que separa os primeiros colocados dos ultimos é enorme.
Enquanto a escola Messias Pedreiro, que encabega o ranking das
melhores instituicbes da rede regular de Ensino Médio estadual
em Uberlandia, ocupando o lugar 4753° no ranking nacional geral
integrado por 36.611 instituicoes, a escola Lourdes de Carvalho,
que ocupa o ultimo lugar entre as escolas de Uberlandia, aparece
no 16329° lugar. Isso significa que entre uma e outra instituicao
hé no Brasil um total de 11.576 escolas de Ensino Médio com notas
melhores.

No ranking mineiro integrado pelas 1.998 escolas da rede
estadual de Ensino Médio regular que participaram do Enem em
2009, ndo aparece nenhuma escola da rede estadual de Uberlandia
entre as 100 melhores. Mas também nao ha nenhuma escola entre
as 100 piores. A melhor colocada é a escola Messias Pedreiro
(139° lugar), seguida das escolas Guiomar de Freitas Costa (163°)
e Professor José Ignécio de Souza (173°). As piores colocadas sao
Parque Sao Jorge (1026°), Sérgio de Freitas Pacheco (1096°) e
Lourdes de Carvalho (1227°).
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TABELA 8 — Ranking das escolas de Ensino Médio Regular Estadual
de Uberlandia.

Ranking local Ranking estadual Nome da instituicéo Nota
01 139 Messias Pedreiro 568,36
02 163 Guiomar de Freitas Costa 565,45
03 173 Professor José Ignacio de Souza 564,96
04 225 Uberlandia 560,67
05 282 Antdnio Luis Bastos 555,29
06 299 Anténio T. Ferreira de Rezende 554,56
07 302 Cidade Industrial 554,42
08 336 Segismundo Pereira 552,95
09 360 Frei Egidio Parisi 551,63
10 362 Professora Juvenilia Ferreira dos Santos 551,61
1 449 Neuza Rezende 546,11
12 513 Bairro Jardim das Palmeiras 543,05
13 612 Ignacio Paes Leme 538,20
14 772 Teotdnio Vilela 530,49
15 811 Mario Porto 528,47
16 848 Professor Ederlindo Lannes Bernardes 527,04
17 850 Joéo Rezende 526,99
18 856 Bueno Brandao 526,47
19 888 Angela Teixeira da Silva 524,66
20 906 Américo René Giannetti 523,50
21 960 Jer6nimo Arantes 521,06
22 1.010 Professor Inacio Castilho 518,11
23 1.018 Horténcio Diniz 517,60
24 1.026 Parque Sao Jorge 517,24
25 1.096 Sérgio de Freitas Pacheco 513,52
26 1.227 Lourdes de Carvalho 504,40

Média do municipio (EMR) 537,95

Fonte: Inep/MEC - 2009.

A Gltima questdo para a qual se chama a atencao diz respeito as
diferencas expressivas que existem no ranking das escolas estaduais
de Ensino Médio regular em Uberlandia quanto ao tipo de um exame
e outro. As escolas com as melhores pontuagdes no Proeb, salvo
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algumas excecdes, ndo repetem o mesmo desempenho no Enem ou
vice-versa. As excegbes sdo Messias Pedreiro, Uberlandia e Professor
José Ignacio de Souza que mostram resultados satisfatérios em ambas
as avaliacoes. Desse dado derivam algumas hipo6teses: o desempenho
das escolas esta associado ao tipo de avaliacdo que é realizada e
a maneira como as escolas se preparam e/ou ao grupo de alunos
selecionados para os exames.

Sobre os professores de Ensino Médio de Uberlandia é possivel
afirmar que, do ponto de vista profissional, ainda ndo cumprem com
as exigéncias da LDBEN/96 (Brasil, 1996), porque parte deles nao tem
formacao universitaria (2,10%) e porque ha professores com Ensino
Fundamental lecionando nesse nivel. Entretanto a situagdo é melhor
que no Brasil e que no estado de Minas Gerais; além disso, pouco mais
da metade dos docentes ja realizou pés-graduacao.

A situacgdo funcional dos professores é melhor que a da média
dos professores brasileiros, pois mais da metade s3o efetivos ou
efetivados, mas chama a atencao o numero elevado de professores que
ainda possuem contratos precarios ou temporarios. Os docentes, em
geral, possuem uma jornada de trabalho entre 21 e 40 horas semanal;
trabalham em uma tnica escola e ministram s6 uma disciplina, porém
permanecem muito tempo exercendo a docéncia (cinco horas por dia),
lecionam para muitas turmas (nove ou mais) e as salas de aula possuem
muitos alunos. (Aquino; Puentes; Longarezi, 2011).

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados apresentados e analisados neste estudo permitem
constatar que o Ensino Médio estadual esta longe de cumprir com a
finalidade para a qual foi criado, que é a de consolidar e aprofundar os
conhecimentos adquiridos e possibilitar a preparacdo basica para o
trabalho e para o prosseguimento de estudos. Além disso, tem oferecido
um ensino de baixa qualidade, sobretudo, para as camadas mais pobres e
necessitadas da populacao brasileira.

O direito a uma educagido de qualidade para todos, garantido
pela Constituicao Brasileira, continua a ser uma promessa politica e um
sonho para mais de 89% dos cidadaos com idade entre 15 e 17 anos, que
sdo “condenados” a estudar em escolas estaduais regulares de Ensino
Médio, por falta de opg¢ao e de recursos financeiros para terem acesso a
colégios particulares, onde as condicoes para o estudo e a qualidade do
ensino sao superiores.

A efetiva universalizacdo do acesso, permanéncia e sucesso
escolar para todos os sujeitos no tltimo nivel da educagio basica é
ainda uma aspiracao pratica que leis, decretos, diretrizes e projetos
nao tém tornado realidade. Mesmo quando o Brasil ampliou a oferta
de forma expressiva, metade dos jovens com idade entre 15 e 17 anos
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permanecem fora da escola, principalmente, os pobres, os negros e os
que moram no Nordeste. A maioria dos jovens que, pela idade, deveriam
estar cursando o Ensino Médio ainda estd no Ensino Fundamental e
dos que estdo matriculados, 20% abandona a escola antes de concluir
seus estudos; mais de 45% tém acima de 18 anos; 22% sao repetentes;
10% reprovam e muitos outros tém a necessidade de estudar e trabalhar
ao mesmo tempo, o que os leva a frequentar as escolas que oferecem o
ensino noturno.

Enfim, o Ensino Médio é o nivel que menos cresce do ponto
de vista qualitativo. A situacdo dos professores, por sua vez, também
é precaria: mais de 30% deles ainda nao dispée de formacdo em
nivel superior e pelo menos 10% dos que possuem, nao tém curso
de licenciatura, enquanto outra parte expressiva nao tem formacao
compativel com a(s) disciplina(s) que leciona(m).

Por esse motivo, convive-se com um Ensino Médio publico em
crise, estagnado, em situacao precaria, que ensina pouco e forma mal,
que “amarga” os piores resultados tanto em nivel nacional quanto
internacional, no que diz respeito ao crescimento alcancado pelas
matriculas nos dltimos dez anos; a qualidade das aprendizagens; as
concepgoes pedagogicas; ao acesso, retencio, aprovacao e distorcao
idade/série; a organizacdo curricular; formacido de professores,
condicoes de estudo e de trabalho; ao financiamento; as instituicoes,
bem como aos sistemas de avaliacio do desempenho das escolas, da
aprendizagem dos alunos e dos modos de atuacao dos professores.

Em Minas Gerais, a realidade do Ensino Médio é um pouco
melhor que a média nacional. A pesquisa revela que o estado atingiu
um crescimento da qualidade nos tltimos anos. As proprias avaliacoes
nacionais efetuadas pelo MEC corroboram essa afirmagdo e colocam
o estado entre os primeiros do pais nesse nivel. Nao entanto, as taxas
de rendimento que comprovam o abandono, aprovacao, reprovacao e
distorcao (idade/série) ndo sao boas se comparadas com o desempenho
atingido pelo Ensino Fundamental. Por outro lado, as aspiragoes de
colocar mais alunos na escola, de aumentar as matriculas no diurno
para alunos mais novos, incrementar as matriculas no noturno e
diminuir a defasagem idade-série ndo se concretizaram. Os nameros,
em lugar de crescer, cairam, sobretudo no noturno.

Além disso, pioraram os indicadores que medem a qualidade
da titulacdo dos professores e intensificaram-se as mas condigoes de
trabalho. Desde 2006, com a implantagdo do Novo Plano Curricular,
aumentou a proporcao de turmas por docente; a porcentagem dos que
trabalham com dez ou mais turmas; em mais de um estabelecimento;
em mais de uma dependéncia administrativa e com varias disciplinas.

Em relagdo a Uberlandia, a pesquisa mostra que o desempenho
das escolas da rede estadual, no que diz respeito aos indicadores de
qualidade que avaliam o comportamento da proficiéncia média
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(Matematica e Portugués), abandono, aprovagio e reprovagao, bem
como distorcao (idade/série) continua sendo insatisfatério. No caso
especifico da proficiéncia em Matematica e Portugués, a média das
escolas recebeu na tltima avaliagdo nota baixa.

A situac@o das instituicoes regulares é ainda pior se comparada
com o desempenho médio das que integram a rede estadual de Ensino
Fundamental e a rede de escolas particulares de Ensino Médio do
estado e de Uberlandia.

Em suma: o Ensino Médio estadual brasileiro, mineiro e
uberlandense cresceu pouco nos tltimos cinco anos do ponto de vista
qualitativo, menos que o Ensino Fundamental, muito abaixo do que
o Brasil precisa e espera. Apesar dos esforcos e dos investimentos,
avancgou-se pouco e mal, isto é, ndo houve melhorias satisfatorias.

Dessas analises emergem, pelo menos, dois desafios. Em primeiro
lugar, é preciso que as pesquisas se debrucem em identificar as razdes
pelas quais os indicadores de proficiéncia em Matemaética e Portugués,
os indices de abandono, aprovacao e reprovacao sb6 tendem a piorar a
medida que se ascende o nivel educacional. Em segundo lugar, seria
necessario analisar se os baixos rendimentos escolares atingidos pelos
estudantes da rede estadual de Ensino Médio regular, se comparados
com a rede privada, estdo associados, entre outros fatores, a qualidade
dos processos de ensino e aprendizagem que sao oferecidos no interior
dessas escolas; ao desempenho didatico-pedagogico dos professores;
ao perfil socioecon6mico, cultural e cognitivo dos estudantes, as
condigoes fisicas e técnicas das escolas e/ou ao perfil da gestao. Esses
sdo desafios que precisamos assumir nao somente para o diagnostico,
mas fundamentalmente para acgoes politicas e pedagogicas que possam
gerar mudancas efetivas na qualidade do Ensino Médio em Uberlandia,
em Minas Gerais e no Brasil.
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DESAFIOS POLITICOS, TEORICOS
E PRATICOS PARA A IMPLANTACAO DO ENSINO
MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL

Filomena L. G. Rodrigues da Silva
Leda Scheibe

INTRODUCAO

O Ensino Médio é a etapa da educaciao basica que tem se
constituido no “grande gargalo” da educacdo brasileira e, por esse
motivo, também tem sido alvo tanto de intensos debates sobre sua
finalidade, suas concepcoes e seu significado para os estudantes quanto
de politicas ptiblicas que traduzem tais discussoes e suas ideologias.

Nas tultimas duas décadas, especialmente apds a publicagdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96, o Ensino
Médio vem apresentando um arcabouco regulatério consideravel tanto
no que se refere a educacao geral quanto a educacdo profissional. A
analise das legislacOes e diretrizes dessa etapa da educacao basica indica
a existéncia de concepcgoes que se circunscrevem em pelo menos dois
projetos societarios distintos. Por um lado, assistimos a implantagao
de politicas ancoradas pela nocao de competéncias* e habilidades tanto
para os cursos de educacao geral quanto de formacao profissional; por
outro lado, a construcao de politicas educacionais balizadas por uma
perspectiva humanistica e omnilateral.

Em relacdo as politicas ancoradas pela no¢do de competéncias
cabe nomear: a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio de 1998; o Decreto 2.208/1997 que reformou a Educacao
Profissional de nivel médio, separando-a da educacao geral; o Parecer
16/1999 e a Resolucdo 04/1999 que estabeleceram diretrizes para a
Educacao Profissional de nivel médio, instituindo a reformulacdo dos
curriculos por competéncias.

Em relacio as politicas balizadas por uma perspectiva humanistica
ou omnilateral é importante destacar: o Decreto 5.154/2004, o qual
estabelece que a articulagdo entre a Educacdo Profissional técnica de

' E importante dizer que a pedagogia das competéncias vem ao encontro de uma
perspectiva educacional que forja os interesses do mercado, trabalha no sentido
de dotar os individuos de comportamentos flexiveis e atribui aos préprios
sujeitos a responsabilidade de sua formacdo, encontrando-se subjugados a
“mao invisivel do mercado”. (Saviani, 2008, p. 437).



nivel médio e o Ensino Médio da-se nas formas concomitante, integrada
e subsequente; a Portaria n. 971/2009 instituiu os cursos de Ensino
Médio Inovador,> e o Decreto n® 5.840/2006 instituiu o Programa
Nacional de Integracao da Educagio Profissional com a educacao bésica
na modalidade de Jovens e Adultos (Proeja).? Tais politicas trazem
consigo um novo vigor para as escolas e especialmente para o Ensino
Médio, por demandarem que a construcao de projetos pedagogicos
sejam participativos e resultantes da escuta dos anseios dos sujeitos
interessados pela constituicdo de uma escola publica de qualidade para
os estudantes brasileiros e, por isso, socialmente mais justa.

Esteartigo focaliza a politica de Ensino Médio Integrado a Educacio
Profissional, especialmente seus principios orientadores e o percurso
de sua implantacao e implementacgio no estado de Santa Catarina.* As
reflexdes a serem apresentadas resultam de uma pesquisa realizada no
periodo de 2007 a 2009, com o objetivo de identificar e refletir sobre
os desafios tedricos, politicos e praticos desse processo. Por fim, sdo
apresentadas algumas propostas de a¢ao que pretendem contribuir para
o fortalecimento e a superacao dos desafios que se impdem ao éxito da
implantacdo da politica de Emiep (Ensino Médio Integrado a Educacao
Profissional).

1. A CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA SOCIALMENTE JUSTA A PARTIR DA
POLITICA DE ENSINO MEDIO INTEGRADO

A Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009,
alterou os artigos 208, 211, 212 e 214 da Constituicao Federal Brasileira,
estabelecendo a obrigatoriedade e a gratuidade da educacdo bésica
para os individuos entre 04 e 17 anos de idade. Diante dessa regulagao
o primeiro aspecto que se coloca para o debate sdo os limites e
possibilidades do seu cumprimento, conforme explicita Melo:

A ideia de extensdo da obrigatoriedade ao ensino médio, embora bem
recebida no meio educacional, desperta ceticismo quanto a sua efetivacao
na pratica. O temor é de que os multiplos fatores que a obrigatoriedade e
auniversaliza¢io requerem nao sejam garantidos. Os desafios sao muitos

2 PropOe a criacdo e implementacdo de projetos pedagogicos que enfatizem
a educacado cientifica e humanistica, a valorizacdo da leitura, da cultura, o
aprimoramento da relacgo teoria e prética, da utilizagido de novas tecnologias e
o desenvolvimento de metodologias criativas e emancipadoras.

3 Abrange além da formacao inicial e continuada de trabalhadores a Educacao
Profissional técnica de nivel fundamental e médio.

4 A pesquisa foi realizada no curso de Mestrado em Educacao da Universidade
do Oeste de Santa Catarina (Unoesc) — Programa de Mestrado em Educacgao —
Joacaba-SC. (Silva, 2009).
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— financiamento, quadros, infraestrutura das escolas, procura e evasao
dos alunos, etc. —, mas a medida é vista por muitos como possibilidade
de indugdo para a superagao do carater restrito que essa etapa do ensino
tem apresentado ao longo da histéria. (Melo, 2011, p. 217).

Essa afirmacdo de Melo nos adverte para a necessidade de
refletir sobre o paradoxo entre o que a lei propoe e as reais condigdes
para o seu atendimento. Dito isto, é importante enfatizar que garantir
a igualdade de oportunidades de acesso a etapa final da educacao
bésica em termos de universalizacdo da matricula néo € o suficiente
para tornar a escola brasileira mais justa.

Advém dai um segundo aspecto que precisa ser refletido: qual
Ensino Médio? Para quem e a partir de quais interesses? Privilegiar o
debate sobre essas questOes € essencial para pensar e especialmente
construir uma escola que se proponha nao s6 a reducao, mas a supressao
das desigualdades escolares e o modelo meritocratico presente no
sistema de ensino brasileiro. Dubet nos adverte que:

A igualdade das oportunidades pode ser de uma grande crueldade para
os perdedores de uma competicao escolar encarregada de distinguir os
individuos segundo seu mérito. Uma escola justa ndo pode se limitar a
selecionar os que tém mais mérito, ela deve também se preocupar com
a sorte dos vencidos. Ora, a igualdade das oportunidades no estado
quimicamente puro nao preserva necessariamente os vencidos da
humilhag¢ao do fracasso e do sentimento de mediocridade. A meritocracia
pode se tornar totalmente intoleravel quando associa o orgulho dos
ganhadores ao desprezo pelos perdedores. (Dubet, 2008, p. 10).

Este autor afirma, portanto, que ao promover a hierarquizacao do
aluno unicamente em funcao de seu mérito, espera-se que a igualdade
das oportunidades elimine as desigualdades sociais, de género, étnicas e
outras que caracterizam todos os individuos. Nesse sentido, pensar que
uma escola justa resume-se na igualdade de oportunidades de acesso a
todos e no seu desenvolvimento de acordo com o mérito de cada individuo
pode representar um sério limite para as politicas educacionais.

Essas consideracoes nos conduzem a prospectar outras
perspectivas para o Ensino Médio a ser universalizado, sob o ideario
de uma escola socialmente justa e de uma concepcao ideoldgica que
subsidie a construcao e legitimagdo de um novo projeto societério.

Vale destacar que historicamente a categoria explicativa das politicas
publicas do Ensino Médio brasileiro foi a dualidade estrutural. Preparar
distintamente os brasileiros para duas vertentes de trabalho, alguns para o
trabalho intelectual e muitos para o trabalho bragal, tem sido o enfoque da
formacao dos jovens brasileiros, que traz como consequéncia a reproducio
das injusticas escolar e social.
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E nesse sentido que elaborar e especialmente implementar
propostas educacionais, que superem tanto em termos conceituais/
tedricos quanto préaticos a dualidade estrutural da etapa final da
educacdo basica, tem se constituido no grande desafio para a educacgao
publica brasileira. Para tanto, considera-se a politica de Ensino Médio
Integrado a Educacao Profissional, construida sob a perspectiva de uma
escola unitaria e politécnica, uma possibilidade na direcio de uma escola
socialmente mais justa.

Asdiretrizes formuladas para a integragao desejada pelo Ministério
da Educaco, pelos governos estaduais e também por intelectuais da area
de Educacio e Trabalhos auxiliam nio s6 na implantacido da politica
de Emiep, pois auxiliam também na defesa de que ela constitui-se hoje
em potencial tanto na construcio de uma escola socialmente justa
quanto para subsidiar a constru¢ao de um projeto societario da classe
trabalhadora. As categorias que fundamentam o Emiep sdo: o trabalho,
a ciéncia, a cultura e a tecnologia. Tais categorias, trabalhadas a partir de
uma perspectiva interdisciplinar de curriculo para os cursos de Emiep,
sustentam a proposta de uma formacao omnilateral e politécnica.
O documento base publicado pelo MEC, denominado “Educacio
Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio” (Brasil,
2007), define essas categorias da seguinte forma:

e Trabalho: mediagdo de primeira ordem no processo de

producio da existéncia e objetivagdo da vida humana.

« Ciéncia: producdo de conhecimentos a partir da acdo
humana consciente a fim de satisfazer suas necessidades.
O conhecimento é compreendido como uma producao
do pensamento pela qual se apreende e se representam
as relacoes que constituem e estruturam a realidade
(compreensao do real como totalidade). A ciéncia é a parte
do conhecimento melhor sistematizado e deliberadamente
expresso na forma de conceitos representativos das relacoes
determinadas e apreendidas da realidade considerada.
O conhecimento de uma se¢do da realidade concreta ou
a realidade concreta tematizada constitui os campos da
ciéncia, as disciplinas cientificas.

« Tecnologia: é a extensao das capacidades humanas. Mediacao
entre ciéncia (apreensao e desvelamento do real) e producao
(intervencao no real).

e Cultura: norma de comportamento dos individuos numa

5 Entre esses intelectuais destacamos: Lucilia Regina de Souza Machado (UNA);
Maria Rita Neto Sales Oliveira (Cefet-MG); Acéacia Zeneida Kuenzer (UFPR);
Dante Moura (IFRN); Gaudéncio Frigotto (UERJ); Marise Nogueira Ramos
(EPSJV-Fiocruz e UERJ); Maria Ciavatta (UFF); Antonio Lisboa Leitdao de Souza
(UFRN); Maria Margarida Machado (UFG) e Gabriel Gabrowski (Feevale).
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sociedade e expressdo da organizacdo politico-econdmica
dessa sociedade. Deve ser compreendida no seu sentido
mais ampliado possivel, ou seja, como a articulagao entre o
conjunto de representacées e comportamentos e 0 processo
dinamico de socializacdo, constituindo o modo de vida de
uma populagao determinada. Portanto, cultura é o processo
de producao de simbolos, de representacées, de significados
e, a0 mesmo tempo, pratica constituinte e constituida do e
pelo tecido social. (Brasil, 2007, p. 43-44).

O mesmo documento (Brasil, 2007) refere-se ao conceito
de trabalho como principio educativo. Tal concepcido parte do
pressuposto de que o ser humano é produtor de sua realidade que dela
se apropria e a transforma. O trabalho como principio educativo é
central na organizacao dos cursos de Emiep, que tém como finalidade
proporcionar a compreensdo das dindmicas socioprodutivas de
sociedades modernas e habilitar seus alunos para o exercicio autbnomo
e critico das profissdes. Diante disso, a proposi¢ao que se evidencia no
referido documento é a da defesa de um projeto unitario de Ensino
Médio com uma base de formagao geral e com a possibilidade de
formacoes especificas para o trabalho.

Os dados do Censo Escolar de 2010, sobre os cursos de Educacio
Profissional Técnica de nivel médio (nos quais sao incluidos os nimeros
do Emiep) em termos de expansdo da matricula em nivel nacional,
apontam que a sua implantacdo tem sido gradativa e que atualmente
iguala-se ao percentual de oferta da modalidade concomitante de
Educacao Profissional de nivel médio.

GRAFICO 1 — Ntimero de matriculas na Educacfio Profissional — Brasil
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Fonte: MEC/Inep 2010.

Os dados apresentados no GRAF. 1 ilustram a expansao da
matricula da Educacdo Profissional de nivel médio sem discriminar
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suas modalidades. Contudo, seus ntimeros permitem visualizar que
houve um incremento significativo na no oferta da profissionalizagio
na etapa final da educagdo basica. No GRAF. 2, tais dados estdo
distribuidos entre os cursos: concomitantes, subsequentes e integrados.

GRAFICO 2 — Distribuicdio do ntimero de matriculas na educacio
profissional técnica de nivel médio por modalidade — Brasil 2007-2010
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Fonte: MEC/Inep 2010.

Os dados do Inep/MEC 2010, apresentados nos GRAF. 1 e 2
-, referentes a distribuicio do ntimero de matriculas na Educacao
Profissional no Brasil no periodo de 2007 a 2010 — revelam trés situagoes
distintas: primeiro, que houve um aumento geral de 31,59% na oferta da
Educacio Profissional de nivel médio no Brasil, perfazendo um acréscimo
de 360.226 matriculas; segundo, que o percentual de matriculas em cursos
subsequentes teve um incremento de 13,8%, o que permite constatar que
um grande nimero de jovens busca a profissionalizacdo técnica apds
a conclusdo do Ensino Médio; e terceiro, conforme ja explicitado, que a
modalidade concomitante de Educagio Profissional vem gradativamente
perdendo espaco para a modalidade integrada, o que supoe a existéncia de
uma predisposicao para a mudanga de concepcao nas escolas em relacao
ao modelo de profissionalizacao durante o Ensino Médio.

No estado de Santa Catarina, a matricula nos cursos de Emiep
apresenta os seguintes dados:
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TABELA 1 — Distribuigdo da matricula na educacio profissional técnica de
nivel médio em Santa Catarina no periodo de 2007 a 2010

Ensino Médio Educag?o Pro’f|s§|onal
de Nivel Técnico
Ano Total Normal
Regular | Integrado(1) magistério Concomitante(2) | Subsequente(3)

2007 | 256.872 | 202.210 1.751 - 2.382 7.154
2008 | 261.588 | 194.559 2.725 5.992 3.266 5.915
2009 | 256.513 | 194.503 3.686 6.460 5.612 3.930
2010 | 258.465 | 196.096 5.560 6.781 4.000 5.342

Fonte: Disponivel em: < http://ide.mec.gov.br/2011/estados/relatorio/uf/42 >.

Os dados da TAB. 1 sinalizam para um processo de implantacao
cauteloso dos cursos de Emiep na rede estadual de ensino de Santa
Catarina e a existéncia de uma certa migragio do estudante do Ensino
Médio Regular (entendido como de educacgio geral) para a modalidade
integrada. Percebe-se também uma oscilacio das modalidades
concomitante e subsequente no periodo.

A predisposicdo para a mudanca de concepcio, a partir da
implantaciao da politica de Emiep, possibilita afirmar — em tempos
de democratizacdo do acesso a etapa final da educacgao bésica — que a
construgao de politicas educacionais comprometidas com a formacao
omnilateral e politécnica dos estudantes esta em expansao no Brasil.
Contudo, a viabilidade desta, de maneira sélida, ainda constitui-se
num grande desafio em muitos aspectos, tais como: pedagogicos,
administrativos, financeiros e estruturais. Nesse sentido, Ferreira;
Pochmann destacam que:

Uma concepcdo s6 ganha concretude quando tomada em relagdo as
condigdes reais de sua implantacdo. Planejar uma politica que atenda a
democratizacdo do acesso a escola a milhares de jovens que hoje estio fora
do processo educativo exige um vultoso investimento publico em espago
fisico, laboratorios, professores capacitados. Ademais, precisa formular
diretrizes pedagogicas com base na formacao cientifico-tecnologica e
socio-histoérica em todas as escolas, no sentido de fomentar a igualdade
cultural, e por isso ndo menos diversificada, em uma realidade constituida
de desigualdades sociais. (Ferreira; Pochmann, 2011, p. 254).

Formular diretrizes pedagbgicas com base na formacao cientifico-
tecnologica e sdcio-histéorica e ao mesmo tempo com um carater
de universalidade que visa a igualdade de acesso a cultura universal
ainda se constitui em um grande desafio para o Brasil tendo em vista,
entre outras questdes, a organizacao politica e administrativa do pais
e a diversidade que dela decorre em termos culturais, econémicos,
politicos, sociais e educacionais.
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Cada estado brasileiro, de acordo com seus limites, possibilidades
e especialmente conviccoes politicas e ideoldgicas dos seus governantes,
tem feito opgdes sobre quais politicas educacionais sdo e serdo ofertadas
a populacio. Talvez seja por esse motivo que a politica de Emiep tenha
e tem sido implantada de maneira distinta no pais tanto em relacao
a expansao da matricula quanto as condigoes estruturais, didaticas e
pedagogicas.

Em Santa Catarina, a adesdo a politica de Ensino Médio Integrado
a Educacao Profissional pela Secretaria de Estado da Educagao (SED/
SC) ocorreu no ano de 2005, provocando um amplo debate junto as
geréncias regionais de educacio e as escolas/comunidades escolares
que vieram a oferecer os cursos. Foi justamente sobre a forma de
definicao desses cursos e da adesdo das escolas a politica de Emiep,°
a construcdo coletiva dos seus projetos pedagdgicos e sua concepcao
teérico/metodolégica que se realizou a pesquisa que esta sendo tomada
como base para as reflexdes aqui apresentadas.

O desenvolvimento da investigacdo, no que se refere aos
procedimentos metodologicos, envolveu estudo bibliografico, anéalise
documental e o levantamento de dados numa escola de educacgao basica
(EEB. Joao XXIII do municipio de Maravilha-Santa Catarina) que
oferece o curso de Emiep. A empiria resultou da coleta de dados junto
aos estudantes (do terceiro ano), gestores, professores, secretaria da
escola e representantes da comunidade externa por meio da aplicacao
de questionarios, da realizacdo de entrevistas semidirigidas e da
anéalise documental (projeto pedagogico de criagao do curso, relatérios,
estatisticas e recortes de jornal).

A partir da andlise documental e das entrevistas com gestores
e professores verificou-se que a perspectiva histérico-cultural vem
fundamentando teoricamente as praticas pedagbgicas da educacgao
béasica e profissional da rede estadual de Santa Catarina desde 1991,
quando ocorreu a publicacdo da primeira proposta curricular do estado
sob esta op¢ao tedrico-metodologica (Santa Catarina, 1991).

Em 1998, outros trés documentos elaborados por equipes
multidisciplinares foram publicados. Sdoeles: “Disciplinas Curriculares”,

A defini¢cao dos cursos a serem implantados e a adesao das escolas deveria
ocorrer respeitando as necessidades e demandas de profissionalizagao
indicadas pelas Secretarias de Desenvolvimento Regional (SDR) e aprovadas
pelos Comités Tematicos de Educacdo — existentes em cada uma das SDRs do
estado de Santa Catarina (constituido por secretarios municipais de educacio
dos municipios da area de abrangéncia, representantes das escolas estaduais,
representantes do Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado de Santa
Catarina, representantes das universidades, membros das geréncias regionais de
educacdo e outras instituicdes ligadas a area de educacao) — e pelos conselhos de
desenvolvimento regional. A meta estabelecida pela SED/SC era implantar um
curso em cada uma das 30 geréncias regionais de educacao do estado.
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“Temas Multidisciplinares” e “Formacao Docente” (Santa Catarina, 1998
a, b, ¢). Esses documentos objetivaram o aprofundamento da proposta
curricular e também a revisdo desta. Destaca-se que, a partir dessas
publicacoes, desencadearam-se, nas escolas do estado, discussoes
significativas sobre a relagido entre educagdo e trabalho. Discussoes
estas que estdo ainda mais fortalecidas tanto no documento “Estudos
Tematicos” (Santa Catarina, 2005) quanto no documento preliminar
de referéncia do Emiep (Santa Catarina, s/d.), denominado Ensino
Médio Integrado a Educacao Profissional, no qual sdo apresentados os
principais conceitos que fundamentam a politica de Emiep no estado e
que dizem respeito ao trabalho como principio educativo; a articulacao
entre trabalho, ciéncia e cultura e ao contexto social como mediacao
para a compreensdo da realidade vivida. Tais conceitos podem ser
assim sistematizados:

a) O trabalho como principio educativo: parte do suposto de
que é preciso ampliar a relacdo entre conhecimento e atividade, entre
conhecimento e pratica, articulando o saber com o processo produtivo e,
portanto, com a pratica social. Parte também do entendimento de que a
existéncia humana e a realidade social se definem pelo trabalho. No campo
da educacao, essa concepc¢ao remete a busca pela superacio da dualidade
estrutural da etapa final da educagio bésica.

b) A articulagdo entre trabalho, ciéncia e cultura: pressupde
que o conceito de trabalho é base para a compreensao da ciéncia e da
cultura como praticas sociais historicamente construidas. A ciéncia
resulta do conhecimento sistematizado e legitimado socialmente
advindo do trabalho humano sobre a natureza e as circunstancias de sua
vida. A cultura, por sua vez, é compreendida como processo histérico;
expressao dos modos de vida de uma determinada sociedade; diz
respeito as formas simbolicas — trabalho, linguagens, religides, ciéncia
e artes —, produzidas como resultado das relacées dos homens entre si e
com o contexto em que vivem; é constituida tanto pelas praticas sociais
como se torna, ela mesma, constituinte destas.

¢) O contexto social como media¢do para a compreensdo da
realidade vivida: tem como proposicdo que o Emiep no Estado de
Santa Catarina se destaque como um processo de construgao, o qual
leva em conta a realidade local e regional de cada comunidade e escola.
Em relagdo ao seu curriculo, propde a articulacao entre a formacao
geral e profissional, a formagdo técnica e politica, a formacao ética e
compromisso social. Pressupoe a necessidade da articulacao de todos os
agentes e sujeitos da comunidade em torno do desenvolvimento social,
econdmico, politico e cultural.

Ainda de acordo com o documento de referéncia dos cursos de
Emiep em Santa Catarina, sua concepc¢ao metodologica é concebida
€omo:
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Uma questao de unitariedade de principios, objetivos e de vivéncias
de possibilidades formativas que contemplem necessidades sociais,
culturais e econdmicas dos jovens que o procuram{...] O grande desafio
constitui-se exatamente na busca de uma formacao pautada na sintese
entre os contetidos gerais e os contetdos especificos e que possa
resultar numa educacio profissional adequada aos interesses dos que
vivem do trabalho. A sintese almejada supde o desenvolvimento de
projetos curriculares que articulem a teoria e a pratica, em todos os
momentos da formacao, contemplando ao mesmo tempo uma soélida
formacao cientifica e a formacao tecnologica. Uma educagdo que
tome como principios educativos o trabalho, a ciéncia, a cultura e a
tecnologia. (Santa Catarina, s/d, p. 35).

Os principios metodologicos dos cursos de Emiep em Santa Catarina
fundamentam-se na pratica pedagogica interdisciplinar e contextualizada.
Nesse sentido, propde que o trabalho interdisciplinar exige a integraciao
das diferentes areas do conhecimento, num trabalho real de cooperacio,
troca e abertura ao dialogo e ao planejamento coletivo. Quanto a pratica
pedagogica contextualizada, esta implica em situar os contetdos
historicamente e em intima relacdo com a pratica social. Isso requer tanto
a contextualizacdo do sujeito a partir dos seus interesses, necessidades
e demandas — considerando a realidade em que vive, os determinantes
sociais, econdmicos e politicos — quanto a identificagao das possibilidades
de transformacao da realidade.

2. APRESENTANDO E DISCUTINDO OS RESULTADOS DA PESQUISA:
UM ESTUDO DE CASO SOBRE A IMPLEMENTACAO DO EMIEP

A Escola de Educacdo Basica Joao XXIII, campo empirico da
pesquisa “Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional em Santa
Catarina: desafios para a sua implentacdo”, localiza-se no municipio
de Maravilha e pertence politicamente a 22 Secretaria de Estado do
Desenvolvimento Regional (SDR) e geograficamente a regiao Extremo-
Oeste do estado.

A abrangéncia da 22 SDR corresponde a uma area de 1.518,48
Km2 e possui uma populacio aproximada de 70.000 habitantes;
destes, 51% vivem em areas rurais, sendo que apenas em Maravilha
e Pinhalzinho a populacdo urbana supera a rural. A tendéncia
econdmica dos doze municipios que compoem essa SDR tem como
base a agroindtstria que representa 71,05%, e a prestacao de servicos
alcanca 28,96%.

A pesquisa para definicao do curso de Emiep a ser ofertada
pela EEB. Jodao XXII, com habilitagio em Técnico em Alimentos na
area de Quimica, foi realizada nas escolas estaduais com alunos de 82
série do Ensino Fundamental e da 12 série do Ensino Médio dos doze
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municipios que integram a 22 SDR (Bom Jesus do Oeste, Flor do Sertao,
Iraceminha, Maravilha, Modelo, Pinhalzinho, Romelandia, Saltinho,
Santa Terezinha do Progresso, Sdo Miguel da Boa Vista, Saudades e
Tigrinhos), envolvendo 2.038 alunos, sendo 1.191 do sexo feminino e
847 do sexo masculino. Houve grande interesse pelas areas tanto de
alimentos quanto de informaética e vestuério.

Para a definicao do curso foram consideradas especialmente
as dificuldades encontradas pelas pequenas e médias propriedades
e agroindustrias familiares da regidao em relacao a qualificacdo da
mao de obra e a possibilidade de ampliar a valorizacao das pessoas
do campo, bem como dos produtos coloniais. Como a base da
economia regional é a agroindustria, a agricultura e a pecuéria, o
Comité Tematico da 22 SDR, com contribui¢des de 6rgaos ptblicos e
privados, optou pelo curso na area de alimentos. O comité também
definiu que a implantacao do curso seria no municipio de Maravilha-
SC, devido a centralizacao deste na regiao, sendo polo regional e de
facil acesso a populagao atendida.

Desde o ano de 2006, quando a primeira turma do curso
de Emiep — técnico em alimentos na area Quimica iniciou suas
atividades, a variacao da matricula comportou-se da seguinte forma
(TAB. 1, 2, 3 € 4), de acordo com os dados fornecidos pela secretaria
da escola:

TABELA 1 — Varia¢ao de matriculas no ano de 2006

Ano de 2006
. Transferidos
Niimero Matricula Matricula paraa
Série de . . Desistentes . Reprovados
inicial final educagédo
turmas
geral
12 02 75 49 23 03 04
Fonte: dos autores.
TABELA 2 — Variacao de matriculas no ano de 2007
Ano de 2007
, Transferidos
Nimero Matricula Matricula paraa
Série de s ) Desistentes . Reprovados
inicial final educacéo
turmas
geral
12 01 21 17 02 02 07
28 02 45 41 03 01 09

Fonte: dos autores.
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TABELA 3 — Variacdo de matriculas no ano de 2008

Ano de 2008
Transferidos
- Nimero Matricula Matricula . para a
Série de turmas inicial final Desistentes educacéo Reprovados
geral
18 01 26 17 07 02 05
22 01 15 13 02 - 02
3 02 32 31 01 - 01
Fonte: dos autores.
TABELA 4 — Variacao de matriculas no ano de 2009
Ano de 2009 - dados do inicio do ano letivo
Transferidos
. Nimero Matricula Matricula . paraa
Série de turmas inicial final Desistentes educacéo Reprovados
geral
1@ 01 23 - - - -
2 01 14 - - - -
32 01 14 - - - -
42 02 30 - - - -

Fonte: dos autores.

De acordo com informacoes coletadas durante a realizagdo da
pesquisa, a oscilacio entre a matricula inicial e final no curso deve-se
especialmente aos seguintes fatores: dificuldades dos estudantes em
se adaptarem as exigéncias do curso em termos de aprendizagem dos
contetidos curriculares; problemas em conciliar horario de estudo,
estagio e trabalho; a influéncia dos pais na escolha do curso, entre outros.

2.1 DESAFIOS TEORICOS, POLITICOS E PRATICOS NA IMPLANTACAO
E IMPLEMENTAGAO DOS CURSOS DE EMIEP

Para a identificacao dos desafios teéricos, politicos e praticos dos
cursos de Emiep em Santa Catarina foram tomados como referéncia
os dados coletados na EEB. Joao XXIII, a partir da apreciacdo de
documentos e de informacoes levantadas nos questionarios e entrevistas
realizadas com gestores, professores, estudantes e representantes da
comunidade externa.

O conjuntodedadoslevantadosnaempiria permitiu estabelecer
nove unidades de anélise: a participacao no processo de criacao do
curso; a participacao de docentes e gestores nas capacitacoes; as
atividades de planejamento; a proposta metodologica; a estrutura
fisica e didatica da escola; a visibilidade regional do curso; as
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articulagdes com a comunidade; a relacdo Emiep, educacao e mundo
do trabalho e os aspectos positivos e os desafios do Emiep.

Quanto a primeira unidade de analise, a participagdo no processo
de criacao do curso e os dados coletados evidenciaram que a comunidade
regional participou desse movimento. Cabe destacar que a implantacao
dessa modalidade de Ensino Médio profissionalizante recomendava
que a defini¢do do curso pudesse contribuir para o desenvolvimento
regional e, portanto, demandava o envolvimento nao s6 da comunidade
escolar, mas também da comunidade regional.

A segunda unidade de analise, sobre a participacdo de docentes
e gestores nas capacitagoes, visou identificar, entre estes atores do
processo, a importancia da formacdo para subsidiar a implantacio
da politica de Emiep. Percebemos que os profissionais da educacao
atribuem a essa acao o sucesso da proposta metodologica dos cursos.
Todavia, eles ressaltaram que a oferta de formacao continuada nao
deveria ser pontual (apenas no momento de implantagao dos cursos),
mas permanente. Nesse sentido, cabe considerar que ha a necessidade
de construir e implementar um plano de capacitaciao continuada de
médio e longo prazo para tais profissionais, de modo a subsidiar
sua pratica educativa garantindo, assim, que a concep¢do de uma
formacao omnilateral e politécnica realmente aconteca.

A terceira unidade de anélise, que visou detectar as atividades
de planejamento dos docentes, permite apontar que essa acdo, embora
sendo primordial, ndo foi suficientemente centralizada, precisando ser
repensada pelo coletivo de educadores e gestores do Emiep. A construcao e
a implementacao de uma politica de Ensino Médio profissionalizante, que
pretende superar a histérica dualidade estrutural dessa etapa da educacao
basica, exigem nao s6 o dominio dos conhecimentos de cada area como
também remete a necessidade de integragao entre as diferentes disciplinas
do curriculo e destas com os eixos da cultura, da ciéncia, da tecnologia e do
trabalho. A realizacio desse trabalho interdisciplinar demanda a realizacao
de planejamento coletivo de maneira sisteméatica. Nesse sentido, o espago
destinado para pensar as acoes educativas e para o estudo da proposta
metodologica do Emiep deve ser garantido no calendario escolar com a
frequéncia necessaria para que sejam alcancados os resultados esperados,
ou seja, para que se possa vislumbrar a construcao de educacio politécnica
e uma formacao omnilateral para os estudantes.

Quanto a quarta unidade de anélise, que trata da proposta
metodolégica do Emiep, é possivel concluir que ha ainda um longo
caminho a ser percorrido. Tanto a integracdo do curriculo na
perspectiva do trabalho interdisciplinar, quanto a contextualizacio deste
(especialmente dos conceitos fundamentais de cada area), a partir dos
eixos da ciéncia, da cultura, da tecnologia e do trabalho, precisam ser
fortalecidos para que os cursos de Emiep representem a possibilidade de
construirmos uma escola unitéria e politécnica. Diante dessa expectativa,

Desafios politicos, tedricos e praticos para a implantacio do Ensino Médio... * 61



afirma-se que caminhar em dire¢do a superacgao da dualidade estrutural
colocada na etapa final da educac¢ao basica implica na compreensao do
universo das politicas publicas de educagio e na clareza de que estas
precisam estar alicercadas na perspectiva da classe trabalhadora.

Diante do exposto, torna-se imperiosa a elaboragio e execucao de
um forte plano de capacitagio para os docentes e gestores dos cursos de
Emiep a curto, médio e longo prazo. Caso contrario, ha grandes chances
de os cursos de Emiep reproduzirem o “3 mais 1” (3 anos de educacgio
geral e 1 ano de profissionalizacao) dos cursos profissionalizantes de nivel
médio, que até entdo vinham produzindo e reproduzindo a dualidade
estrutural da educacao de nivel médio.

A quinta unidade de anélise tratou da estrutura fisica e
didatica da escola. Nesse aspecto pode-se perceber que hi urgéncia
de investimentos, uma vez que, para atender as necessidades de um
curso de Emiep, a estrutura existente nas escolas de formacao geral é
insuficiente para a implantagao da proposta metodologica de um curso
integrado. E inclusive nessas escolas que boa parte dos cursos de Emiep
tém sido implantados em Santa Catarina.

As informacgdes obtidas na coleta de dados permitem afirmar
que foram realizados investimentos especialmente no que se refere
a aquisicdo de alguns equipamentos e materiais didaticos, porém
estes ainda sdo insuficientes para viabilizar a implementagao plena
do curso estudado. As maiores dificuldades estdo relacionadas a
inexisténcia de laboratoérios e recursos pedagdgicos e tecnoldgicos
de qualidade e em quantidade suficiente para garantir as condigoes
necessarias para o desenvolvimento do trabalho dos docentes. Sem
isso, os cursos de Emiep poderao estar fadados aos insucessos ja
vistos em nosso pais no que se refere ao Ensino Médio e ao ensino
técnico durante a implantacdo compulsoéria da profissionalizagao
instituida pela LDB 5692/71.

Paralela e essa questao, a falta de investimentos em estrutura
fisica e didatica para os cursos de Emiep pode reproduzir tanto os indices
de evasao, repeténcia, abandono existentes no Ensino Médio, quanto
afetar a qualidade do ensino, perpetuando a educacao hierarquizada e
injusta que vem sendo oferecida para os estudantes brasileiros da classe
trabalhadora (principal publico da escola publica).

A sexta unidade de anélise tratou da visibilidade regional do
curso e apontou para uma timida percepcao da comunidade em relacao
as mudancas ocorridas na escola. Atribui-se ao fato de ndo ter formado
nenhuma turma até o momento da coleta de dados a impossibilidade
de uma evidéncia mais clara dos reflexos dessa formagao para os jovens
da regido pesquisada.

A sétima unidade de analise referiu-se ao estabelecimento de
parcerias com a comunidade. A partir dos dados coletados, foi possivel
identificar que elas existem, embora em nimero ainda insuficiente, mas

62 + Ensino Médio: estado atual, politicas e formagdo de professores



que sao essenciais para a construcao de saberes que envolvem o mercado
de trabalho. O estabelecimento destas relacoes e articulagdes constituiu-
se como uma importante forma de realizacdo de visitas de estudo e
estagios. Nesse sentido, é necessario ampliar esta acdo para garantir que
o curso atinja seus objetivos, especialmente aqueles relacionados a pratica
profissional visada.

Quanto a oitava unidade de anélise, que tratou da relacao
entre educacdo e mundo do trabalho, destaca-se que a oferta dos
cursos de Emiep ndo garante por si s6 a empregabilidade dos sujeitos
que os frequentam, embora aumente de forma consideravel essa
possibilidade. Os dados coletados respaldam essa afirmacio ao
permitirem a constatacdo de que muitos estudantes ao concluirem
seus estagios nas empresas ja recebiam convites para trabalhar nelas.
Dessa forma, é possivel afirmar que os cursos de Emiep indicam o
surgimento de um processo educativo renovado no Ensino Médio
profissionalizante ao integrar a formacdo béasica e a formacio
profissional, aliadas a ampliacdo das possibilidades de insercdo no
mercado de trabalho.

Na nona unidade de analise buscou-se identificar os aspectos
positivos e os desafios para o Emiep a partir do olhar dos alunos,
gestores e professores. Os aspectos positivos mais assinalados pelos
envolvidos na pesquisa dizem respeito ao significado dessa formacao
para a realizagdo de estudos e construcao de conhecimentos em relagao
a area do curso escolhido. Foram destacados também aspectos, tais
como: integracdo entre os membros do grupo de profissionais da
educacao provocada por desafios da experiéncia inovadora; o empenho,
criatividade e comprometimento dos professores e gestores em relacio
ao trabalho docente; ampliacio das atividades interdisciplinares
na escola; possibilidade de atuar com turmas menores do que as
que normalmente sdo encontradas na educacio geral; realizacao de
estagios nas empresas vinculadas ao processo produtivo relacionado a
formacao; visitas de estudo e trabalhos de campo; expressiva melhoria
do acervo bibliografico e aquisicdo de materiais e equipamentos para a
escola; ampliaco na visibilidade da escola; ampliacao da oportunidade
de profissionalizacao para o aluno da escola pablica; maior dedicacio,
interesse, empenho e persisténcia dos discentes; maior integracao entre
aluno/professores/comunidade.

Como desafios foram enfatizados particularmente os aspectos que
dizem respeito a necessidade de melhoria da estrutura fisica da escola,
do ntimero de laboratérios; do acervo bibliografico e de equipamentos
para o desenvolvimento das atividades praticas. Ainda, destacou-se o
imperativo de ampliar o nimero de empresas conveniadas para realizar
estagios, bem como o comprometimento dos alunos com o estagio. Estes
desafios foram colocados visando estimular a demanda pela matricula
nos cursos de Emiep nos proximos anos.
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Devido a grande evasao apresentada pelo curso, coloca-se
também a fundamental importancia em superar a dificuldade dos
alunos em conciliar trabalho/estagio/aula; promover a participagdo em
eventos fora da escola, relacionados a area de estudo (alimentos), como
visitas de estudos a empresas, feiras e seminarios; aprofundamento
tedrico e pratico da proposta metodoldgica do Emiep; instituicao de um
plano de capacitacao docente de curto, médio e longo prazo, bem como
a maior aproximacao entre professores das disciplinas técnicas com os
professores das disciplinas da educacao geral.

Tanto os aspectos positivos evidenciados pelos sujeitos
pesquisados quanto os desafios que se impdem ao pleno éxito da politica
de Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional sdo relevantes para
aprimorar a sua implementagéo transformando-a em uma perspectiva
comprometida com a formacao da classe trabalhadora.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir este capitulo é possivel enfatizar que a politica de
Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional se apresenta como
potencial para a construcao de uma escola socialmente mais justa, tendo
em vista as possibilidades que o curso apresenta em termos de uma
formacao mais integral para os jovens. Além disso, os dados coletados
permitem uma série de consideracoes a esse respeito.

Se forem tomados apenas os desafios detectados na pesquisa
como objeto de analise, de maneira isolada, poder-se-ia inferir que a
politica de Emiep ainda seria extremamente complexa para constituir-
se em uma politica de Ensino Médio com potencialidade para criar uma
nova identidade para o Ensino Médio e um novo significado para os
docentes e estudantes da etapa final da educacio basica. No entanto,
se levados em conta como objeto de reflexdo, os avancos ja visualizados
e a potencialidade do projeto, deve-se destacar que nenhuma politica
de ensino foi construida a partir de um debate tdo amplo e sdlido
como ocorreu com a construcao dessa alternativa em Santa Catarina
e na EEB. Jodao XXIII. Talvez o maior ganho desse processo tenha sido
exatamente o engajamento em um novo projeto de escola, envolvendo o
compromisso, o comprometimento e o empenho da comunidade escolar
com a proposta pedagdgica e especialmente com a aprendizagem dos
estudantes.

Os desafios apresentados podem ser tomados como subsidios
para planejar a¢Ges que contribuam para o éxito no processo de
implementacao da politica de Emiep no pais, tais como: maior
investimento na formacao dos docentes e gestores; realizacao de
encontrosdetrocasdeexperiénciasentre os cursosde Emiep; publicacoes
de estudos e acompanhamento de experiéncias; maior investimento
na aquisicdo de laboratoérios, equipamentos, materiais e referenciais
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bibliograficos; realizagdo de acompanhamento e assessoria pedagogica
aos cursos de Emiep; promocao de encontros de planejamento mais
frequentes e em horarios compativeis com a disponibilidade de todos
os professores; exposicdo de trabalhos dos estudantes para divulgar
o curso e suas atividades; ampliar as articulacbes com instituicGes
da comunidade para a realizacdo dos estagios e visitas de estudo;
momentos de avaliacdo do curso, etc.

Com efeito, um extenso campo de investigacao ainda se encontra
aberto para que se possa aprofundar e produzir conhecimento sobre
essa temaética, bem como para pensar e propor ac¢oes que visem de fato
o fortalecimento da integracido desejada na formacao dos jovens que
concluem a educagao bésica.
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O DUALISMO NO ENSINO MEDIO:
UMA QUESTAO SUPERADA?

Antonio Bosco de Lima
INTRODUCAO: O ULTIMO GRANDE DEBATE DOBRE 0 ENSINO MEDIO

O Ensino Médio e o debate histérico sobre seu dualismo parecem
ter hibernado nos anos recentes, quando a centralidade da educacao
predominou sobre o Ensino Fundamental. Desenvolvemos este capitulo
a partir da hipotese que no tempo presente nao existe um debate
acirrado, ideologizado, ou seja, em grandes proporg¢des, que merece,
pelo seu grau de importancia, o Ensino Médio (EM).

Se a educacdo basica, entendida neste texto como base da
educacdo, ou seja, as séries iniciais do Ensino Fundamental, contribui
para moldar o carater do sujeito, introduzindo-o em um mundo cultural,
educado e social, o EM ira lidar com esse sujeito em aprendizagem
inserindo-o nos grandes debates politicos, filoso6ficos, sociologicos e, o
principal, no mundo do trabalho.

Privilegiamos, nesta reflexao, as décadas de 1990 e 2000, confiando
que o grande debate sobre o EM ocorreu durante a promulgacao do Decreto
n° 2.208/1997,* pois, a partir de entdo, diferentes campos entraram no
debate e na disputa pelas orientacoes politicas de educacgio para esse nivel
de ensino, até desembocar na relativa vitoria dos educadores, alinhados ao
campo da esquerda com a promulgacao do Decreto n° 5.154/2004.2

Naquelas décadas, houve discussdes envolventes no que diz
respeito a reforma da educacao no Brasil dos anos 1990 e 2000, dentre
as quais podemos destacar os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) para todos os niveis e parte das modalidades de ensino e uma
estrutura curricular adequada ao sistema de avaliacdo como uma politica
nacional educacional. Constatamos, portanto, uma rigidez relativa ao
projeto curricular e avaliativo sem, entretanto, haver transformacoes
significativas em relacao ao financiamento da educacao.

! Decreto n° 2.208/97: regulamenta o § 2° do artigo 36 e os artigos 39 a 42 da
LDB 9.394/96.

2 Decreto n° 5.154 de 23 de julho de 2004: regulamenta o § 2° do art. 36 e os art.
39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educacio nacional e d4 outras providéncias. Esse decreto restabeleceu
a possibilidade da articulagdo mediante a modalidade “ensino médio integrado”,
que passou a compor o texto da LDB por forca da Lei n° 11.741/2008.



As mudancas ocorridas foram pontuais, giraram em torno da
redistribuicao e disciplinarizacdo no modus de aplicacao financeira,
que, em principio, eram voltadas para o Ensino Fundamental (EF),
e o caso do Fundef 2 posteriormente foi transformado em Fundeb.4
Outra pontualidade diz respeito a ampliacao das vagas da Educacao
Infantil e ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos. Quanto
a educacao superior, houve uma suposta ampliacao de vagas (digo
suposta, pois ndo causou uma revolucdo na educagéo superior) por
via do Reuni5 e um “socorro” a Educacado Superior privada por via
do Prouni.®

Como demonstrado, predominou, nas duas ultimas décadas,
um modelo de politica educacional voltada para a educacdo béasica,
entendida como Ensino Fundamental pela necessidade de ampliar o
numero de criangas alfabetizadas e frequentes na escola. Além disso,
a educagdo superior foi conclamada como forma de, por meio de um
sistema de expansao das universidades (o Reuni) e do Prouni, “aplicacao”
no desenvolvimento local e formacao de técnicos e tecndlogos com nivel
superior para atender um mercado emergente.

Alias, a transformacio de colégios técnicos em escolas de nivel
superior (os Institutos Federais de Educagdo Tecnolégica — IFETs —,
por exemplo) durante os anos de 2000 parece ter ampliado a lacuna de
formacao em nivel médio para os nossos adolescentes.

Estas constatagdes implicam em uma politica secundada para o EM.
As proximas secoes deste capitulo sao dedicadas a fazer uma recuperacao
descritiva de como foram localizadas essas discussoes nas ultimas décadas,
retomando os debates sobre a reestruturacdo do aparelho de Estado

3 Fundo de Manutencido e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério, implantado pela Lei n® 9.424, de 24 de dezembro
de 1996.

4Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Bésica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacao (Fundeb) que atende ao Ensino Fundamental
(6-7 a 14 anos), a Educacao Infantil (0 a 5-6 anos), ao Ensino Médio (15 a 17
anos) e a Educacao de Jovens e Adultos. O Fundeb tramitou durante 2005 e
2006 durante o governo de Luiz Inécio Lula da Silva, sendo aprovado ao final
de 2006. Estipula-se a aplicacdo de 20% das contribuicoes (FPE, FPM, IPIexp,
LC 87, ICMS, ITR, IPVA e ITCM), o que implica que aqueles municipios e
estados que ofertam o Ensino Superior estadual e municipal terdo problemas,
pois tais entes federados, para manter um padrao de qualidade na Educacao
Superior, terdo que ampliar a margem de aplicacdo dos atuais 25%, pois, se
seguirem a risca o preceito constitucional da aplicacdo minima de 25%, havera
estrangulamento financeiro das IES ptblicas estaduais e municipais.

5 Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007: institui o Programa de apoio a Planos
de Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais (Reuni).

% Programa Universidade para Todos: implantado em 2004 pelo governo de
Lula da Silva, por meio da Medida Proviséria (MP) n° 213, de 10 de setembro
de 2004, posteriormente convertida na Lei n° 11.096, de 13 janeiro de 2005 e
regulamentada pelo Decreto n® 5.493, de 18 de julho de 2005.
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brasileiro, o que a nosso ver ira desencadear uma série de reformas voltadas
para a ressignificagio das politicas publicas sociais.

Em seguida, nos voltaremos para questdes sobre a dualidade do
EM. Compomos o proximo capitulo com alguns elementos que estido
presentes no Plano Nacional da Educacio de 2001, aprovado na segunda
gestao do governo de Fernando Henrique Cardoso, e do plano elaborado
durante o final do governo de Lula da Silva, capitaneado pela Conferéncia
Nacional de Educacao (a Conae).

UM MODELO DE ESTADO, UM MODELO DE ENSINO’

Em 1995, ap6s a eleicio e posse de Fernando Henrique
Cardoso (doravante governo FHC), o governo dedicou-se a reforma
da administracido puablica. Para tanto, a Secretaria da Administracao
Federal foi transformada em Ministério da Administracao Federal e
Reforma do Estado (Mare), tendo como ministro Luiz Carlos Bresser
Pereira.

Para compreender o papel do Estado frente as politicas
educacionais, realizamos uma interlocugao com o texto da Reforma do
Aparelho do Estado (AE) (1995) e com outros textos de Bresser Pereira,®
que tratam da reforma estatal no Brasil, a fim de indicar a discussao
em torno das politicas educacionais, posto que estas continuam sendo
objeto de regulacdo empreendida pelo Estado ou que tenham se
transformado, através do denominado “terceiro setor”, em elemento da
propria esséncia da reforma do Estado, imprimindo uma relacao em
que o “mercado é o Estado.” (Bruno, 2003, p. 40).

De acordo com Bresser Pereira (1998, p. 45), para obter uma
administracdo publica moderna e eficiente, seria necessario “discutir
questdes como a estabilidade dos servidores, seu regime de trabalho,
seu sistema de previdenciario, e os tetos de remuneracgao”; esse debate,
segundo o autor, foi ao encontro das necessidades institucionais, pois
“comecaram a surgir os apoios: dos governadores, dos prefeitos, da
imprensa, da opinido publica e da alta administragao publica”.

O governo FHC interpretou a crise como de ambito fiscal, como
resultado de um Estado grande, forte, marcado por um crescimento
excessivo e distorcido, que asfixiava o mercado. Nesse afa — de
afirmar que era necessario tornar o Estado mais eficiente, eficaz e
moderno, com capacidade econémica de criar uma poupanca publica
e de orientar para o desenvolvimento e para a democracia —, Bresser

7 Esta sec¢do parte do artigo “Reforma do Estado e da Educacao Profissional”, de
autoria de Edaguimar Orquizas Viriato e Antonio Bosco de Lima publicado na
Revista Faz Ciéncia, Unioeste, 2005.

8 Luiz Carlos Bresser Pereira foi ministro da Administracdo e Reforma do
Estado (primeiro governo FHC) e é professor da Fundacdo Gettlio Vargas.

O dualismo no Ensino Médio: uma questdo superada? * 71



Pereira (1997) definiu quatro componentes ou processos basicos
da reforma no Brasil dos anos de 1990: (1) delimitacdo das funcoes
estatais; (2) demarcacdo de seu papel regulador e os processos de
desregulamentacao; (3) aumento da governanca do AE e (4) aumento
da governabilidade.

O primeiro componente, “delimitacdo das funcbes estatais”,
reduzia o tamanho do Estado, em termos de pessoal, por meio da
privatizacdo, terceirizacdo e transferéncia para o setor publico nio-
estatal® dos servicos sociais e cientificos que o Estado presta. (Bresser
Pereira, 1997).

Para tanto, fez-se necessario delimitar a area de atuacdo
estatal em trés grupos de atividades. O primeiro, referente ao nicleo
estratégico de natureza descentralizada, correspondeu as atividades
que envolviam os trés poderes: Legislativo, Judiciirio e Executivo, bem
como o Ministério Pablico, ou seja, as areas nas quais o Estado exerce
o seu poder.

No nftcleo estratégico existem algumas caracteristicas da
administragdo burocratica que Bresser Pereira (1997, p. 18) justificava
como “Uma estratégia essencial ao se reformar o aparelho é reforcar
o nucleo estratégico e ocupa-lo por servidores publicos altamente
competentes, bem treinados e bem pagos. Por servidores que estejam
identificados com o ethos do servico publico, entendido como o dever
de servir ao cidadao.”

Nesse caso também esta incluido o setor das atividades exclusivas
do Estado que abrange o poder deste de regulamentar, fiscalizar e
fomentar politicas sociais. O nicleo compreende as atividades da
policia, da Fazenda, da Receita Federal, da seguranca publica e da
seguridade social, dentre outras.

O segundo grupo, servigos sociais e cientificos nao exclusivos do
Estado, refere-se as atividades que serao financiados ou subsidiados pelo
governo e corresponde as areas sociais (satde e educacdo), culturais,
de protecio ambiental e de pesquisa cientifica e tecnologica. Nesse
agrupamento, as funcbes devem ser autdnomas, e o controle sera feito
pela sociedade civil e pelo governo.

O terceiro grupo, producao de bens e servicos para o mercado,
abrange atividades realizadas pelas empresas estatais e caracteriza-se pelas
atividades econ6micas orientadas para o lucro (Bresser Pereira, 1998).
Isso significa que parte da estratégia da reforma da administracao publica,
particularmente aquelas pertinentes aos servigos sociais e cientificos nao

9 Nas palavras de Bresser Pereira e de Nuria C. Grau (1999, p. 16), publico nao-
estatal “sdo organizagdes ou formas de controle ‘ptiblicas’ porque voltadas ao
interesse geral; sao ‘ndo-estatais’ porque nao fazem parte do aparato do Estado,
seja por ndo utilizarem servidores publicos, seja por ndo coincidirem com os
agentes politicos tradicionais.” (destaques do autor).
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exclusivos do Estado, apoia-se na “publicizagdo”, em conformidade com
o conceito de Bresser Pereira, ou seja, sustenta-se na transferéncia desses
servigos do setor estatal para o setor ptiblico ndo-estatal. Ja a privatizagio
abrangia o setor de produgio de bens e servigos para o mercado.

A “publicizagdo” anunciada, entdo, pelo ministro Bresser
Pereira, em nosso entendimento, consistia num modo camuflado
de privatizacdo desses servicos. Embora as institui¢des publicas, no
nosso caso, as educativas, nao estivessem sendo leiloadas, o sistema
educacional vinha (e continua) sendo reformado na perspectiva do seu
empresariamento (Neves, 2002).

Se o governo estadual de uma determinada unidade federada
desempenhaafuncdodeofertaraeducagiobasica, utilizando-sedosrecursos
obtidos através dos impostos cobrados dos contribuintes, beneficiando,
assim, os cidadaos daquele estado, isso significa que a educagio naquele
local é estatal (para alguns é publica), e os financiamentos advém dos
recursos publicos. Ora, se o Estado transfere essa responsabilidade ao setor
publico ndo-estatal ou a sociedade civil (transvertida de terceiro setor —
como organizacoes nao governamentais, cooperativas, empresas privadas)
—, isso significa que estamos diante de um processo de privatizacio (que,
para o Bresser Pereira, seria “publicizacdo”) da escola publica.

Como define Gentili (1998, p. 75), a privatizagdo envolve: “1)
fornecimento publico com financiamento privado (privatizacdo do
financiamento); 2) fornecimento privado com financiamento publico
(privatizacdo do fornecimento); 3) fornecimento privado com
financiamento privado (privatizacao total).”

As trés modalidades' concorrem para a privatizacao. Para Gentili
(1998, p. 86), a possibilidade mais provavel de desestatiza¢ao da educacio
publica é a “delegacdo do fornecimento de determinadas funcoes
educacionais para o setor privado com a manutencao do financiamento
publico.” Concordamos plenamente com essa posi¢do, uma vez que as
politicas que vém sendo tracadas para o campo educacional, respaldadas
pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9.394/96), tém revelado “a face mais
cinica da privatizacdo ja que demonstra que privatizar nao significa
‘afastamento’ do Estado e sim, em alguns casos, participacao decidida de
um aparelho governamental.” (Gentili, 1998, p. 87, destaques do autor).

1o Embora Gentili esteja tratando da privatiza¢ao sob o enfoque de financiamento,
acrescentamos outra modalidade de privatizacdo que passa pelas ideias,
pelos fundamentos, pelos principios que regem a educacdo. Tais principios
e fundamentos, hoje, tem tido severas influéncias do setor privado, como
exemplo podemos citar o Grupo COC (Colégio Oswaldo Cruz) que, por meio do
Name (Nucleo de Apoio a Municipalizagdo do Ensino), vem trabalhando pelo
apostilamento e aligeiramento da formagio na Educacio Infantil e no Ensino
Fundamental. Outro exemplo pode ser encontrado no Plano de Desenvolvimento
da Educacio (o PDE) que sofreu intensa influéncia da campanha mobilizacao
Todos pela Educacao (TPE), cuja foi organizada pelo setor empresarial.
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Esse modo de colocar o papel do Estado, profundamente
influenciado pela perspectiva econdmica, confunde perigosamente o
conceito de democracia, no sentido de, em nome de ser democrético,
criarem-se mecanismos de delegacdo, de representatividade, alicercados
em préaticas autoritarias. Ora, se a forma e conteido democrético
apresentados ndo possibilitam praticas que garantam a justica e a
igualdade entre as maiorias, entdo esse modelo falseia a democracia.

Como ja afirmamos, transferir para o setor nao-estatal a
responsabilidade que cabe ao Estado é camuflar o processo de
privatizacao da area social. Nao é mistério para ninguém que uma das
condicbes para se efetivar a autonomia administrativa, pedagogica e
financeira ¢é a disponibilidade de recursos para a institui¢ao publica que
se quer descentralizar.

Se nao ha recursos suficientes, os beneficios sociais prestados
pela instituicao publica deverdo — se quiserem se manter e continuar a
oferta-los — ser cobrados por meio da sociedade usuaria. Nesse caso, o
cidaddo — que em nossa concepc¢do nao € cliente e sim beneficiario do
servigo publico — paga por um servigo ptblico que deveria ser mantido
estatalmente.

E preciso ser colocado em pratica o preceito de democracia, no
qual a res publica exige controle por parte dos cidadaos. Dessa forma,
faz-se necessario que a gestao estatal seja feita com seriedade, levando-
se em conta os mecanismos democraticos, a fim de acabar com as
deformacgdes burocraticas existentes.

A resolugao do problema nio é, sem duvida, criar mais formas de
propriedades no capitalismo contemporaneo, como apontado por Bresser
Pereira e Grau," mas, sim, efetivamente, estabelecer politicas sociais com
seriedade e com maior distribuigdo de poder, voltadas para o publico.

O Estado, ao desobrigar-se de seu papel de mantenedor do
financiamento dos servicos sociais, redefinindo-se, transferindo essa
responsabilidade a sociedade civil, contribui para a exclusdo de uma
grande parcela da populagao que vive hoje em condi¢gdes miseraveis de
moradia, satde, educacao e habitacao, legitimando, assim, a primazia
neoliberal do mercado. Vale ressaltar que o Brasil, como a maioria das
nagdes latino-americanas, € um pais pobre e isso é resultado de uma
distribuicao extremamente desigual de riqueza e renda.

1 Os autores colocam quatro formas de propriedades relevantes no capitalismo
contemporaneo, quais sejam: “A publica estatal detém o poder de Estado e/ou
é subordinada ao aparato do Estado; a ptblica ndo-estatal esta voltada para o
interesse publico, nao tem fins lucrativos, ainda que regida pelo direito privado;
a corporativa também nao tem fins lucrativos, mas esta orientada para defender
os interesses de um grupo ou corporacao; a privada, finalmente, esta voltada
para o lucro ou o consumo privado.” BRESSER PEREIRA, L. C.; GRAU, N. C.
(Org.). O ptiblico ndao-estatal na reforma do Estado. Rio de Janeiro: Fundacao
Gettlio Vargas, 1999.
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Componente da reforma do AE, o “aumento da governanca”, diz
respeito as condicoOes financeiras e administrativas para transformar em
realidade as decisoes que o Estado toma. Dai o problema de a capacidade
gerencial dos governos ser fundamental. (Bresser Pereira, 1997).

Para discorrer a respeito dessa forma de gerenciar — que traz a
concepc¢ao de administragdo puablica mais eficiente, eficaz e moderna
—, Bresser Pereira (1998) considera trés formas de administrar o AE. A
primeira delas, a administragao patrimonialista, “é¢ do Estado, mas nao
¢ publica, na medida em que nio visa ao interesse publico.” (Bresser
Pereira, 1998, p. 20). Ou seja, é a administragdo que sobrevive por meio
do clientelismo. A segunda é a administrac¢ao publica burocratica, a qual
é “baseada em um servico civil profissional, na dominacgio racional-
legal weberiana e no universalismo de procedimentos, expresso em
normas rigidas de procedimento administrativo.” (Bresser Pereira,
1998, p. 20). A terceira forma de administrar o aparelho, apresentada
pelo autor, é a administracdo ptblica gerencial que visa “criar novas
instituicGes legais e organizacionais que permitam que uma burocracia
profissional e moderna tenha condicoes de gerir o Estado brasileiro.”
(Bresser Pereira, 1998, p. 22).

Enquanto a reforma burocratica ou reforma do servico civil, ocorrida
no Brasil nos anos de 1930, marca o rompimento com o patrimonialismo
- criando as instituigdes necessarias a racionalizacido burocratica, ao
surgimento de uma burocracia profissional —, a reforma gerencial parte do
pressuposto de que “a melhor forma de combater o clientelismo é tornar-
se gerencial; é dar autonomia ao administrador publico, valorizando-o por
sua capacidade de tomar decisoes, inclusive de carater politico, ao invés de
submeté-lo a um controle burocratico vexatorio.” (Bresser Pereira, 1998,
p. 22-23).

A administracdo publica gerencial ndo nega os preceitos da
administracdo burocratica. Principios como “admissido segundo rigidos
critérios de mérito, a existéncia de um sistema estruturado e universal
de remuneracao, as carreiras, a avaliagdo constante de desempenho, o
treinamento sistematico™ sao mantidos. A diferenca fundamental reside
na forma de controle: enquanto a administracdo burocratica firma-se
nos processos, a administracao gerencial centraliza-se nos resultados.
Na verdade, ambas sao formas centralizadas de gerenciamento. Dessa
forma, ambas ndo rompem com o clientelismo, o patrimonialismo e o
fisiologismo.

Vale destacar que a administracdo publica gerencial percebe
o cidadao como pagador de impostos e como cliente dos servicos
prestados pela organizacao e, para atender melhor ao cidadao-cliente,
a um custo menor, faz-se necessario, segundo Bresser Pereira (1998),

2 Brasil; Mare; Plano Diretor, 1995.
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implantar as agéncias autbnomas' no nivel das atividades exclusivas
de Estado e as organizacdes sociais'4 no setor publico ndo-estatal.

O publico nao-estatal e a propriedade corporativa sdo formas de
propriedades relevantes no capitalismo contemporaneo, reservando a
sociedade civil um papel preponderante na relacdo com o Estado e com
o mercado, pois ela passa a, ativamente, contribuir com o ajustamento
e reformas do AE, que é feito via organizacoes sociais.

O autor argumenta ainda que tanto a posicao da nova direita — na
defesa de implantar o dominio do mercado, reduzindo o AE ao minimo,
garantindo a propriedade e os contratos sociais — quanto a posi¢do da
velha esquerda, no sentido de resistir ao neoliberalismo, sao equivocadas,
pois impossibilitam alternativas diante da crise do Estado e do desafio da
globalizacao. (Bresser Pereira, 1998).

Para Bresser Pereira, o AE nfo serd substituido nem por um
mercado autorregulado e nem por uma sociedade sem classes, visto que
na relacao entre Estado e mercado ha uma organizacao social ampla e
complexa que vem assumindo o papel de agente da histéria. Portanto,
sua defesa vai em direcao a “criacio de uma terceira via entre o
capitalismo neoliberal e a velha esquerda burocratica” em que a atuacao
da “sociedade civil e, particularmente, das entidades e movimentos do
setor publico ndo-estatal sera fundamental” (1998, p. 97).

Contrapondo-se as ideias contidas no Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado, Andrews e Kouzmin (1998, p. 98) intitulam
a administracao gerencial de “conservadorismo disfarcado”. Além
disso, eles afirmam que esse tipo de discurso gerencial “representa
uma expressao ideologica do novo conservadorismo dentro de regimes
democréaticos”.

Utilizando-se do conceito de a¢do comunicativa — proposto por
Habermas, que se baseia nos conceitos de “atos da fala” de John Austin —,
os autores analisam o discurso sobre a reforma administrativa, indicando
que, para a organizacdo gerencial ser uma proposta “progressista”, “o
conceito da reforma administrativa é transformada numa construcgio
artificial introduzida no proéprio discurso, de forma que o ouvinte seja
induzido a aceitar este contexto ‘construido’ como ele é apresentado pelo
emissor do discurso.” (Andrews; Kouzim, 1998, p. 102).

Entre outras observacoes, os autores consideram que o discurso
da reforma rejeita as palavras “neoconservador”, “neoliberal”, “radical”
e “burocratico”, pois estas tém efeitos negativos sobre os ouvintes.

3 No documento do Mare (1995), Plano Diretor da Reforma do Estado, as
agéncias auténomas sio a “transformacdo de autarquias e de fundacdes que
exer¢am atividades exclusivas do Estado, com foco na modernizac¢ao da gestao”.
14 Ja as organizacOes sociais, conforme o documento citado na nota anterior,
sao “entidades de direito privado que, por iniciativa do Poder Executivo, obtém
autorizacdo legislativa para celebrar contrato de gestdo com esse poder, e assim
ter direito a dotacdo orcamentaria”.
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No lugar delas, utilizam as palavras “centro-esquerda”, “moderno”
e “século XXI”, que geram um efeito positivo, disfarcando, assim, o
contetido conservador da reforma.

Entendemos que o discurso democratico, encoberto por este
“conservadorismo disfarcado”, o qual foi apontado pelos autores, ganha
sustentacao na definicao das metas politicas, econdmicas e sociais que
os governos impdem para os seus respectivos Estados. Ressaltemos que
a decadéncia da democracia se efetiva na medida em que se estabelece a
incompatibilidade entre democracia e mercado, a saber: 1) ademocracia
é ascendente ao passo que o mercado é descendente; 2) na democracia
a participacao € irrestrita, includente, ja no mercado, esta é de alguns e
ha4 a participacao para o consumo; 3) a democracia preza pela justica, o
mercado, pelo lucro; 4) na democracia temos igualdade, ao passo que
no mercado ha a desigualdade (Boron, 1999).

Para Boron (1999), o periodo keynesiano, de conciliacao provisoria
entre democracia e mercado, custou caro ao pensamento liberal, pois ele
deu “abertura” a mecanismos democraticos que foram derrubados pelos
novos leviatas. Estes, além de terem privadamente a propriedade dos
meios de producao e dos lucros, também influenciam decisivamente as
questOes nacionais, interferindo de modo privado, no publico.

Conforme o autor, os Estados da América Latina estio
enfraquecidos diante da divida externa e diante de uma “comunidade
financeira internacional” que ameaca o futuro da democracia. Assim,
ele propoe:

Construir novas aliancas sociais que permitam uma drastica reorientagao
das politicas governamentais e, por outro lado, b) planejar e por em
andamento esquemas de cooperagdo e integracao supranacional que
tornem possivel contrapor uma renovada forca dos espacgos publicos
democraticamente constituidos ao poderio gigantesco das empresas
transnacionais (Boron, 1999, p. 51).

Em outras palavras, queremos reafirmar que, influenciado pelo
modelo keynesiano, pelo menos até meados da década dos anos 1990,
0 AE brasileiro intervinha, de certa forma, nas questoes sociais, ou seja,
o Estado, centralizado, burocratico, representado pelos seus técnicos,
propunha, decidia e financiava a politica social, sendo reconhecido,
assim, como agente da politica social. Neste viés, a democracia era
a forma de representacdo no governo. Uma democracia formal,
representativa, ou seja, a democracia do voto de forma limitada e
restrita. As negociacbes eram realizadas entre setores da sociedade
civil, reconhecida como esfera do nao-estatal e o AE, reconhecido como
esfera estatal, portanto, distinguia-se claramente o ptblico e o privado.

Nos anos de 1990, com o esvaziamento do setor publico,
mediante os mecanismos de desregulamentacido e privatizacao, o
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Estado burocratizado centralizava e mantinha, de certa forma, a
politica social. O AE padecia em um processo de desburocratizagio, de
descentralizacdo e de mercantilizacao, criando mecanismos de gestao
derivados do e para atender ao mercado.

Em relacdo as formas de representagdo, continuamos com a
velha democracia formal, burguesa; entretanto se antes havia lutas
— empreendidas por alguns setores da sociedade civil para ampliar a
democratizagdo, para atribuir-lhe uma participacao politica, por meio
da ocupacio dos espacos publicos — ocorreu, nas tltimas décadas,
contrapontos, sindicatos e outras organizacoes populares que foram
sendo ressignificados, desprovidos de vieses politico e contestatorio, de
processos construtores da transformacao social.

No tocante aos processos de mediacOes, foi se constituindo
um total esvaziamento do AE e o seu reconhecimento como agente
fomentador da politica social, foi se perdendo. A esfera do estatal era
confundida como espaco nao-estatal. Foram os anos dourados do
governo de FHC.

Com esse tipo de AE nao havia politica social estatal possivel,
pois ela estava sendo encaminhada para o denominado publico néo-
estatal , que possibilitava a parceria entre o Estado e a organizacoes
sociais, aumentando, conforme Bresser Pereira (1999), a capacidade
de governanca e governabilidade do Estado e fortalecendo a prépria
sociedade civil.

Nesta direcao, o publico ndo-estatal coloca-se como uma forma
democratica de solucionar a crise existente entre Estado e mercado.
No nosso ponto de vista, tal defesa pode levar ao engodo neoliberal
de transferir a discussdo em torno do publico para o estatal e o
privado. Isto ndo significa defender o fim imediato do Estado ou da
liberal-democracia, mesmo tendo a ciéncia do seus significados na
sociedade capitalista, como referenciavam Marx e Engels;' o Estado
representa o comité da classe dominante. Trata-se de trabalhar
com as contradicdes no interior do préprio capitalismo, a fim de
vislumbrar um projeto alternativo que nos leve a uma sociedade
igualitarista e participativa.

Chegamos finalmente aos anos prateados do governo de Luiz
Inacio Lula da Silva (doravante governo de Lula da Silva), o qual foi
marcado, sobretudo, por uma economia que considerou o poder
monetario compartilhado com o desenvolvimentismo. Tal governo
apoiou-se na tese do bem estar-social (Welfare State), instalando no
pais um molde neokeynesiano que mesclou o avango de um modelo
atenuado de privatizacdo e uma perspectiva de avanco social para os
mais miseraveis.

5 MARX, K.; ENGELS, F. Manifesto Comunista. Sao Paulo: Ched Editorial, 1984.
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A reestruturacao dos anos 2000 estabelece uma continuidade das
reformas iniciadas nos anos 1990 pelo governo de FHC.** No governo
de Lula da Silva,” a busca de articulagdo dentro da educagio nacional
vai ocorrer sob a batuta de Fernando Haddad*® quando este substitui os
ministros anteriores, Cristovam Buarque (01/01/2003 — 27/01/2004)
e Tarso Genro (27/01/2004-29/07/2005), 0s quais ndo conseguiram
impor uma organizacao politica que constituisse uma articulagio entre
planos, projetos, programas e suas consequentes metas e a¢des no
ambito educacional. O projeto de reforma, constituida como PDE,*
vai reunir uma série de programas voltados para a educagio bésica e
superior, tendo como foco central a gestao (qualidade e quantidade).

Trata-se de uma politica educacional em construcao, em
movimento e em disputa, a qual congrega interesses sociais,
filosoficos e culturais em que “a legislacao educacional ja é uma das
formas de materializacao da filosofia formulada pelos intelectuais
organicos da classe dominante.” (Freitag, 1986, p. 41).

A educacio se constitui como campo em disputa, no qual o
controle social sobre as decisdes estd em constante conflito, exposto
ou apaziguado. Entretanto, a tendéncia é que o comando sobre os
processos educativos seja “exercido pela classe dominante, mas,
dependendo da sociedade e da conjuntura histérica especifica,
o Estado pode intercalar-se como mediador, como é o caso do
capitalismo moderno.” (Freitag, 1986, p. 41).

E por isso que o AE vai reproduzir as ideias da classe dominante.
Este nao é, desta forma, porta-voz dos “fracos e oprimidos”, dos
“descamisados”, dos “sem-teto”, “sem-terra” e “sem nada”. Cabe a
organizacao dos dominados lutar para impor ao AE suas necessidades.
Sdo as lutas sociais que podem corroer as bases estatais, influindo na
natureza das politicas sociais ofertadas por ele.

O modelo de organizacdo tende a ser padrao, tradicional. O
governo fomenta, coopta as demandas das politicas educacionais,
planejando e implantando o que seria o melhor para a educacao.
Sendo assim, essa modalidade participativa é explicada no atual
movimento politico, a partir do momento em que o Partido dos

6 Fernando Henrique Cardoso: o governo de FHC cumpriu dois mandatos
presenciais: o primeiro de 1995 a 1998 e 0 segundo de 1999 a 2002. Durante os dois
mandatos teve como ministro da educacio o economista Paulo Renato de Souza.
7 Luiz Ignacio Lula da Silva: o governo de Lula da Silva cumpriu o primeiro
mandato de 2003 a 2006, sendo o segundo iniciado em 2007 e concluido em 2010.
8 terceiro ministro da educagio do governo Lula da Silva tem seu gerenciamento
iniciado em 29/07/2005, sendo reconduzido ao cargo pela presidente eleita em
2010, Dilma Roussef, com mandato que se estende de 2011 a 2014.

19 O Plano de Desenvolvimento da Educacao instituido em abril de 2007, por
uma série de decretos e justificado no documento homonimo, sob a autoria de
Fernando Haddad em 2009.
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Trabalhadores chega ao poder, cuja “tendéncia majoritaria realizou
um movimento de aproximac¢do com o empresariado, ocorrendo
certo distanciamento de suas bases originarias. Talvez isto explique,
de certo modo, por que o MEC, ao formular o PDE, o tenha feito
em interlocucdo com a referida parcela da sociedade e ndo com os
movimentos dos educadores.” (Saviani, 2007, p. 1243).

O compromisso do MEC acorda com a parcela da sociedade
civil, a qual arrebanha os dotes industriais e comerciais, ou seja,
a sociedade civil empresarial organizada. A interlocucdo com a
organizacao estudantil, professoral e demais organizacbes de
trabalhadores ocorreu pela auséncia do didlogo ou por anuéncia de
entidades que estdo proximas ao poder Executivo, como a UNE, a
Andifes, a CUT, dentre outras.

Os movimentos organizados da sociedade civil tém
historicamente, no Brasil, apresentado demandas e avaliado as
politicas educacionais dos governos, denunciando e “barrando” muitas
vezes aquilo que nio representaria a constru¢io de um projeto de nagio
educada e emancipada. Nos anos de 1980 essa interlocucao ganha
forma dialégica entre tais entidades e o MEC ou entre os governos
estaduais, seja de uma forma mais branda, seja por meio das greves. Se
nao avancamos no projeto de educacao emancipatdria nao foi devido
aos desmandos dos movimentos organizados, mas por equivocos
que historicamente foram acrescentados as politicas oficiais. Nao ¢é a
participacao dos movimentos e mesmo as camadas desorganizadas da
populacdo que devem ser responsabilizadas pelas mazelas da educacao,
como pretende fazer crer o MEC, do qual Gadotti (2008, p. 121) tornou-
se porta-voz; nas palavras dele: “a sociedade estd dando uma resposta
positiva ao PDE, talvez cansada de discussoes e avaliacbes que nao
mudam a ordem das coisas. A sociedade quer ver resultados concretos
das reformas educacionais implantadas pelos governos.”

Os governos de FHC e de Lula da Silva serao marcantes
e impactantes para a esfera das politicas publicas sociais,
desenvolvendo inimeras reformas na educacio, dentre elas a que
consideramos, a seguir, um modelo de Ensino Médio em disputa.

RECUPERANDO ALGUMAS TESES SOBRE A DUALIDADE DO EM?°

O conjunto de normas legais emanadas do Executivo,?' ap6s a
promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB n.

20 Esta secdo também parte do artigo intitulado “Reforma do Estado e da
Educacao Profissional”, de autoria de Edaguimar Orquizas Viriato e Antonio
Bosco de Lima publicado na Revista Faz Ciéncia, Unioeste, 2005.

21 Especificamente nos referimos ao Decreto Federal n° 2.208/97, a Portaria/
MEC n° 646/97, a Portaria /MEC n° 1.005/97, a Portaria/MEC/MTb n°
1.018/97 e a Lei Federal n® 9.649/98.
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9.394/96), desencadeou mudancas significativas para o Ensino Médio e
para a Educacao Profissional (EP).

Destacamos como elemento central influenciador nas
reformas, que foram sendo implementadas no EM, o Decreto n.
2.208/97, o qual alinhou um conjunto de medidas que deram corpo a
reforma da EP sob a coordenacio do Ministério da Educagdo (MEC)
durante o governo de Fernando Henrique Cardoso.

O decreto, de modo geral, estabeleceu os objetivos, niveis e
modalidades da Educacgao Profissional e das formas de articulagao
desta com o ensino regular, particularmente com o Ensino Médio,
reestruturando a rede federal que é composta pelos Centros Federais
de Educacio Tecnoldgica (CEFETS), Escolas Técnicas Federais (ETFs)
e Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs).

O decreto definiu, também, o chamado nivel basico da EP como
“qualificacdo e reprofissionalizagdo de trabalhadores, independente
de escolaridade prévia® (artigo 3°, inciso I), ocasionando o
entendimento de que a Educacdo Profissional basica e articulada
a elevacdo da escolaridade ndo consistia em objetivo para essa
modalidade de ensino.

A repercussao dessa forma de compreender a EP, existente nao s6
no sistema federal de ensino, mas também nos estaduais, traduziu, de
certo modo, a disputa no ambito da Educacgdo Profissional em torno
de projetos distintos de organizacao politica, economica e social do
Estado e, consequentemente, traduziu uma determinada forma de
gerir e organizar o espaco publico da instituicio escolar estatal.

Ainda, em 1997, foi criado o Programa de Expansao da
Educacao Profissional (Proep), permitindo que a Unido e os estados
adquirissem materiais para laboratérios e implementassem reformas
em suas instituicdes de ensino técnico. Ressaltemos que as verbas
do Proep foram destinadas a infraestrutura e nao a manutencao de
escolas. Portanto, a indagacio sobre quem financia a EP permanece.
Vale ainda lembrar que a LDB n° 9.394/96 estabelece a “progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio” (artigo
49, inciso IT), o que nao significa que o Ensino Médio seja obrigatorio
e gratuito.

Para justificar a reforma no ensino técnico-profissional, o
MEC culpabilizou as escolas técnicas federais e os centros federais
de educacao tecnologica, alegando, entre outros problemas, os custos
elevados, a oferta de vagas em numero limitado, as dificuldades de
acesso para alunos trabalhadores e de baixa renda, a disposicao da
maioria de seus egressos para o prosseguimento dos estudos no Ensino
Superior, desviando-se do ingresso no mercado de trabalho.

Assim, na segunda metade dos anos de 1990, sobretudo a partir
daaprovacao da LDB n®9.394/96, particularmente do capitulo ITI — “Da
Educacgao Profissional” —, iniciou-se um processo de implementacao
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de politicas educacionais voltadas para o campo da EP, promovendo-
se a reorganizacao do ensino técnico-profissional nas instituicoes que
tradicionalmente ofertavam essa modalidade educacional.

Neves (2000, p. 190) argumentava que apesar de nao explicitada
pela politica oficial, a escolarizacgao tecnolégica fora reduzida a educacgao
de nivel superior, ou seja, a reforma do Ensino Técnico extingue a
educacao tecnologica de 2° grau, instituindo, em seu lugar, os centros
de profissionalizantes.

A proposta de EP, em vigor desde 1997, reafirma o dualismo
educacional ao permitir aos jovens uma precoce terminalidade
educacional, por meio da Educacio Profissional de nivel técnico, e aos
egressos do Ensino Médio propedéutico a possibilidade de acesso ao
nivel superior.

Lima Filho (2003, p. 95), ao tratar da politica publica para
o ensino técnico-profissional no Brasil, focando especificamente o
processo de reorganizacdo da EP no Cefet-PR, no periodo de 1996 a
2002, argumentava que a reforma vinha se materializando através de
um processo que denominou de desescolarizacdo da escola, o qual se
constituia de “uma estratégia de utilizacdo de recursos publicos com
vistas a promover a reconversio da instituicao educacional publica em
empresa de formacao inserida em um mercado de educacao profissional”.

Isso significou que passamos a ter, no ambito legal do EM e da EP,
uma educacao académica e outra tecnoldgica e profissional em carater
complementar ou concomitante a propedéutica, sendo esta ofertada em
centros de Educacao Profissional especificos, em cursos denominados
“técnicos”, que poderiam ser oferecidos de forma concomitante ou
posterior ao EM. Ou seja, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
estavam deslocados da EP. Esta, organizada para atender ao mercado,
objetivava exclusivamente a “empregabilidade”.

Desta forma, o Ministério da Educacao e a Secretaria de Educacao
Média e Tecnologica (MEC/Semtec) assumem também a Educacio
Profissional dos desempregados e demais excluidos do mercado de
trabalho, “a partir de um conceito elitista de competéncia, propondo a
educacao profissional como forma de assistencialismo e compensacao
para os pobres e desvalidos da sorte, que, incapazes de estudar, tém de
aprender a trabalhar, tal como concebia em 1909 a proposta das escolas
de artes e oficios!” (Kuenzer, 1997, p. 74).

Na esfera federal, dada a elei¢do do presidente Lula da Silva,
havia a perspectiva de um governo democratico popular, e a disputa
girava em torno da revogacao do Decreto n° 2.208/97 e da aprovacao da
minuta de decreto que regulamenta os artigos 35, 36 € 39 a 41, da LDB n°
9.394/96, elaborada pela Semtec a partir de contribuicoes de 6rgaos de
governos estaduais e da sociedade organizada.

Em sintese: a minuta defendia a oferta da habilitacdo profissional
técnica de nivel médio integrada ao EM. Havia a admissao também
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da profissionalizacdo concomitante a formacao do Ensino Médio e
da profissionalizacido subsequente?> ao EM. A minuta previa, ainda,
a preparagio especifica para o trabalho, visando o acesso imediato
ao mercado empregaticio articulado as etapas da educac@o basica,
possibilitando a qualificacio para o exercicio profissional e a ampliacao
da escolaridade dos jovens e adultos.

Em 23 de julho de 2004, o Decreto n°® 2.208, de 17 de abril de
1997, foi revogado pelo Decreto n° 5.154 e assinado pelo presidente
Luiz Inacio Lula da Silva. O Decreto n° 5.154/04 — embora confirme a
minuta ao possibilitar a articulagdo do Ensino Técnico ao Ensino Médio,
com matricula tnica e concedendo ao aluno um sé diploma — remete
aos estados e instituicoes a decisao de ofertar a Educacao Profissional
seguindo os modelos ja existentes — concomitante ou subsequente — ou
optando por uma nova forma integrada.

E preciso compreender que o decreto aprovado expressa as
disputas e lutas internas no plano estrutural e conjuntural da prépria
sociedade e é fruto da correlacdo de forgas sociais que, de acordo com
Frigotto, Ciavatta e Ramos (s/d, p. 27), “tenta restabelecer as condicoes
juridicas, politicas e institucionais que se queria assegurar na disputa
da LDB na década de 80.”

No espaco da contradicio é a luta pelo “novo a partir do velho”,
ou seja, é o terreno do espaco publico, da luta politica expressa em torno
de disputas, de avancos e de retrocessos. Nesse sentido, nao é por acaso
que trés dias apoés a aprovacao do Decreto n® 5.154/2004, 0o MEC tornou-
se uma nova estrutura regimental. Amparada no Decreto n° 5.159, de
28 de julho de 2004, a Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica
(Semetec) passou a ser denominada Secretaria de Educacgao Profissional
e Tecnologica (Setec). O Ensino Médio, nesta direcao, passou a ser de
competéncia da Secretaria de Educagio basica, ou seja, com a nova
estrutura, a Educacao Profissional é desvinculada do Ensino Médio.

Essa “peleja” parece ter um encaminhamento ao adequar esse
nivel de ensino a uma postura mais qualitativa e transformadora a partir
dos debates sobre o novo Plano Nacional de Educacdo, organizado
pela Conferéncia Nacional de Educacdo (PNE/Conae), quando sao
retomadas as discussOes sobre a orientagdo politécnica e do trabalho
como categorias fundantes da formacao intelectual do sujeito estudante.

Prano NacioNAL DE Epucacio E ENsiNo MEDIo

Que pais é esse que apds 81 anos, considerando o ano de 2011
e o ano de 1930 como configuracio do Estado brasileiro — numa

22 O termo subsequente substitui o termo “p6s-médio”. Ocorreu uma polémica
sobre esse termo, tendo em vista que subsequente remete a ideia de subordinacao
ao Ensino Médio o que, para alguns, desqualifica a Educagao Profissional.
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perspectiva de Estado moderno, racional legal —, que neste periodo
tem uma tnica lei maior de educacao (PNE, 2001, visto que o primeiro
teve uma existéncia efémera de 1961 a 1964) e duas LDBs (4.024/61 e
9.394/96)? Seria a auséncia de leis interessantes para quem?

A auséncia de regulamentacdo, com certeza, ndo interessa para
as camadas pobres do pais, pois a lei, mesmo que de forma restrita,
busca assegurar certos direitos e regula a oferta de educagido para
todas as camadas da populacdo. A auséncia de leis indetermina
a responsabilidade pela oferta e manutencdo da educagido, o que
privilegia, naturalmente, aqueles que tém poder de mando, de escolhas,
financeiro, etc.

Pois bem, partamos do recente e abortado Plano Nacional de
Educacao de 2001, fazendo uma analise da projecio e das metas para
o Ensino Médio, seguida por uma abordagem sobre o projeto em
elaboracdao de um novo PNE, em discussdo no congresso e no senado,
organizado pela Conferéncia Nacional de Educacao (a Conae) com
possibilidade de ser aprovada em 2012.

O PNE de 20012 foi resultado de severas disputas no campo da
organizacao da educacao. Por um lado, tivemos a defesa da sociedade
civil organizada em torno de um PNE e por outro, um texto elaborado
pelo governo de FHC, intitulado “substitutivo Marchesan”, o qual
incorporou demandas do PNE da sociedade brasileira que, depois de
aprovadas, foram vetadas, em sua maioria, pelo governo de FHC.

O PNE foi estruturado em seis secoes: introducio; niveis de
ensino; modalidades de ensino; magistério da educagdo basica e
financiamento e gestdo. O que nos interessa estd na segunda secio:
“niveis de ensino: o Ensino Médio”. Como nao deveria deixar de ser,
tal item segue os principios estabelecidos pela LDB n° 9.394/96 e pelo
Decreto n°® 2.208/97 jA mencionado nestas paginas, “higienizando”,
assim, “qualquer disposicdo sobre a educacgio profissional. Com isso
pretende-se sacramentar a separacio entre formacdo propedéutica e
profissional” (Valente, 2001, p. 27).

A secdo sobre o EM é composta por um diagnostico, seguido
pelas diretrizes e por vinte objetivos e metas. Destacamos as metas que
mais acentuam as necessidades da sociedade brasileira, principalmente
aquelas voltadas para os sujeitos com idade adequada para cursar o
Ensino Médio.

Segundo os indicadores apresentados, fica explicita a irrisoria
atencao ao EM. Os nameros do ano de 1997 acusam uma populacio
de 16.580.383 habitantes brasileiros na faixa etaria de 15 a 19 anos,
entretanto, foram matriculados somente 5.933.401, ou seja, dois tercos
estavam fora da escola. Tais dados referem-se aos jovens nessa situagao,
por exercerem outras atividades, a um fluxo escolar desengrenado,

23 Instituido pela Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001.
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indicando um montante de jovens matriculados com idade superior
a adequacdo de rotatividade e mais da metade destes estudando no
periodo noturno, por exercerem outra atividade remunerada.

Outro diagnéstico importante diz respeito a evasao e a repeténcia.
Como se fosse uma “sindrome”, o indice de repeténcia e de evasao no
Brasil no ano de 1995 foi de 31,7%, ja no ano de 1997 atingiu 21,2%. Ou
seja, tivemos em 1997 um quinto de repeténcia/evasido. Articulando
esse nimero a um terco que ingressava no EM naquele periodo,
percebemos que € baixissimo o ntimero de jovens que, depois do acesso
escolar, permanecem no EM.

Indicadores mais recentes, com referéncia nas pesquisas do MEC/
Inep (2003), indicam que de cada 100 alunos que iniciaram a primeira
série do Ensino Fundamental, cerca de 88,6% terminaram a quarta série,
57,1% terminaram a oitava série e 36,6% concluiram o Ensino Médio
(EM). Segundo a Sintese de Indicadores Sociais do IBGE (Fundacao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 2004) 15,3% dos alunos
abandonaram o EM e 10,5% foram reprovados.

Tais resultados corroboram nossa hipdtese inicial, a qual é
reforcada, também, pelo diagndstico realizado no PNE/2001. Neste
sentido, Valente (2001, p. 80) ressalta que “Entre os diferentes niveis
de ensino, esse foi o que enfrentou, nos ultimos anos, a maior crise
em termos de auséncia de definicdo dos rumos que deveriam ser
seguidos em seus objetivos e em sua organizacao.” Isso significa que
o EM ¢é “terra de ninguém”, pois a Unido ndo se responsabiliza pelo
este, tampouco o Estado, que muitas vezes divide o financiamento
com a Educacido Superior.

Em situacdo mais desprivilegiada estd o municipio, que deve
arcar com Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Educagao de Jovens
e Adultos, Educacao Profissionalizantes, dentre outras modalidades.

Das diretrizes estabelecidas pelo plano, destacamos duas que sao
extremamente polémicas. A primeira esta vinculada ao tema e titulo deste
capitulo, a qual referencia que “o plano dever4 enfrentar o desafio dessa
dualidade com oferta de escola média de qualidade a toda a demanda”.
Isso significa abracar e legitimar a dualidade, ou seja, abragar formacoes
diferenciadas para cada clientela (PNE, 2001) ou demanda. Tal diretriz
estd vinculada a uma segunda que trata da expansido (em busca da
universalizacao perdida) e da “qualidade” propositada de “diretrizes que
levem a correco de fluxo de alunos na escola basica, hoje com indices de
distorcao idade-série inaceitaveis” (PNE, 2001).

A partir disso, entendemos o processo de qualidade como uma
quantidade, e a universalizacdo, com a aceleracdo do fluxo escolar,
como algo que corrige as distorg¢oes, “jogando” parte da clientela para
fora dos muros escolares. Que universalizacdo memoravel, hein?

Um dos componentes centrais, presentes nos “Objetivos e metas”
(Ttem 3.3), trata da universalizagido do ensino, no seu objeto 1, inciso d,
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indicando que “o oferecimento de vagas que, no prazo de cinco anos,
correspondam a 50% e, em dez anos, a 100% da demanda de ensino
médio, em decorréncia da universalizacao e regularizacao do fluxo de
alunos do ensino fundamental”.

Em primeiro lugar, tratou-se de uma universalizacdo em longo
prazo; em segundo, mesmo considerando a diminuicao do namero
de matriculados no EF, decorrente da adequacao de fluxo escolar
(correcao e aceleracdo), o que realmente esta acontecendo no Brasil é
que o financiamento e a responsabilizacdo nio ficam determinados de
forma punitiva. Trata-se, portanto, como afirmamos anteriormente, de
uma “terra de ninguém”.

Valente afirma, quanto a meta 13, que deve-se “criar mecanismos,
como conselhos ou equivalentes, para incentivar a participacao da
comunidade na gestdo, manutencdo e melhoria das condicbes de
funcionamento das escolas” (Brasil, 2001); ele destaca, ainda, ser esta
uma forma de “estimulo a privatizacido disfar¢ada do ensino publico”
(Valente, 2001, p. 27).

E importante ressaltar que esta ndo é somente uma forma pela
qual vai se operando os modos de privatizacao, que ocorre em geral com a
anuéncia da comunidade educacional. Trata-se também de um modelo de
organizacgao da escola que ignora sua complexidade e que iguala a atuagao
de uma Caixa de Custeio, ou Caixa Escolar, ou Associacao de Pais e Mestres
(APM) ao Conselho Escolar. Estas instituicoes auxiliares da escola tém
carater diferenciado, as primeiras voltadas para a manutencao da escola,
visando objetivos financeiros, enquanto o conselho tem fins politicos
organizativos.

O objetivo/meta 16 é, no minimo, peculiar por dois motivos: pelo
prazo e pelo “malabarismo” que seria alcancar tal éxito. Nesse caso, é dito
que: “Proceder, em dois anos, a uma revisao da organizacao didatico-
pedagobgica e administrativa do ensino noturno, de forma a adequé-lo
as necessidades do aluno-trabalhador, sem prejuizo da qualidade do
ensino.” (Destaques nossos) (PNE, 2001).

Providenciamos o destaque na questdo da qualidade devido ao
fato de considerarmos que existem modelos diferentes de qualidade,
pois em se tratando da qualidade “produtiva”, quantitativa, pragmatica
defendida pelos 6rgaos oficiais, entao procede. Entretanto, se se trata de
uma qualidade social, qualitativa, emancipatoéria, ndo ha como efetivar
graus amplos de qualidade para o aluno trabalhador. Desse modo,
sempre existirda uma qualidade diferenciada para aquele que se dedica
somente aos estudos.

Bom, o que sabemos é que o PNE/2001 foi restrito a uma politica
de governo nio realizada nem durante o governo de FHC, tampouco
no governo de Lula da Silva, o qual trabalhou com uma politica de
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adequacio e de substituicdo do PNE/2001. Nesse sentido, o0 PDE2# foi
lancado em 2007, mas congregava politicas implantadas ou em fase de
implantacao.

O PDE acaba por instrumentalizar o PNE sistematizado durante a
Conferéncia Nacional de Educacao (Conae).? Mas quais seriam os avangos
dessa proposta em relacdo ao PNE/2001? O documento final, sobre o qual
nos debrugamos, foi constituido de seis eixos2® com temas gerais, os quais,
a partir de uma configuracao geral, contemplavam diagnoésticos e metas
para os niveis e modalidades da educacao. Diante disso, trataremos desse
assunto a seguir.

A diagnose apresentada no Plano/Conae nao é nada alentador e
explicita o quao pouco avancamos em relacio aos dados do PNE/2001.

O panorama excludente tem reflexos importantes, também, no campo
da educacdo. Basta identificar que, da populacao com mais de sete anos,
11,2% ¢ analfabeto/a, dos/das quais aproximadamente 2,5 milhdes
estdo na faixa de escolaridade obrigatéria (7 a 14 anos). Dentre os/as
maiores de dez anos, 11,2% nao tém escolaridade ou estiveram na escola
pelo periodo de até um ano; 27,5% tém até trés anos de escolaridade; e
mais de 2/3 da populacdo (60,4%) nao possuem o ensino fundamental
completo, tendo, no maximo, sete anos de escolaridade (IBGE — PNAD
2003). Para tanto, faz-se necessério garantir condi¢oes para erradicar o
analfabetismo no Pais com a colaboragdo dos entes federados. (Conae,
2011, p. 19).

Quatro componentes aparecem como centrais e diferenciados do
PNE/2011. O primeiro trata desse plano como uma politica de Estado,
e nao de governo, portanto, como prioridade do Estado; o segundo

240 Plano de Desenvolvimento da Educac¢io (PDE) foilangado com um postulado
de ser uma politica de impacto e transformacdes na educagao brasileira. No més
de abril de 2007, a imprensa divulgou um pacote de programas que buscava
quantificar e qualificar a educacdo nacional, inserindo em suas metas agoes
j& implantadas ou em fase de implementacao durante o governo de Lula da
Silva (como o Fundeb, a l6gica de financiamento estudantil e o piso salarial de
professores da educacio bésica).

25 A Conae foi realizada no periodo de 28 de marco a 1 de abril de 2010, em
Brasilia-DF e foi organizada pelo Ministério da Educacao. Foram credenciados
para a Conferéncia 3.889 participantes, sendo 2.416 delegados e 1.472
observadores, palestrantes e membros da equipe de suporte. Foi precedida por
conferéncias municipais e intermunicipais e, posteriormente, por conferéncias
estaduais, desembocando na conferéncia nacional.

26 Eixo I — Papel do Estado na Garantia do Direito a Educacio de Qualidade:
organizacdo e regulacao da Educacgio Nacional; Eixo IT — Qualidade da Educacao,
Gestao Democratica e Avaliacao; Eixo III — Democratizacdo do Acesso, Permanéncia
e Sucesso Escolar; Eixo IV — Formacao e Valorizacdo dos/das Profissionais da
Educacio; Eixo V — Financiamento da Educacao e Controle Social; Eixo VI —
Justica Social, Educacao e Trabalho: inclusao, diversidade e igualdade.
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diz respeito ao seu controle, a instituicdo de um Sistema Nacional
de Acompanhamento e Avaliagdo do PNE, destinado a acompanhar
e a avaliar a implantacio e implementacdo deste. Esse sistema seria
composto pelos segmentos dos movimentos sociais, da sociedade
civil, da sociedade politica, sendo articulado pelo Forum Nacional de
Educacao e pelo Conselho Nacional de Educagao.

Oterceiro trata da consolidaciao de uma politica de financiamento,
acompanhamento e controle social da educacao, “por meio da ampliacao
dos atuais percentuais do PIB para a educacao, de modo quer, em
2014, sejam garantidos no minimo 10% do PIB.” (Conae, 2011, p. 38).
Desse modo, operacionaliza-se isso com a proposicao de aumento dos
recursos para a educacao; dos atuais 18% a Unido aplicaria 25%; o DF,
os Estados e os municipios de 25%, passariam a aplicar no minimo 30%.

Um quarto elemento trata da Gestao Democratica da Educacio
(GDE), antes restrita ao ensino publico, a qual amplia a ideia para um
modelo de democratizacao da gestao educacional e das instituicoes
educativas tanto estatais quanto privadas. Vale lembrar que, na
legislacdo anterior, a Constituicdo Federal de 1988 e a LDB 9.394/96
tratavam da GDE apenas nas institui¢cdes publicas.

Privilegiamos esses quatro componentes por serem, em
nossa compreensao, estruturantes de um modelo de educacdo com
qualidade, o que envolve formacao inicial e continuada de professores,
infraestrutura escolar adequada, planos de carreira, dentre outros.

Em relacao ao EM o PNE/Conae avanga em suas proposicgoes,
se comparado a regulamentacio anterior, jA comentada por nos.
Sendo assim, é relevante reproduzirmos um trecho desse plano, o qual
consideramos de suma importancia:

A busca da ruptura do dualismo estrutural entre o ensino médio e a
educacao puiblica profissional— caracteristica que definiu, historicamente,
uma formacao voltada para a demanda do mercado de trabalho e o mundo
da produgio —, objetivando a amplia¢ao das oportunidades educacionais,
bem como a melhoria da qualidade de ensino para essa etapa da educagio
basica, inclusive na modalidade de educacao de jovens e adultos. Nesse
sentido, cabe compreender o ensino médio na concep¢ao de escola
unitaria e de escola politécnica, para garantir a efetivacao do ensino médio
integrado, na sua perspectiva teérico-politico-ideoldgica, conferindo
materialidade a proposta de integragdo do Decreto n° 5.154, de 2004,
como alternativa inicial, e a institui¢do plena da escola unitaria, como
meta. Além disso, faz-se necessério avangar para além dos progressivos
graus de universalizagdo do ensino médio, previsto na LDB, tendo em
vista a ampliacdo da etapa de escolarizacao obrigatéria no Brasil,
entendida como uma demanda da sociedade brasileira em um contexto
social de transformacoes significativas e, a0 mesmo tempo, de construgao
de direitos sociais e humanos. (Conae, 2011, p. 69-70, destaques nossos).
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Quanto a educagao profissional, a Conae se refere a tal modalidade
como “educacdo ptblica profissional de qualidade, entendida na
perspectiva do trabalho como principio educativo, com financiamento
publico permanente que atenda as demandas produtivas e sociais locais,
regionais e nacionais”. (Conae, 2011, p. 69-70, destaques nossos).

Esse é o panorama propositivo, e sistematizado em texto, sugerido
pela Conae para a elaboragdo do PNE, que se encontra em disputa no
congresso, é claro, com influéncia do setor organizado do empresariado
representado pelo “Todos Pela Educacao”. O plano deve ser votado em
2012, quica ocorra, visto que, em geral, a legislacao regulamentadora
da educagdo tem “hibernado” no legislativo por muito tempo até que
tenham um consenso ou até que nao tenham mais significado, conforme
nos ensina a historia e a politica da educacao.

CONCLUINDO

Neste capitulo tecemos algumas reflexdes sobre a reforma do
aparelho de Estado brasileiro e suas consequéncias para a reforma
da educacdo, destacando suas implicincias ao Ensino Médio e ao
Ensino Profissional, salientando sua histérica dualidade. No percurso
analitico buscamos explicitar as tensdes e disputas que, para além da
reforma, traduzem as mudancas estruturais economicas, politicas e
sociais em curso.

Desejamos observar que, ao tratarmos da dualidade, elegemos
o movimento histérico que tem analisado suas implicancias para os
jovens das camadas pobres e os jovens oriundos de familias melhor
estruturadas economicamente. Dessa forma, nao focamos a questao da
dualidade invertida, concepgao recente que trata do acesso da juventude
em escolas profissionalizantes como os Institutos Federais de Educacao
Tecnologica (IFETs) recém-criados. Trata-se de um tema complexo,
objeto que, para ser desenvolvido, necessitaria de outro capitulo, no
entanto queremos deixar registrada tal questao neste trabalho. Kuenzer
(2010) faz um destaque sobre isso. Para ela,

A inversdo da dualidade, portanto, é a nova realidade da escola média
para os trabalhadores, que tém como alternativa a modalidade de
educacio geral. A educagdo tecnoldgica de qualidade ofertada pela
rede publica, de modo geral, é frequentada por jovens de classe média,
que véem nela uma alternativa de inclusio no mundo do trabalho,
de continuidade dos estudos em nivel superior e de ascensdo social.
(Kuenzer, 2010, p. 865).

Essa questao focal diz respeito ainda a qualidade da educacao que,

conforme fomos desenvolvendo, carece de substantivo financiamento
estatal, pois sem este ndo hi “magica” possivel para a instituicao de
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uma modalidade de ensino que garanta o acesso, a permanéncia e a
qualidade social referenciada para todas as criancas e jovens que
queiram estudar.

Estamos sob a heranca da reforma do Estado realizada com FHC,
a qual possibilitou um AE enxuto e forte em nivel nacional. A rigor,
esse Estado desconcentrado e “democratico” produziu, como vimos, a
transferéncia de responsabilidades publicas na area educacional estatal
para a sociedade civil. Nessa direcdo, tem ocorrido uma imposi¢ao da
“publicizacio” da educagdo, tornando a reforma desta, em geral, um
exemplo paradigméatico das mudancas introduzidas na vida escolar a
partir da politica pablica social do governo FHC, sendo este prosseguido,
em parte, pelo governo de Lula da Silva e agora em continuidade no
governo de Dilma Roussef.

Pensamos que este momento exige a participagdo politica de
todos os envolvidos direta e indiretamente com a educagio para que,
no embate politico, na pratica social, na acao pedagogica, possamos
construir alternativas que superem a imposicao da “publicizacao” do
setor educacional.

Também, nunca é demais explicitar que temos tido nestes anos
muitas promessas, como foram estabelecidas na LDB 9.394/96 e no
PNE/2001; é preciso materializar tais discursos em ferramentas que
realmente transformem a educacio para além da sua significancia para
o capital, isto é, uma educacao voltada para o social, para o mundo do
trabalho, da criacdo, enfim para uma sociedade humanizada e nio para
uma vida comercializavel.
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INTRODUCAO

Nas décadas de 1980 e 1990, com a expansao do Ensino
Fundamental e com as novas demandas de trabalhadores com niveis
de escolarizacao mais altos, houve um impulso na oferta e ampliacao
de vagas no Ensino Médio. Comparando os indices das taxas de
crescimento das matriculas nos anos de 1980 (34%) e nos anos de 1990
(243%) houve um aumento significativo de 209%, e esse acréscimo
ocorreu em todas as regides brasileiras.

Outros indices, apresentados pelo documento Subsidios para
as Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas para a Educacgdo
basica, no tépico sobre o Ensino Médio, revelam que “de um total de
2,819 milhdes de alunos matriculados em 1980, passou-se para 8,193
milhoes em 2000 e 8,369 milhdes em 2007 (Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais — Anisio Teixeira — Inep — Sistema de Consulta
de Matriculas do Censo Escolar)” (DCNBEM, 2009, p. 78). Em termos,
a expansao do Ensino Médio em todo o Brasil é relevante, mas encontra-
se ainda distante de sua universalizacao.

Entretanto, outros aspectos também merecem destaque parailustrar
a situagao do Ensino Médio brasileiro nos tltimos anos. Primeiramente, de
acordo com os dados explicitados pelo Censo escolar de 2006, no que se
refere a idade ideal (15 a 17 anos) para cursar o Ensino Médio, em ambito
nacional, aponta-se que entre os alunos que cursavam o Ensino Médio 56
% correspondiam a faixa etaria ideal; 37 % de 18 a 24 anos e 7% possuiam
mais de 25 anos. Existem, nesses dados, significativas diferencas entre
algumas regioes brasileiras, por exemplo, “nas regioes Norte e Nordeste
60 % dos alunos do ensino médio possuiam 18 anos ou mais, na regiao
Centro Oeste 40 %, na Sudeste 35% e na Sul, 30%.” (Censo escolar, 2006).

 Dados parciais dos projetos: 1) Desenvolvimento profissional dos professores que
atuam no Ensino Médio: um diagnostico de obstaculos e de necessidades didatico-
pedagdgicas, financiado pela Fapemig; 2) Didatica da sala de aula, desenvolvido
com recursos da Emenda Parlamentar do municipio de Uberlandia e 3) O perfil dos
professores do Ensino Médio, que atualmente conta com o apoio do CNPq.



Segundo o Inep, de acordo com o Censo Escolar 2006, a
infraestrutura das instituicGes escolares necessitava de maiores
investimentos para atender e garantir o funcionamento adequado
das escolas de Ensino Médio. Assim, se algumas necessidades
essenciais, como o abastecimento de adgua e luz elétrica quase foram
universalizadas, ainda existiam diferencas significativas de regiao
para regiao. Por exemplo, na regiao Sul constatou-se que 95% das
escolas possuiam bibliotecas e no Nordeste essa taxa era de apenas
68%. A realidade descrita revelou que um ntmero significativo de
escolas de Ensino Médio de todo o pais ainda ndo possuiam espacos
como quadras de esporte, nem dispunham de laboratérios de ciéncias
e informatica, além de possuirem acesso restrito a internet.

Também é importante salientar que as redes ptblicas estaduais
de ensino em 2007 atendiam cerca de 90% dos alunos matriculados
no Ensino Médio. Esta demanda implica numa atenc¢do especial e
maior responsabilidade por parte do poder publico estadual para
garantir padroes de qualidade para esse nivel de ensino.

Sobre a questdo da qualidade, segundo os dados divulgados
em julho de 2010 pelo Ministério da Educacao (MEC), o Ensino
Médio brasileiro praticamente nao melhorou nos tltimos anos. Os
dados do Ideb (indice que mede a qualidade da educagdo) mostram
que a nota do pais subiu de 3,5 pontos, medidos em 2007, para 3,6,
no ano de 2009. O crescimento é pequeno se comparado com os
primeiros anos do Ensino Fundamental. Neste nivel — do 1° ao 5°
ano — a nota do Ideb subiu de 4,2 para 4,6 pontos. Analisando em
termos percentuais, a melhora nos anos iniciais do fundamental foi
de 9,5% entre 2007 e 2009, contra 2,8% no mesmo periodo para o
nivel médio.

A estagnacio persiste quando comparados os dados referentes
aos anos compreendidos entre 2005 e 2009. Nesse periodo, de
quatro anos, a nota do Ensino Médio no Ideb passou de 3,4 para 3,6
pontos (avanco de 5,8%). No caso do Ensino Fundamental (do 1° ao
5° ano), a nota subiu de 3,8 para 4,6 (melhora de 21%). A expectativa
do Ministério da Educacdo é que até 2022 o Brasil tenha nota seis em
educacao.

Esses apontamentos, mesmo que apresentem alguns limites,
assinalam a necessidade de realizacao de estudos e diagnoésticos
coerentes sobre questoes que caracterizem e possibilitem uma
avaliacdo critica da atual situacao do Ensino Médio. Desse modo,
possivelmente, se efetivem mudancgas que possam contribuir para
a democratizacao da oferta do Ensino Médio e, consequentemente,
se consolide uma educacao basica de qualidade, que é um direito
de todos os brasileiros. Sendo assim, o presente estudo objetivou
olhar o Ensino Médio desde sua implantacao até os dias atuais sob a
analise dos documentos oficiais que o regulam no Brasil.
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FATOS HISTORICOS DA POLITICA EDUCACIONAL DO ENsINO MEDIO

A histoéria da educacio brasileira nos remete, desde sua concepgao
até a atualidade, a um dualismo educacional fundamentado na divisao
social do trabalho que distribui os homens em fungdes intelectuais
e manuais, conforme sua origem de classe, em escolas de curriculos e
conteudos diferentes. De acordo com Nascimento (2007), o Ensino Médio
tem sido historicamente seletivo e vulneravel a desigualdade social.

O processo de evolucao das aspiragoes educacionais e de expansao
do sistema educacional brasileiro é considerado por Xavier (1990) em
trés momentos distintos. O primeiro momento estaria situado nas duas
primeiras décadas do século XX, ou seja, ainda na fase da economia
agroexportadora em crise, que registra a expansao da demanda social
por educacdo e as iniciativas reformistas de educadores progressistas;
no segundo (1930 a 1946), acontece a reformulacao efetiva do sistema
educacional pelo Estado, através da Reforma Francisco Campos (1931-
1932) e das Leis Organicas do Ensino (1942-1946); o terceiro, a partir
da redemocratizacdo do pais iniciada em 1946, reacendeu os debates em
torno das func¢oes da escola, sendo estes organizados em dois grupos: de
um lado os progressistas, e de outro os conservadores liderados pelos
educadores catdlicos na defesa da escola privada.

Em 1930, foi criado o Ministério da Educacao e Saude Publica,
sob a responsabilidade de Francisco Campos e foram instituidos
varios decretos com a finalidade de reformar o Ensino Superior
(Decretos n° 19.851 e 19.852, de 11 de abril de 1931), o ensino
secundario (Decreto n°® 19.890 de 18/4/1931) e o ensino comercial
(Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931). Francisco Campos
organizou o ensino secundario em duas etapas: fundamental (cinco
anos) e complementar (dois anos).

Promulgada pela Assembleia Nacional Constituinte, a
Constituicdo de 1934, na se¢do que trata da educacdo, representa
uma vitéria do movimento renovador com significativa influéncia do
“Manifesto dos Pioneiros da Educaciao Nova”. Porém, a Carta outorgada
de 1937, redigida pelo governo totalitario de Vargas, suprimiu o carater
democratizante da educacao, e fica claro que a finalidade do Ensino
Profissional era atender aos menos favorecidos, os desvalidos de sorte
(Nascimento, 2007). Desse modo, o Estado fica desobrigado de manter
e expandir o ensino publico, assumindo um papel subsidiario.

O ministro da educagio, Gustavo Capanema, em 1942, ainda no
governo totalitario de Vargas, lancou as Leis Organicas que estruturaram
o ensino propedéutico em priméario e secundario, e o ensino técnico-
profissional em industrial, comercial, normal e agricola. Nesse sentido,
ficou evidente o dualismo educacional, ao ser oficializado que o ensino
secundario publico fosse destinado as elites condutoras, e o ensino
profissionalizante direcionado para as classes populares.
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Os cursos de formacao profissional (normal, agrotécnico,
comercial técnico e industrial) nao permitiam o acesso ao nivel superior.
Para Kuenzer (2002), ao validar somente os cursos propedéuticos
para o ingresso ao nivel superior e negar esse direito aos cursos
profissionalizantes, fica evidente a segregacdo em duas vertentes
distintas para atender a demanda bem definida da divisdo social e técnica
do trabalho, organizado e gerido pelo paradigma taylorista/fordista
como resposta ao crescente desenvolvimento industrial. Tal distin¢ao, no
ambito do sistema de ensino, se complementa com a criacdo dos cursos
do Senai, em 1942, e Senac, em 1946, pela iniciativa privada.

Essa acdo exprime que

A dualidade estrutural [...] configura-se como a grande categoria
explicativa da constituicdo do Ensino Médio e profissional do Brasil,
legitimando a existéncia de dois caminhos bem diferenciados a partir
das funcbes essenciais do mundo da producao econémica: um, para os
que sdo preparados pela escola para exercer suas funcgoes de dirigentes;
outro, para os que, com poucos anos de escolaridade, serdo preparados
paraomundo do trabalho em cursos especificos de formacao profissional,
na rede publica ou privada. (Kuenzer, 2002, p. 28-29)

Posteriormente, em 1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei n° 4.024 aprovada em 20 de dezembro
de 1961), a qual foi a primeira lei brasileira que tratava de todos os niveis
de ensino e deveria ser respeitada em todo o territério nacional. Tal
determinacao estruturou o Ensino Médio em: ginasial, de quatro anos, e
o colegial, de trés anos. Ambos abrangiam o ensino secundario e o ensino
técnico profissionalizante (industrial, agricola, comercial e namodalidade
normal/formacao de professores). A Educacao Profissional foi integrada
ao sistema regular de ensino, estabelecendo plena equivaléncia entre
os cursos, apesar de nao superar a dualidade estrutural, uma vez que
continuaram a existir dois ramos distintos de organizacido escolar
para distintas clientelas, mantendo as diferencas existentes desde os
primoérdios da educacdo brasileira (Nascimento, 2007).

Por ser resultado de longos anos de tramitagdo e possibilitar
restritas mudancas no sistema educacional, a LDBEN 4024/61
foi considerada “defasada” frente a realidade do desenvolvimento
industrial e consequente crescimento econdmico brasileiro. Mesmo
nao se constituindo em acoes efetivas que fomentassem mudancas
significativas, pode-se afirmar que essa lei foi um ensejo para que a
sociedade brasileira organizasse formalmente seu sistema de ensino,
considerando as necessidades deliberadas pelo desenvolvimento social
do periodo (Pimenta, 1990).

A partir de 1964, a educagio brasileira foi organizada com o
objetivo de atender as demandas das transformacdes na estrutura
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econOmica do pais. A reforma para o Ensino Médio foi realizada através
da Lei n° 5.692/71, que criou o ensino de 1° e 2° graus. Dessa forma, o
ensino deste nivel passa a ser obrigatoriamente profissionalizante. Com
isso, estava-se dando uma terminalidade ao Ensino Médio, segundo
Nascimento (2007), com pretensoes, também, de que um grande
contingente de alunos saisse do sistema escolar e entrasse diretamente
no mercado de trabalho, diminuindo a pressdo por vagas no Ensino
Superior. Assim, a estrutura da educacao profissional/técnica brasileira,
determinada pela Lei n® 5.692/71, demonstra seu legitimo propésito de
“desviar para o mercado de trabalho concluintes do ensino médio que,
em contingente cada vez maiores, buscam a obten¢do de graduacao
de nivel superior como um requisito cada vez mais indispensavel a
ascensao social no interior das hierarquias ocupacionais burocraticas.”
(Cunha, 1977, p. 156)

Com dificuldades financeiras, técnicas e pressao social, em 1975,
com o Parecer 76, tenta-se eliminar o equivoco no entendimento da Lei n®
5.692/71 de que toda instituicao de Ensino Médio (2° grau) deveria tornar-
setécnica quando nao havia recursos materiais, financeiros e humanos para
sé-la. A proposta de implementacdo compulséria da profissionalizacao do
Ensino Médio (2° grau) foi alterada pela Lei n° 7.044/82.

Assim, a revogacdo da obrigatoriedade do ensino
profissionalizante nesse nivel, permitiu as instituicdes escolares
escolherem ou nao pela acao de profissionalizar. Pimenta (1990) afirma
que, tanto no ensino publico quanto no privado, existia uma recusa em
relacdo a profissionalizacdo obrigatoria.

a iniciativa privada resistiu a implantacao, seja pelos investimentos
que teria de fazer, seja pelo interesse da clientela, voltado quase que
exclusivamente para o acesso ao ensino superior; quanto ao ensino
publico a insuficiéncia de recursos produziu o mesmo resultado. Por
outro lado, o parque industrial, especialmente, as empresas estrangeiras,
precisava de mao-de-obra barata, mais do que dos técnicos qualificados
que poderiam emergir da profissionalizacdo do ensino de 2° grau.
(Pimenta,1990, p. 51).

As leis referidas e suas deliberagbes se consolidaram em um
aglomerado de prescricbes e normas, as quais foram o principio de
muitas outras regras obrigatorias consequentes nas esferas estaduais
e municipais do pais. Convém salientar que, para Pimenta (1990), a
composicao politica da época se caracteriza como centralizadora, ou
seja, a legislacdo de ensino ficou limitada a reproduzir os preceitos
determinados pelo ambito federal.

A Constituicao de 1988 forneceu condic6es institucionais para as
mudangas na educagao que vinham sendo discutidas pelos educadores
desde meados da década de 1970. As normas constitucionais buscavam
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garantir a progressiva gratuidade e obrigatoriedade ao Ensino Médio,
o qual estava assegurado por lei ao Ensino Fundamental. Logo,
em 1996, a nova LDB (Lei n® 9.394/96) foi aprovada e inserida no
processo de reformas educacionais, estabelecendo a obrigatoriedade
progressiva e gratuidade do Ensino Médio. No entanto, na prética,
segundo Nascimento (2007), o governo federal tem priorizado os seus
investimentos para o Ensino Fundamental, deixando para os estados
arcarem com a expansao do Ensino Médio.

O Ensimvo MEpio Ap6s A LDBEN DE 1996

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN/96) — no titulo
V sobre os niveis e modalidades de educacao e ensino, especificamente
no capitulo I que trata da composicao dos niveis escolares do sistema
de ensino nacional - estabelece no art. 21° que a educacido escolar
compde-se da educacdo basica e superior, sendo a primeira formada
pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A partir de entdo, o Ensino Médio passou a constituir a etapa
final da educacgdo basica brasileira com o proposito deliberado de
ampliar ao maximo o periodo de formacao comum indispenséavel ao
estudante, a fim de fornecer-lhe os meios para o exercicio da cidadania
e oportunidades para que ele possa progredir no trabalho e nos estudos
posteriores (art. 22°). Para tal, a lei reafirma o pressuposto de que cabe
ao Estado a garantia do direito a educagao de qualidade para todos,
sendo este estabelecido na Constituicio Brasileira de 1988 pela via da
universalizacao e gratuidade dos servicos prestados.

Nos quinze anos que se transcorreram de 1996 até hoje, esse nivel
escolar teve por finalidade consolidar e aprofundar os conhecimentos
adquiridos; possibilitar a preparacdo basica para o trabalho e o
prosseguimento de estudos; o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico; a adocdo de metodologias de
ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos estudantes; a
compreensio dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica no ensino de cada
disciplina (LDBEN/96, secao IV, art. 35°); de aprimorar a capacidade de
adquirir e organizar novos saberes com base nas capacidades humanas
e intelectuais desenvolvidas no Ensino Fundamental.

A fim de cumprir adequadamente com a sua missao, a identidade
do Ensino Médio passou a estar constituida pedagogicamente a partir
de um curriculo que privilegia a difusao de valores fundamentais ao
interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos; a consideragao
das condicoes de escolaridade dos alunos em cada escola ou
estabelecimento; a orientagdo para o trabalho; a diversificacio,
flexibilidade, contextualizacdo e interdisciplinaridade; a formacao de
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competéncias, conhecimentos e habilidades e a preparacao cientifica.
Em esséncia, propoe-se que esse nivel favoreca a formacao geral, o
desenvolvimento de capacidades de pesquisa, a busca de informacoes e
a preparacao para o trabalho para melhorar as condi¢6es que permitem
enfrentar a vida adulta (PCNEM, 1999).

O curriculo constituido, com base no art. 36° (LDBEN/96), passou
a destacar também, além dos principios apontados anteriormente,
algumas diretrizes que valorizam a educacio tecnologica basica, a
compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo
histérico de transformacao da sociedade e da cultura e alingua portuguesa
como instrumento de comunicagio, acesso ao conhecimento e exercicio
da cidadania, entre outras.

Sugere-se que os contetdos, as metodologias e as formas de
avaliacdo que configuram a organizagdo curricular sejam dispostos
de tal forma que, ao final do Ensino Médio, o educando seja capaz
de demonstrar o dominio dos principios cientificos e tecnolégicos
que presidem a producdo moderna e o conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem.

Por fim, a duracio minima dessa etapa final da educacio
bésica fica estabelecida em trés anos, e a lei lhe concede equivaléncia
legal, proporcionando o prosseguimento dos estudos, enquanto que
a preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacao
profissional poderfo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos
de Ensino Médio ou em cooperacao com instituicoes especializadas
nesta modalidade. (LDBEN/96).

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
inspirados na LDBEN/96 que constitui sua principal referéncia, foram
estabelecidos quatro anos depois justamente por causa da necessidade
de se pensar o novo curriculo para esse nivel a partir de duas demandas
fundamentais. A primeira estd associada as exigéncias colocadas
pelas mudancas estruturais que decorrem da chamada revolucao do
conhecimento, as quais alteram o modo de organizacao do trabalho e
as relagoes sociais. A segunda é vinculada a expansao crescente da rede
publica, sendo responsavel por atender a padroes de qualidade que se
corresponda com as exigéncias sociais (PCNEM, 1999, p. 6).

O projeto de reforma curricular, no qual ainda se alicercam esses
parametros, inclui uma reorganizacao em trés areas do conhecimento
(Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias),
com o objetivo de facilitar o desenvolvimento dos contetidos numa
perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizacdo. Em vista
disso, a proposta prevé a contemplacdo de contetdos e estratégias
de aprendizagem que capacitem o ser humano para a realizacao de
atividades nos trés dominios da acdo humana: a vida em sociedade,
a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, “visando a integracao
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de homens e mulheres no triplice universo das relagées politicas, do
trabalho e da simbolizagao subjetiva” (PCNEM, 1999, p. 15).

No documento assumem-se como diretrizes da proposta curricular
para o Ensino Médio — na perspectiva de garantir a formacao integral
do ser humano — as quatro premissas apontadas pela Unesco, como
eixos estruturais da educacgio na sociedade contemporanea: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.

O documento estabelece os principios metodologicos para os
contetidos curriculares, referindo-se as questbes associadas a Base
Nacional Comum e a parte Diversificada do Curriculo. A primeira é
determinada por um enfoque baseado na construgdo de competéncias
e habilidades béasicas, técnicas e de gestdo; nos principios da
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e contextualizacdo e na
preparacdo para o trabalho pela via da busca e elaborac¢ao da informacao
e seu uso para solucionar problemas concretos na producdo de bens ou
na gestao e prestacao de servicos.

A segunda, como complemento da anterior, destina-se a atender
as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela. E definida em cada sistema educativo, a partir
das prioridades determinadas no projeto da unidade de educacao e da
insercdo do educando na construcao do seu curriculo; pode ocorrer
na escola ou em outro estabelecimento conveniado; nao implica
profissionalizacdo, mas sim a diversificacdo de experiéncias escolares
com o propoésito de enriquecimento curricular ou de aprofundamento e
tem por objetivo desenvolver e consolidar os conhecimentos das areas,
de forma contextualizada, vinculando-as a atividades das praticas sociais
e produtivas (PCNEM, 2000, p. 16-22).

Aos professores, coordenadores e dirigentes sdo propostas as
“Orientacoes Educacionais Complementares” sdo sugeridas estratégias
de formacao dos profissionais e sobre a organizacao didatica, bem como
sobre o tratamento metodologico dos contetidos curriculares do Ensino
Médio (PCNEM, 2002).

Nesse documento, discute-se a forma como deve ser conduzido
o aprendizado, nos diferentes contextos e condi¢bes de trabalho das
escolas brasileiras, de forma a responder as transformagoes sociais e
culturais do mundo contemporaneo, considerando a LDBEN 9394/96,
as Diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo e os PCNEM/1999.
Essas orientagdes também procuram facilitar a organizacao do trabalho
escolar nas trés areas de conhecimento estabelecidas (Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), a partir da
articulacdo das competéncias gerais que se deseja promover com 0s
conhecimentos disciplinares e seus conceitos estruturantes.

Assim, retoma-se a natureza do Ensino Médio e abordam-se
metodologicamente temas vinculados a revisao do projeto pedagbgico
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das instituicoes de ensino; a importancia dessas institui¢cées; novas
orientacoes para o ensino; conhecimentos, competéncias, disciplinas e
conceitos estruturantes, bem como a articulacio entre as trés areas ja
referidas e as disciplinas que as compoe.

Todavia, para que se efetivassem as politicas ptblicas nacionais
para a educagdo basica — colocadas por intermédio da LDBEN/96, do
Plano Nacional de Educagido (2001-2010), dos PCNEM (1999) e das
Orientacoes Educacionais (2002) — a Presidéncia da Reptblica e o
Ministério da Educacio elaboraram, entre 2007 e 2009, um conjunto
de novas diretrizes e acoes formalizadas por meio de documentos com
o objetivo de superar os desafios referentes ao Ensino Médio.

Logo, o primeiro documento gerado foi o Decreto n. 6.094, de 24
de abril de 2007, que disp0s sobre a implementacdo do Plano de Metas
pelo compromisso de todos pela educagao. Além disso, ele foi elaborado
pela Unido Federal e sancionado pela Presidéncia da Republica em
regime de colaboracdo com os municipios, Distrito Federal e estados,
com a participacdo de familias e da comunidade, mediante programas
e acOes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacao social
pela melhoria da qualidade da educacio basica.

O plano referido propde, em seu art. 2°, a realizacdo direta ou o
incentivo e apoio a implementacio das metas, com base num conjunto
amplo de diretrizes que tém como finalidade garantir a efetiva melhoria
da qualidade da educacdo. No total sdo vinte e oito diretrizes, entre as
quais merecem destaque:

— o foco na aprendizagem, apontando resultados concretos a

atingir;

— o acompanhamento de cada aluno da rede individualmente;

— o combate a repeténcia, estudos de recuperacao e progressao
parcial;

— o combate a evasao e sua superacio;

— a garantia ao acesso e permanéncia das pessoas com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns do
ensino regular;

— apromocao da Educagao Infantil;

- a manutencdo do programa de alfabetizacdo de jovens e
adultos;

— a institucionalizacdo do programa proéprio ou em regime
de colaboracdo para formacdo inicial e continuada de
profissionais da educacao;

— aimplantacdo do plano de carreira, cargos e salarios para os
profissionais da educacao, privilegiando o mérito, a formacao
e a avaliacdo do desempenho deles;

— a valorizacdo do mérito do trabalhador da educacgio
representado pelo desempenho eficiente, dedicacao,
assiduidade, pontualidade, responsabilidade, realizacao de
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projetos e servicos especializados, cursos de atualizacao e
desenvolvimento profissional;

a continuidade do periodo probatorio, tornando o professor
efetivo/estavel apoés avaliagdo de preferéncia externa ao
sistema educacional local;

o envolvimento de todos os professores na discussao e
elaboracdo do projeto politico pedagogico, respeitando as
especificidades de cada escola;

incorporar ao nudcleo gestor da escola coordenadores
pedagogicos que acompanhem as dificuldades enfrentadas
pelo professor;

a fixacao de regras claras considerando o mérito e o
desempenho para nomeacdo e exoneracao do cargo de
diretor de escola;

a divulgacao na escola e na comunidade dos dados relativos a
area da educacdo com énfase no Indice de Desenvolvimento
da Educacao basica — Ideb;

o acompanhamento e avaliagdo com participacdo da
comunidade e do Conselho de Educacao; politicas publicas
na area de educacdo e garantir condicdes, sobretudo
institucionais, de continuidade das acOes efetivas,
preservando a memoria daquelas realizadas;

o zelo pela transparéncia da gestdo publica na area da
educacao, garantindo o funcionamento efetivo, auténomo e
articulado dos conselhos de controle social;

a promocao da gestao participativa na rede de ensino;

a elaboracao do plano de educacao e criacdo de um conselho
de educacdo, quando inexistentes na instituicao educativa;
a integracao dos programas da 4rea da educacdo com os de
outras areas como saude, esporte, assisténcia social cultura,
com vistas ao fortalecimento da identidade do educando com
a sua escola;

o fomento e apoio dos conselhos escolares, envolvendo as
familias dos educandos com atribui¢Ges, dentre outras, de zelar
pela manutencao da escola e pelo monitoramento das acoes e
consecugio das metas do compromisso;

a transformacdo da escola num ambiente comunitario, de
forma a manter ou recuperar o0s espacos e equipamentos
publicos da cidade, que possam ser utilizados pela
comunidade escolar;

o estabelecimento de parcerias externas a comunidade escolar,
visando a melhoria da infraestrutura da escola ou a promocao
de projetos socioculturais e agdes educativas;

a organizacdo de um comité local do compromisso
com representantes das associacbes de empresarios,
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trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho
Tutelar e dirigentes do sistema educacional publico,
encarregado de mobilizar a sociedade e acompanhar as
metas de evolucdo do Ideb (Brasil, 2007, p. 1-2).

No capituloII, art. 3°, 0 Plano de Metas determina que a qualidade
da educagdo bésica sera aferida de maneira objetiva por intermédio do
Ideb, a partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados com o
desempenho dos alunos e evidenciados no Censo escolar e no Sistema
de Avaliacdo da Educagdo basica (Saeb). Tais indicadores serao
constituidos pela Avaliagdo Nacional da Educacdo basica (Aneb) e pela
avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil). Desse modo,
o Ideb passa a ser o “guia” capaz de evidenciar o cumprimento ou nao
das metas fixadas no plano (Brasil, 2007, p. 2).

O segundo documento foi redigido por um grupo de trabalho
interministerial, sendo instituido por duas portarias (n° 1.189, de 5 de
dezembro de 2007 e n® 386, de marco de 2008) e foi divulgado pelo MEC,
em julho de 2008, com o titulo de “Reestruturacgio e expansao do Ensino
Médio no Brasil”. O texto discute o Ensino Médio, especificamente, a
partir de quatro pontos principais vinculados a ele:

— desafio de um Ensino Médio de qualidade para todos;

— elementos e pressupostos de uma politica para o Ensino

Médio;
— modelo de Ensino Médio Integrado;
— Programa de Ensino Médio Nacional.

Como o proprio titulo do texto jaA sugere, procura-se uma
reestruturacdo que nasce da necessidade de transformar os importantes
avangos e conquistas alcancados na educacao basica e os progressos obtidos
na expansao dos diversos niveis de ensino no Brasil em fatos concretos
que ajudem a superar o quadro de elevada desigualdade educacional e
a situacgdo precaria ainda existente em relagdo ao acesso, permanéncia e
sucesso na aprendizagem dos estudantes nas escolas de nivel médio.

A proposta tinha como objetivo estabelecer uma politica que
consolidasse, do ponto de vista quantitativo e qualitativo, o Ensino
Médio no pais por meio daimplementacao de duas metas fundamentais.
A primeira esté associada a reestruturagdo do seu modelo pedagogico,
com vistas a ajudar a superar o dualismo entre o ensino propedéutico —
ou académico e profissional ou técnico — que gerara a regulamentacio
(Decreto n°® 2.208/97) da obrigatoriedade da separacdo do Ensino
Médio e a Educagdo Profissional como resultado de um problema
de interpretacdo da LDBEN/96. A segunda meta estava conectada a
expansao da oferta de matriculas da rede de escolas federais de Ensino
Médio para um patamar entre 10% das matriculas totais dessa etapa da
educacio basica.
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O texto, no sentido de ajudar a avancar na concretizacao
de um Ensino Médio de qualidade para todos, anuncia alguns
objetivos estratégicos fundamentais para superar a situagio atual
desse nivel no pais. Entre os principios e pressupostos destacam-se
a obrigatoriedade do Ensino Médio; o carater de nivel terminal da
educacdo basica, procurando objetivar a autonomia do educando
frente as determinacoes do mercado de trabalho; o foco no sujeito da
aprendizagem (jovens ou adultos), respeitando suas caracteristicas
biopsicologicas, socioculturais e econdmicas; a garantia das condicoes
para o exercicio da docéncia pelo fortalecimento da identidade e
profissionalidade docente e da centralidade de sua acdo no processo
educativo; um curriculo cujo principio devera estar na unidade entre
trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia; integracdo a Educacio Profissional
técnica; a responsabilidade da Unido na coordenagdo nacional das
politicas ptblicas para esse nivel em regime de colabora¢io com as
unidades federadas (Brasil, 2008, p. 10).

Os objetivos estratégicos do documento procuram fortalecer a
politica publica para o Ensino Médio na articulacio com o Plano Nacional
de Educacao, com o Plano de Desenvolvimento da Educacio e com a
Coordenacao Nacional do MEC; consolidar a identidade unitaria do Ensino
Médio como etapa final da educagio basica, considerando a diversidade dos
sujeitos e, em particular, as questoes da profissionalizacao, da educagio no
campo e da Educacao de Jovens e Adultos (EJA); desenvolver e reestruturar
o curriculo do Ensino Médio em torno da ciéncia, da cultura e do trabalho;
valorizar os profissionais dessa etapa de escolarizacao; priorizar os sujeitos
jovens e os adultos estudantes do Ensino Médio; melhorar a qualidade
desse nivel de ensino nas escolas ptblicas estaduais e expandir a oferta
do Ensino Médio nas escolas federais em articulacao com a rede estadual
(Brasil, 2008, p. 10-11).

Outro aspecto importante esta relacionado a formulacao de uma
nova concepcao de Ensino Médio, isto é, um ensino integrado e unitario,
que procura unir as multiplas dimensdes da formacao humana (trabalho,
conhecimento, ciéncia e tecnologia e cultura); os conhecimentos gerais
e especificos, bem como a relacdo entre parte e totalidade na selecio e
organizacgio dos contetidos; o carater politécnico que abranja a educacgao
profissional técnica “face a realidade brasileira em que os jovens e adultos
nao podem adiar do ensino superior a necessidade de insercao na vida
econdmico-produtiva” (Brasil, 2008, p. 11).

Por tltimo, é apresentado o documento intitulado “O Programa
Ensino Médio Inovador” (2009), a fim de colaborar na consolidacao
das politicas de fortalecimento do Ensino Médio. Constituindo-se assim
num programa de apoio, a fim de promover inovacoes pedagbgicas
nas escolas publicas, de modo a fomentar mudancas necessarias na
organizacao curricular dessa etapa educacional e o reconhecimento da
singularidade dos sujeitos que dela fazem parte. Entre os principais

106 = Ensino Médio: estado atual, politicas e formacio de professores



objetivos do programa estdo: promover a superagao das desigualdades
de oportunidades educacionais; universalizar o acesso e permanéncia
dos adolescentes de 15 a 17 anos no Ensino Médio; consolidar a
identidade dessa etapa educacional, considerando a diversidade de
sujeitos; ofertar aprendizagens significativas para jovens e adultos,
reconhecendo e priorizando a interlocucdo com as culturas juvenis
(Brasil, 2009, p. 5).

O Programa Inovador se constitui pela via da implementacio
de uma nova organizacdo curricular, que pressupde uma perspectiva
de articulacdo interdisciplinar, voltada para o desenvolvimento de
conhecimentos (saberes), competéncias, valores praticas para o
enfrentamento da tensdo dialética entre pensamento cientifico e
pensamento técnico, entre trabalho intelectual e trabalho manual
(Brasil, 2009).

Apesar do empenho dispensado nos dltimos quinze anos pela
sociedade civil, pelo Estado e pelos diferentes governos, o Brasil
tem fracassado no esforco de constituir e estabelecer um Ensino
Médio que garanta o direito constitucional a efetiva universalizacao
do acesso, permanéncia e sucesso escolar para todos os cidadaos,
independentemente de condi¢io econdmica, classe social e grupo étnico-
racial. Muitas das medidas tomadas na forma deleis, decretos, estratégias,
planos, diretrizes, dispositivos legais, programas, parametros, projetos,
acoes, orientacoes e reestruturacoes, ja mencionadas anteriormente, nao
tém sido capazes de fazer avancar o panorama educacional nesse nivel
de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se afirmar que desde a LDB 9.394/96 até os dias atuais, a
educacio brasileira se modificou: a universalizacdo do ensino esta, em
termos, avancando: os investimentos foram ampliados e a formacao dos
professores passou por uma série progressiva de evolucoes. Todavia,
ainda existe muito a se fazer para que se garanta um bom ensino em
todos os niveis escolares.

Segundo algumas estatisticas nacionais recentes, apesar de
significativos avancos, muitas escolas publicas ainda estdo desprovidas
de bibliotecas, computadores, internet, quadras esportivas, banheiros
e agua encanada. Além disso, os investimentos por aluno deveriam ser
maiores, muitas criancas e jovens ainda estao fora da escola e possuimos
um ntmero degradante de 14, 1 milhdes de pessoas analfabetas.

O estabelecimento do Indice da Educacdo Basica (Ideb) e as
avaliacoes de outros paises — como o Programa de Internacional
de Avaliacdo que foi organizado para avaliar aptidoes especificas e
competéncias, com o objetivo de apontar o desempenho dos estudantes,
de acordo com as politicas educacionais dos paises envolvidos — sdo

O Ensino Médio brasileiro: anilise de documentos oficiais * 107



projetos que contribuem para apresentar indices que servem para
descrever os niveis escolares e os sistemas de ensino. Todavia, é
necessario aproximar os aspectos avaliados e o curriculo nacional, a
fim de observar quais as influéncias no desenvolvimento do processo
de aprendizagem.

Logo, a anélise dos documentos oficiais que formalizam a
organizacao do Ensino Médio, considerada a etapa final da educacao
bésica e um direito de todos os brasileiros, faz-se necessaria para que
se compreenda a importancia de se atingir um padrao de ensino com
qualidade aceitavel.

Contudo, observa-se hoje que as determinagbes legais
apresentadas e instituidas pelos legisladores na forma de documentos
regulamentadores do Ensino Médio, ainda nao sao cumpridas na sua
totalidade por intimeras razoes. Entre estas estdo as divergéncias
e a desarticulacio entre as diferentes esferas governamentais
que ndo possibilitam a existéncia de um regime de colaboragio e,
consequentemente, ndo permitem progresso no desenvolvimento de
agoes que efetivem e assegurem a expansao da oferta e da permanéncia
no Ensino Médio.

Na tentativa de se pOr em pratica as propostas legais para
a melhoria da educacdo brasileira, pelo menos formalmente, foi
criado o primeiro Plano Nacional da Educacdo (2001/2010), o qual
determinou a organizacao de um conjunto de metas e investimentos,
definindo os responsaveis por varios objetivos a serem alcangados nos
diferentes niveis escolares. Entretanto, em relagdo ao Ensino Médio,
alguns estudos (Kuenzer, 2010; Sheibe, 2010) mostraram que, ao final
do decénio, o PNL (2001-2010) suprimiu em sua proposta referenciais
que possibilitassem acompanhar o desenvolvimento deste no que se
refere as metas instituidas.

Logo, para organizar acoes que alcancassem as metas do PNL
seria importante a realizacdo de um diagnostico capaz de identificar
as prioridades educativas de cada regiao e localidades, considerando
a diversidade sociocultural, as distintas faixas etarias atendidas, a
formacao dos profissionais da area de educacdo, a infraestrutura,
os recursos materiais, entre outros, a fim de se delinear propostas
coerentes com a realidade educacional brasileira.

Mesmo sem estudos efetivos e uma anélise aprofundada, do
primeiro PNL, foi formalmente apresentado pelo governo federal o PNL
(2011-2020), 0 qual apresenta 20 metas a serem alcangadas, merecendo
destaque a proposta de universalizar até 2016 o atendimento escolar
para toda a populacio de 15 a 17 anos e elevar até 2020 a taxa liquida
de matriculas no Ensino Médio para 85% nessa faixa etaria. Essa meta
com certeza exigird um compromisso federativo e consolidado por um
grande investimento tanto federal quanto estadual, mesmo que apenas
a perspectiva quantitativa seja atendida.
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Entretanto, isso é insuficiente se pensarmos que a educacio é
eficaz para nos tornarmos um pais desenvolvido e com indices favoraveis
em todos os aspectos. Assim, além do aspecto quantitativo, é necessério
que sejam construidos mecanismos que valorizem os docentes da
educacio basica, que ao longo do processo de ensino e aprendizagem
os sistemas avaliativos sejam aperfeicoados, que a formacao integral do
educando seja potencializada e que haja investimento na infraestrutura
de todo o sistema educativo.

Portanto, frente a realidade educacional brasileira, serd uma
tarefa ardua se efetivarem tais propostas legais, todavia é preciso lutar
paraatenderao que estd delineado na LDB, no que se refere as finalidades
do Ensino Médio, ou seja, propiciar uma adequada escolarizacao aos
alunos, associando teoria e pratica, favorecendo o acesso qualificado ao
mercado de trabalho e o prosseguimento dos estudos para todos.
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A REFORMA EDUCACIONAL EM MINAS GERAIS
(2003-2010): IMPACTOS E MOVIMENTOS
NO ENSINO MEDIO!

Anizio Braganga Junior
Mara Ritbia Alves Marques

INTRODUCAO

Arede escolar de Minas Gerais foi alvo de uma série de mudancas
durante os anos de 2003-2010 nas duas gestoes do governador Aécio
Neves. Objetivou-se, nessa gestao, uma novarealidade no financiamento
na proposta curricular, no sistema de avaliacao, bem como nos modos
de tratar a escola e seus atores; enfim, pretendeu-se mudar a gestdo
escolar, de modo que a educacgio fosse encarada com um novo olhar.
Essas alteracoes gerais podem ser interpretadas como uma reforma
educacional, que atingiram de imediato o Ensino Médio mineiro,
fazendo com que este tomasse o caminho de uma nova perspectiva de
formacao e de objetivos da rede estadual.

O presente capitulo busca descrever detalhes e impactos dessa
reforma, a partir de uma ampla revisdo bibliografica e da leitura e
analise dos documentos oficiais, enviados a diversas escolas para
explicar, orientar e mobilizar os atores escolares quanto aos processos
de mudancas; além de considerar as perspectivas subjetivas dos
envolvidos acerca dos impactos e resultados imediatos em trés escolas
estaduais da cidade de Uberaba, de modo a identificar aproximacoes,
distanciamentos e disputas de concepc¢oes e sensacoes quanto ao novo
contexto escolar mineiro.

O pressuposto tedrico deste capitulo é de que a reforma educacional
mineira se relaciona aos modelos politicos e economicos de sua época,
mais especificamente ao tratamento dado ao Estado e suas transformacoes
concomitantes em varios paises, numa tendéncia crescentemente
globalizada, indicando um tipo de reforma aplicada. Nesse sentido, este
texto sera desenvolvido a partir de consideragoes acerca das relacoes entre
as politicas educacionais e uma nova concepcao geral de Estado, passando
pelas decorrentes premissas da reforma educacional do governo Aécio

! Texto resultante da pesquisa de mestrado desenvolvida pelos autores entre
2009 e 2011, no ambito do Programa de P6s-graduacdo em Educa¢ao (PPGED)
da Faculdade de Educacio (Faced) da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), respectivamente na condicdo de autor e de orientadora.



Neves, para que seja possivel apresentar as agoes e programas proprios da
reforma no Ensino Médio em Minas Gerais, com destaque para a 6tica dos
profissionais diretamente relacionados as mudancas empreendidas.

1. AS POLITICAS EDUCACIONAIS EM TRANSFORMACAO

O Estado moderno assumiu fung¢oes variadas em sua historia para
atender as dindmicas sociais do seu tempo, sendo este alvo de disputas
de concepcoes filosoéficas, politicas e sociais. Fazendo um recorte desse
cenario, apontamos para o século XVIII, no qual prevalecia sua forma
liberal, ou seja, “Um Estado minimo, composto de um pequeno nticleo
estratégico e exercendo apenas funcoOes tipicas de Estado, defesa
nacional, arrecadacao, diplomacia, entre outros” (Pimenta, 1998, p. 17).

Depois de servir de referéncia por varias geracoes, esse tipo de
aparato publico comecou a decair com as mudancas em curso no século
XX, especialmente a Revolucdo Russa de 1917, os desdobramentos da
Primeira Guerra Mundial e, principalmente, a crise mundial instalada a
partir da quebra da bolsa de Nova Iorque em 1929 (Juc4, 2003). A crise
daquele momento evidenciou um novo modelo de Estado que atingiria
de forma mais ampla a area social, intervindo mais diretamente na
questiao econdmica, de modo que a dindmica social-democratica se
implantou em diferentes situa¢cées no mundo: como bem-estar social
nos paises desenvolvidos, como desenvolvimentista nos paises em
desenvolvimento e como comunista no bloco soviético.

Nos Estados Unidos, para a superacdo da crise os preceitos
defendidos por Henry Ford foram seguidos em termos de aumento nos
salarios e, consequentemente, no aumento da demanda, recuperacao
do mercado e restauracao da confianca nos negocios; as ideias de John
Keynes também foram consideradas: situacao de pleno emprego, uso da
poupanca como investimento e pequenas taxas de juros (Harvey, 1998).
Desse modo, a aplicacdo da acio estatal intervencionista estabilizou a
economia e garantiu novamente altas taxas de crescimento econémicos
nos principais paises do bloco capitalista. Além do forte investimento
publico na inducio econdmica, caberia ao Estado um complemento
salarial social em forma de seguridade, assisténcia médica, educacao,
habitacio, etc., fato que ficou expresso nas em politicas publicas sociais.

Para Jucé (2003), ap6s anos de crescimento, esse sistema nao
conseguiu atender as contradi¢bes inerentes ao capitalismo, pois faltava
crédito por parte do Estado, os modelos estatizantes de intervencao
tanto do bem-estar social quanto do comunismo se esgotavam, e
a gestdo publica tinha alto custo e baixa qualidade. Para Francisco
Oliveira (apud Marques, 2003), pesava também uma disputa sobre a
destinagdo dos fundos ptiblicos como mote de uma nova crise.

David Harvey (1998) identificou o ano de 1973 como simbolico para
onovo momento de mudancgas, j4 que havia uma crise fiscal que obrigava as
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empresas a uma forte mudanca tecnolégica e de reestruturacio produtiva,
e o mundo capitalista sofria uma profunda recessdo econémica. Para o
autor, entre os anos de 1970 e 1980 houve um conjunto de mudancas que
reduziu o custo do transporte e das comunicacoes, possibilitando novas
dinamicas nas relagGes capitalistas internacionais.

O novo cenario promoveu o surgimento de um novo modelo de
gestdo publica, que reativava as ideias defendidas por Adam Smith
no século XVIII, isto é, o livre mercado e a minimizagao de poder do
Estado. Para Pereira (1997), Tomas Hobbes ja preconizava essa nova
forma, na medida em que defendia o interesse coletivo garantido
através da concorréncia do mercado.

Dessa forma, surgia o Estado neoliberal implantado
inicialmente na Inglaterra por Margareth Thatcher, e nos Estados
Unidos por Ronald Reagan. Thatcher, especialmente, elevou as
taxas de juros, baixou os impostos sobre altos rendimentos, criou
niveis de desemprego massivos, reprimiu greves, impds uma nova
legislacao antissindical, cortou gastos sociais e promoveu uma ampla
privatizacao das empresas. Os resultados em termos de controle
da inflagdo, recuperacdo das taxas de lucros e enfraquecimento do
movimento sindical, entre outros, promoveu uma tendéncia favoravel
ao neoliberalismo, que levou rapidamente & adesdo e constituicao
hegemonica desse modelo nos finais do século XX.

No Brasil, embora um tanto tardiamente, ocorreu uma
movimentacao proximado queestavaem cursoem nivel mundial. Pereira
(1997), Pimenta (1998), Torres (2004), entre outros, identificam trés
modelos de gestao estatal no pais, sendo que todos ainda permanecem
no ambito nacional. O primeiro foi o Estado patrimonialista que teria
seu auge até 1930. Para Torres (2004), esse seria um garantidor de
privilégios sociais e econdmicos de uma elite rural, aristocratica e
parasitaria, que se instituiu no Brasil ap6s a formacao da Republica e se
caracterizou pela auséncia de separacio visivel entre publico e privado.
Uma reorientacao politica do governo Gettlio Vargas inaugurou uma
fase burocratica ou intervencionista.

Vargas dé inicio a montagem de uma méquina administrativa nos moldes
weberianos, com afirmacao dos principios do mérito, da centralizacao,
da separacdo entre o publico e o privado, da hierarquia, impessoalidade,
das regras rigidas e universalmente vélidas, da atuacdo especializada e
tecnicamente fundamentada. (Torres, 2004, p. 147).

Em sintese: na era Vargas foram criadas normas e estudos na
area de Administragio Publica, 6rgios de controle e fiscalizagio, entre
outras estratégias racionalizadoras de gestdo de ordem burocratica, que
tiveram ampla continuidade nos governos posteriores, principalmente
nos militares.
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Durante o governo Collor (1990-1991), o servico publico foi
exposto como o responsavel pelos males que atingiam a sociedade. As
ineficiéncias, contradigbes e “aberra¢ées” do setor foram motivo de
execracao popular, sobretudo depois que a corrupgao ficou evidente no
proprio centro do poder. O custo do Estado no financiamento ptblico
passou a ser primordial naquele momento, requerendo uma reforma de
Estado com estratégia de moralizagdo, flexibilizacdo e privatizacao dos
servicos publicos.

Essa reforma entrou de fato na pauta politica com o governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Para Paes de Paula (2005),
havia um consenso de carater liberal que se orientava para reformas
direcionadas para o mercado, que resultou principalmente na criaciao do
Ministério da Administracao Federal e da Reforma do Estado (Mare),
na gestao do ministro Bresser Pereira. Como principal formulador das
mudangas, ele descrevia o novo modelo de Estado “gerencial”:

a) orientagdo da acao do Estado para o cidadao-usuério ou cidadao-
cliente; b) énfase no controle dos resultados através dos contratos de
gestdo (ao invés de controle dos procedimentos); c) fortalecimento e
aumento da autonomia da burocracia estatal, organizada em carreiras
ou corpos de Estado, e valorizagdo do seu trabalho técnico e politico de
participar, juntamente com os politicos e a sociedade, da formulacio
e gestdo das politicas puablicas; d) separacdo entre as secretarias
formuladoras de politicas publicas, de carater centralizado, e as unidades
descentralizadas, executoras dessas mesmas politicas; €) distin¢ao de dois
tipos de unidades descentralizadas: as agéncias executivas, que realizam
atividades exclusivas de Estado, por definigbes monopolistas, e os servigos
sociais e cientificos de carater competitivo, em que o poder de Estado
nio estd envolvido; f) transferéncia para o setor puablico nio-estatal
dos servicos sociais e cientificos competitivos; g) adocdo cumulativa,
para controlar as unidades descentralizadas, dos mecanismos (1) de
controle social direto, (2) do contrato de gestao em que os indicadores de
desempenho sejam claramente definidos e os resultados medidos, e (3) da
formacao de quase-mercados em que ocorre a competicdo administrada;
h) terceirizacdo das atividades auxiliares ou de apoio, que passam a ser
licitadas competitivamente no mercado. (Pereira, 1997, p. 42).

H4 um modelo de gestdo, descrito por Pimenta (1998), como
mais regulador e menos executor, com gestao focada nos resultados,
desburocratizando os instrumentos de controle e supervisio, compativel
com as transformacoes de Estado que aconteciam no mundo. Para
Marques (2003), tal tendéncia neoliberal significava a desconstrugio
do Estado, submetendo-o aos ditames da globalizacdo pautada, por sua
vez, na flexibilidade que desestrutura a rigidez das organizacgoes sociais
e politico-culturais classicas. Essa reforma na administracio publica,
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também em curso em varios paises do mundo apoés os anos de 1980, foi
pautada em medidas politicas e legislativas que se aplicaram a gestao
do setor educacional puiblico, embora possuisse fortes implicagdes no
ambito privado,?ja que a crise de qualidade da educacao foi interpretada
como crise de gestdo da educacio e da escola.

Na forma do pensamento neoliberal analisada e descrita
por Gentili (1996), a crise de qualidade da educacdo decorre
pela improdutividade das praticas pedagbgicas e das gestoes
administrativas, além do burocratismo estatal. A partir desse
raciocinio ha exclusao e discriminacao escolar por conta da ineficacia e
incompeténcia da escola. Ou seja, a crise é gerencial, a qual precisa ser
combatida com novos mecanismos e reformas administrativas. Para
o diagndstico neoliberal, ndo faltam escolas, professores ou recursos.
Faltam, na verdade, melhores escolas, melhores professores e melhor
distribuicao dos recursos existentes. A mudanca indicada pela visao
neoliberal deve incidir nas praticas pedagogicas, na flexibilizacao
da oferta educacional, na cultura de novas estratégias de gestdo, na
reformulacdo do perfil dos professores pela requalificacao e pela
reforma curricular (Gentilli, 1996).

Para a educacao, o discurso neoliberal aponta para um tecnicismo
reformado:

Os problemas sociais, econdmicos, politicos e culturais da educagio se
convertem em problemas administrativos, técnicos, de reengenharia. A
escola ideal teve ter gestao eficiente para competir no mercado. O aluno
se transforma em consumidor do ensino e o professor em funcionarios
treinados e competentes para preparar seus alunos para o mercado de
trabalho. (Marrach, 2010, p. 3).

2 QOliveira (2005) destaca a tendéncia internacional de uma educacao centrada na
performance da escola e na transferéncia de responsabilidades do Estado para a
sociedade (contraditoriamente, porém, a descentralizacdo prevista e os saberes
passaram a ser prescritos de forma centralizada). Barroso (2005) fez um estudo
em cinco paises europeus e identificou um Estado avaliador e de quase-mercado
em oposicdo ao modelo burocratico anterior. Convergiam para esse novo
modelo, entre outros aspectos, a maior autonomia das escolas e a introdugao de
uma logica de mercado na prestagio de servigos educativos. Quanto & América
Latina, Krawczyk (2005) explica que as mudancas buscavam seguir a tendéncia
internacional, de modo que na Coldmbia, Argentina e Chile a distribuicdo de
recursos passou a ser feita com base no desempenho, criando a competitividade
na gestdo. Para Saviani, (2007) esse novo modelo educacional teria atingido
a educacdo brasileira nos anos de 1990 com uma logica direcionada para os
interesses privados. As mudancas, para o autor, estavam em sintonia com a
reestruturacdo dos processos produtivos mundiais das industrias privadas. Entre
as novidades estavam: a aprendizagem de novas “competéncias” e “saberes”
atendendo as novas relagdes entre conhecimento e trabalho.

A reforma educacional em Minas Gerais (2003-2010)... * 117



As estratégias usadas nas politicas neoliberais, segundo
Gentilli (1996), levam em conta os objetivos de controle e avaliacio
de qualidade, garantindo a meritocracia competitiva; a subordinac¢ao
da educagio as necessidades do mercado de trabalho, promovendo a
empregabilidade. Estaria em curso uma nova funcio social da escola,
limitada no oferecimento de ferramentas para a competicao do mercado
de trabalho, criando, também, um novo conceito em qualidade:

O conceito especifico de qualidade, decorrente das praticas empresariais
é transferido, sem mediagoes, para o campo educacional. As instituicoes
escolares devem ser pensadas e avaliadas (isto é, devem ser julgados
seus resultados), como se fossem empresas produtivas. Produz-se nelas
um tipo especifico de mercadoria (o conhecimento, o aluno escolarizado,
o curriculo) e, conseqiientemente, suas praticas devem estar submetidas
aos mesmos critérios de avaliagdo que se aplicam em toda empresa
dinamica, eficiente e flexivel (Gentili, 1996, p. 25).

Segundo Pino (2005), o marco legal da intensificacdo dessas
mudangas é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) de 1996,
uma vez que foram concebidas as primeiras orientacoes efetivamente
neoliberais na legislacdo educacional: reorganizagio da escola
(gestdo, ciclos, classes de aceleragdo, parametros curriculares,
projetos pedagogicos); avaliacao do sistema, das escolas e dos alunos;
financiamento, entre outros.

Atendendo a LDB, o Conselho Nacional da Educacao estabeleceu,
em 1998, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
baseadas no Parecer da Camara de Educacao Basica (CEB) n° 15/98
da conselheira Guiomar de Melo, que visava “refundar a escola do
ensino médio” diante das novas demandas da economia globalizada.
O documento evidenciava o contexto de aumento de matriculas no
setor, aumento da heterogeneidade e também a necessidade de
formacao dos jovens em novos conhecimentos e competéncias para
que eles possam atuar de forma concernente em relacdo as mudancas
econdmicas e tecnoldgicas em curso. Apontava-se, ainda, que a
autonomia das escolas indicava para o Estado a funcio de formular
as diretrizes e politicas de assessoramento na execucao das politicas;
que a diversificagdo exigida requeria sistemas de avaliacdo para
acompanhamento permanente dos resultados, possibilitando aos
educadores a prestacio de contas a sociedade; que, como integrante
da “pedagogia de qualidade”, o curriculo deveria estar voltado para
competéncias basicas, dando fim ao modelo enciclopédico e passando
a enfatizar a capacidade de um aprendizado continuo.

Abromovay e Castro (2003) fizeram uma anélise das posicoes
acerca das propostas do Ensino Médio e verificaram que a maior parte
da academia se posicionou criticamente em relagido as medidas, sendo
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que no campo politico isso ocorreu devido a percepcao deles no que diz
respeito a transferéncia e submissao do setor educacional ao modelo
empresarial e as exigéncias do processo produtivo, da falta de debate e
adesao dos professores, entre outros aspectos. Ja no campo pedagogico,
isso se deu por causa da interpretacio de as propostas serem pouco
operacionaliziveis e sua aplicacdo ocorrer num contexto de falta de
condi¢oes sociais e de precariedade nas escolas publicas.

Durante a gestao Lula (2003-2010), as disciplinas de Filosofia e
Sociologia tornaram-se obrigatérias novamente no Ensino Médio; este
passou a ser obrigatorio para os adolescentes e foi incluido no Fundo de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb). No entanto, a partir
de 2009 o governo federal se mobilizava por uma nova reforma nesse
nivel de ensino.

2. AS PREMISSAS DA REFORMA EDUCACIONAL DO GOVERNO AECIO NEVES

A chegada de Aécio Neves ao governo de Minas Gerais abriu
perspectivas de que as ideias de Estado implantadas no governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) pudessem ser direcionadas
em ambito estadual. Do mesmo partido de Cardoso, o PSDB,3 Aécio
indicava em seu governo a retomada de parte das politicas neoliberais
que ja haviam sido iniciadas em gestGes anteriores — de Newton
Cardoso, do PMDB* (1987-1990), até o mandato de Eduardo Azeredo,
do PSDB (1995-1998).

Newton Cardoso (PMDB) havia abandonado a administragao
participativa das escolas do governo anterior de Tancredo Neves e fez
uma profunda reforma administrativa com centralizacdo decisoéria e
com a utilizacdo clientelista dos recursos publicos (Rocha, 2008). As
politicas implantadas no setor educacional evidenciaram uma politica
de corte de gastos, destacando uma visao puramente economicista e
quantitativa (Teixeira, 1998), além da restricdo do Estado mediante
contencao de gastos e racionalizacio de recursos e de pessoal (Gentilini,
1993). Nesse governo, o quadro de servidores da educacao de 256 mil
em 1987 passou para 198 mil em 1998.

No governo Hélio Garcia, PRS5(1991-1995), o ideario de qualidade da
rede estadual foi retomado especialmente com o projeto “Pro-qualidade”,
cujas prioridades eram autonomia escolar; fortalecimento das direcoes
escolares; aperfeicoamento e capacitacdo dos professores e diretores;
avaliagdo externa dos alunos e a integracao com os municipios. A qualidade
da educacdo, no entanto, estava sendo descrita como “rendimento escolar”
e nao foi levado em consideracido o processo de aprendizagem ou as

3 Partido da Social Democracia Brasileira.
4 Partido do Movimento Democréatico Brasileiro.
5 Partido das Reformas Sociais.
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condicles para que essa aprendizagem acontecessem (Teixeira, 1998). A
autora fez uma anélise critica do “Pr6-qualidade”:

Os elementos que compdem o atual pacote de reformas patrocinadas
pelo Banco Mundial para os paises em desenvolvimento estao presentes
no Pr6-qualidade [...]. Nesse projeto assim como em toda a proposta do
Banco, o elemento pedagogico constituiu o grande vazio. O Banco reduz
o processo de ensino a insumo e aprendizagem a produto. O conceito de
curriculo contido nas propostas nfo abarca as defini¢oes de objetivos,
estratégias, métodos e materiais de ensino, nem critérios métodos de
avaliacdo, revelando ao contrario uma concepgao estreita em que o
curriculo é reduzido a contetdos a serem transmitidos, matérias a serem
ensinadas, numa visao tradicional e bancéria da educacao [...]. A figura
do professor nao é se reconhece como ator fundamental no processo
de ensino e, por isso mesmo, ndo é chamado, em nenhum momento a
opinar sobre as inovacoes pretendidas [...]. A qualificacdo do professor
foi reduzida a treinamento para aplicagdo de um programa de ensino
[...] que ele ndo foi chamado a participar da definicdo de objetivos e
metas da proposta que a ele cabe executar. (Teixeira, 1998, p. 59-60).

De acordo com Silva (1999), o Sindicato dos Trabalhadores em
Educacao criticou a proposta, por conta do esvaziamento de conceitos
e principios, tais como: a gestao participativa, o coletivo, a autonomia
e a socializacdo do saber, os quais estavam limitados ao ambiente e a
rotina escolar. Questionava-se também a busca de uma qualidade em que
houvesse a melhoria dos baixos salarios recebidos pelos professores e das
precarias condigbes de trabalho.

No governo Eduardo Azeredo (1995-1998), foram mantidas
as politicas anteriormente em curso, de modo que os projetos entao
idealizados deslancharam com o financiamento do Banco Mundial.
Itamar Franco (PMDB) foi o sucessor e, apesar de manter um forte
discurso de rompimento com o projeto neoliberal, manteve significativa
continuidade ao nao alterar a estrutura administrativa do Estado.

Quando Aécio Neves (PSDB) assume o governo de Minas Gerais
em 2003, o contexto estadual era de déficit contabil. As primeiras medidas
ocorreram no corte de gastos e medidas de economia nas contas ptiblicas
que levou a marca “choque de gestdo”. Ao reduzir uma previsao de déficit
orcamentério de R$ 2,4 bilhdes para R$ 228 milhdes, o governo fez uma
vasta campanha publicitaria nacional, a qual “afirmava” ter obtido déficit
zero nas contas estaduais.

Para o Sindifisco/MG (2010), o choque de gestdo na verdade
ocorreu devido ao arrocho salarial dos servidores, a reducdo dos
gastos sociais, a melhoria na arrecadacao de impostos alavancada
durante o governo Lula e as manobras orcamentarias. De acordo com o
Sindifisco/MG (2010), os encargos da divida pablica nao foram pagos
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integralmente e estes nao foram computados nas contas estaduais.
Oliveira (2010) aponta que no balancete de receitas foram lancados
indevidamente empréstimos e financiamentos do governo, os quais
“escondiam” os desequilibrios or¢amentérios. Dessa forma, o déficit
real seria bilionario.

Nos primeiros meses apds a posse, Aécio determinou corte no
orcamento estadual de 5% no gasto de pessoal e 20% no custeio; o abono
de R$ 45 para os trabalhadores com dois cargos foi cortado, os biénios e
quinquénios foram extintos para os que comecaram a trabalhar apds o ano
de 2003; varias salas de aula foram fechadas sob o argumento de namero
insuficiente de alunos. Ademais, o governador anunciava que nio teria
como implantar, naquele momento, o plano de carreira que tramitava
na assembleia legislativa estadual, apesar de a educacao ser tida como
prioridade.

Contraditoriamente, o governo Aécio fez um chamado publico em
2003 para o engajamento na proposta de recuperacio da qualidade da
educacdo publica de Minas Gerais. Em texto publico, o comando estadual
expressava contar com todos que tém responsabilidade com a educagao
publica: “mas fundamentalmente, as proprias escolas, por suas diretorias,
o corpo docente e o pessoal administrativo” (Minas Gerais, 2003, p. 1).

O documento, porém, nao desvincula da filosofia principal de
reducdo nos gastos, cuja diretriz principal foi assim descrita: “Uma
urgente reforma do Estado, com introdu¢do de um verdadeiro ‘choque de
gestdo’ nas estruturas administrativas, possibilitando desburocratizar,
racionalizar gastos, monitorar e avaliar de forma mais eficaz as agoes e
os resultados das intervengoes” (Minas Gerais, 2003, p. 1).

No contexto de fazer a educacdo mineira uma prioridade
dentro de uma realidade de corte de gastos, o governo propos (entre
as acbes descritas no Educacgdo Publica em Minas Gerais (2003-
2006): o desafio da Qualidade): intervencgao diferenciada em &reas
mais carentes; institucionalizacdo do processo de avaliacao das
politicas para torni-la mais eficiente; valorizagdo de parcerias para
buscar recursos, incluindo os organismos internacionais. O primeiro
programa descrito no documento para elevar a qualidade do ensino, a
“racionalizacdo e modernizagdo da administracao do sistema”, foge a
realidade direta do ambiente da sala de aula. Na qualificacao docente
é prometida a atencdo especial para a formacao de professores,
mas junto desse item também foi acolhida uma medida particular:
“a institucionalizacdo da avaliacdo externa como parametro de
balizamento de tomada de decisdo” (Minas Gerais, 2003).

Vale ressaltar que nao havia qualquer mencao a valorizagido
dos professores. Para universalizacao e melhoria do Ensino Médio
foram previstos trés problemas a serem enfrentados: expansio de
vagas, qualidade do ensino e financiamentos. Para que fosse possivel
elevar os padroes de qualidade o texto requeria as seguintes acdes:
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atualizacdo eadequacao dos contetidos curriculares; aperfeicoamento
dos métodos de ensino; aprimoramento dos recursos didaticos;
participacao dos jovens na vida da escola e da comunidade; oferta
de alternativas de atendimento em funcao das necessidades dos
alunos e uma atencao especial para formacao para o trabalho (Minas
Gerais, 2003).

Apesar do choque de gestao ter se mantido como justificativa para
uma suposta competéncia administrativa, o segundo mandato de Aécio
Neves era focado na énfase da busca por “resultados”. Caminhava nesse
direcionamento um programa de Estado que possuisse um conjunto
de acoes estratégicas, além da implantacdo do instrumento gerencial
“Acordo de Resultados”, baseado em indicadores de desempenho
acordados entre as secretarias e o governador na gestdo anterior.
Durante o periodo houve grande preocupagdo em divulgar nimeros
que demonstrassem a eficiéncia do governo, que serviriam de “vitrine”
para Aécio Neves como pré-candidato a presidente.

Em junho de 2010, o governador em exercicio Anténio Anastasia
comentava a antecipacao de Minas Gerais em relacao ao cumprimento das
metas do milénio das Nagoes Unidas:

S3ao ndimeros extremamente felizes e positivos, gragas a um trabalho
realizado ao longo dos Gltimos anos. Isso demonstra, nao s6 que a nossa
politica social é uma politica coordenada e efetiva, mas que apresenta
resultados concretos a favor da popula¢io em todas as areas [...]. Mas
basta ver esses nimeros, para demonstrar, de fato, o éxito das politicas
sociais de nosso Governo. (Agéncia Minas, 2010, p.1).

Nas versoes de corte de gastos combinadas com a ampliacdo
dos resultados, revelava-se a perspectiva de ter no Estado a educacao
publica com um mesmo ambiente das empresas privadas. Em que
pese os antncios de investimentos no setor educacional feitos pelo
governo, principalmente em obras e equipamentos, o Sindifisco/
MG fez uma analise orcamentaria e verificou-se que os gastos foram
reduzidos: significavam 30,5% da Receita Corrente Liquida em 2001,
caindo para 16,3% em 20009.

Nos primeiros meses de 2010, o proprio governador Aécio Neves
revelou sua perspectiva de Estado voltado para a eficiéncia no servigo
publico:

Nos estabelecemos metas para todos os servidores, dos professores aos
policiais. E 100% deles passaram a receber uma remuneragio extra para
quem atingisse as metas acordadas. O governo comegou a funcionar
como se fosse uma empresa. Os resultados apareceram com uma
rapidez impressionante. A mortalidade infantil em Minas caiu mais do
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que em qualquer outro estado, a desnutri¢io infantil das regides mais
pobres chegou perto do patamar das regides mais ricas, todas as cidades
do estado agora sdo ligadas por asfalto, a energia elétrica foi levada a
todas as comunidades rurais e mesmo as mais pobres passaram a ter
saneamento. Na seguranga piblica conseguimos avangos notaveis com
efetiva diminuicdo de todos os tipos de crimes. (Neves, 2010, p. 20,
destaques nossos).

A forma de interpretar as mudancas mundiais e as propostas
dentro da perspectiva do Estado gerencial é identificada também
a partir da leitura e analise nos documentos oficiais do governo
enviados as escolas. Desde 2004, os cadernos de estudo dos Grupos de
Desenvolvimento de Pessoal (GDP) das “escolas-referéncia”® buscavam
explicar e convencer os trabalhadores para uma nova realidade escolar.

Esses textos apontam para uma nova realidade incorporadora
de grandes transformacoes geradoras de novas necessidades culturais
para o setor educacional: “As diretrizes curriculares [...] apresentadas
resultam da busca de respostas ao atual quadro de mudangas amplas e
profundas requeridas das praticas educativas na escola basica” (Minas
Gerais, 2004, p. 4). O caderno de estado do primeiro médulo de estudo
do GDP em 2005 expressa melhor essa situacao:

Novas exigéncias cientificas e tecnolégicas, novas condicoes de trabalho
e, principalmente, novas demandas sociais requerem uma elevacao no
padrio de qualidade dos servigcos prestados a sociedade. Em nenhum
outro momento, a educagao publica esteve sob tao forte pressao para
reformular seus objetivos, renovar seus compromissos, repensar seus
fundamentos, reorientar suas praticas e atualizar seus métodos. Dos
educadores espera-se que possam ir além do que preconiza ‘manual de
rotinas’ e a tradicdo, que se tornem mais capazes de propor solucoes
originais aos desafios que enfrentam ou de fazer escolhas mais
adequadas em cada situag¢do. O Plano Anual de Estudo, a ser cumprido
pelos integrantes dos GDPs, constitui um roteiro para identificacdo e
exame de novas necessidades na educacgio escolar que resultam nas
transformacoes que estio a ocorrer no mundo objetivo do trabalho, da
politica, da cultura, das ciéncias, das relages de poder e das identidades
(Minas Gerais, 2005, p. 6).

Os documentos oficiais apresentam uma educacio subordinada e
pressionada pelas transformacoes sociais. As mudangas indicadas para
o setor implicam na necessidade de transformacao cultural nas pessoas,
fazendo com que escolas e seus atores assumam responsabilidades

% Uma rede de escolas selecionadas para atuar como projeto-piloto das a¢oes da
Secretaria Estadual da Educacao.

A reforma educacional em Minas Gerais (2003-2010)... ¢ 123



pelos alunos. Em outro caderno apresentado, o Guia do Especialista
da Educacgdo Basica, a indicacdo dessa nova realidade estd melhor
identificada:

Deve-se ter uma postura de co-responsabilidade com relagdo aos
resultados de aprendizagem dos alunos, seja nas avaliagGes internas
ou externas e ndo colocar-se meramente como critico, mas como
sujeito reflexivo capaz de perceber a realidade e, a partir dela, otimizar
a execuc¢do dos projetos educacionais, especialmente, do Programa de
Intervencdo Pedagogica — alfabetizacdo no tempo certo e implantando
o CBC. (Minas Gerais, 2009b, p. 9).

Desse modo, o cenirio exposto nesse fragmento é de que as
escolas deveriam questionar as agbes atuais e prepararem-se para
mudar, adaptando-se as novas situacbes sociais. J4 o caderno A
educacgdo em tempo de mudancas direciona-se para as novas condi¢oes
de profissionalizacio do magistério, para a necessidade perioédica de
repensar a educac¢ao em funcao da “evolucdo das condicoes de trabalho,
dos progressos dos conhecimentos, assim como [para] as possibilidades
pedagogicas abertas pelas novas tecnologias” (Minas Gerais, 2005, p. 31).

Aintroducaodeumnovo curriculo,com pelo menos umahabilidade
para cada conteido ministrado, apresentou-se como um primeiro
caminho para atender a essas novas demandas. Em 2005, enquanto as
escolas-referéncia mal haviam concluido o debate sobre o curriculo, os
novos cadernos de estudo dos Grupos de Desenvolvimento de Pessoal
(GDP) esclareciam a obrigatoriedade do uso de novos contetidos:

E importante destacar que a nova proposta curricular de cada disciplina
contém um conjunto de Contetdos Bésicos Curriculares (CBC), comum
a todas as escolas e que todas estio OBRIGADAS’ a ensinar, a partir de
2005. Os contetidos do CBC estdo restritos aos itens considerados mais
importantes em cada disciplina que todos os alunos precisam aprender
[...]. Considerando que o CBC servird de base para: A) Avaliacdo de
desempenho individual dos professores; b) Avaliacdo Institucional das
escolas e C) para avaliagio externa do sistema educacional, a definigdo
desses contetidos deve ser feita muito criteriosamente, em razdo das
suas repercussoes na vida dos alunos, dos professores e das escolas.
(Minas Gerais, 2005, p. 20).

Ao explicar a mudanca na grade curricular no “Novo plano
curricular para o ensino médio”, disponibilizado no sitio da secretaria
a partir de 2007, a Secretaria do Estado da Educacio (SEE-MG)
apresenta os desafios previstos para a nova realidade social. Apesar

7 Caixa alta em destaque do proprio texto oficial.
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do forte hibridismo de conceitos e objetivos, é visivel nesse texto uma
atencao especial voltada para a questao dos resultados:

Para o bom funcionamento do sistema, é indispenséavel contar com
escolas em boas condigdes de funcionamento, dotadas de um corpo
docente competente, de especialistas bem preparados e geridos
eficientemente. Mas apenas isso nao é suficiente, se tudo isso nao
se traduzir em resultados efetivos em relacdo ao desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos, na sua capacidade de agregar novos
dominios cognitivos e incorporar novos valores da cidadania e da
democracia. (Minas Gerais, 2009a, p. 21).

O texto discute, inicialmente, os desafios do Ensino Médio, e seu
primeiro item aponta para “uma educacio de resultados”. Mas, no debate
interno do texto, sdo encontrados graficos estatisticos sobre: melhoria na
universalizacdo do ensino e na eficiéncia do sistema educacional (taxa de
atendimento escolar, taxa de abandono, taxa de distor¢io série-idade e
populacao “escolarizavel”).

Nesse item também s3o tratadas a questdo da melhoria do
desempenho dos alunos e a qualidade de ensino. Porém em seguida é
descrito que o mecanismo criado pelo Estado para verificar melhor esse
desempenho dos alunos seria um sistema de medi¢do que combinaria
os resultados estatisticos do Sistema de Avaliacao da Educacgdo Basica
(Saeb) com o plano de Avaliacdo da rede Publica da Educacgao Basica
(Proeb). A qualidade identificada no documento é aquela medida pela
quantidade de informac6es exibidas pelos alunos em testes e provas.

3. As ACOES E PROGRAMAS DA REFORMA: OS SEUS IMPACTOS NO ENSINO MEDIO

O governo Aécio Neves promoveu entre 2003 e 2010 uma série de
projetos e programas para efetivar de fato sua reforma, fazendo com que
a educacio tivesse um novo patamar. As principais medidas implantadas
estao descritas por agrupamento de a¢bes. Para uma descrigao e analise
foram utilizados e divididos subjetivamente os campos: reforma
curricular, institucionalizagio das avaliagbes e financiamento.

a) Reforma curricular teve inicio em 2004 com a Secretaria
Estadual da Educacdo organizando uma rede de escolas — escolas-
referéncia —, selecionando cerca de 200 unidades entre as de maior
destaque para atuar como “pilotos” de projetos ou servir de legitimacao
para as mudancgas em curso. A proposta inicial dessas escolas consistia
em trés principais atuacOes: elaboracdo de um projeto politico
pedagogico,® capacitacdo dos gestores e dos professores. Neste tltimo,

8 O nome oficial do projeto na rede estadual foi “Plano de Desenvolvimento
Pedagogico Institucional” (PDPI).
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foram criados Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDPs) que
trataram da reforma curricular. Eram equipes de quinze docentes e
especialistas com a tarefa de definir propostas para possiveis mudancas
através de um trabalho dirigido, por um caderno de estudos, enviado
para as escolas-referéncia. As respostas e opinides eram remetidas para
consultorias instaladas na capital do estado.

Por meio de um levantamento feito em trés escolas no ano de 2005,
anterior a pesquisa de mestrado que resultou neste capitulo, Braganca
Janior descrevia as dificuldades da consulta no ambiente escolar. Para
os estudos e debates foram programadas cinco horas extras diarias e
ndo remuneradas para cada participante, sendo esta situacao revelada
somente ap6s a aceitacdo das escolas para participarem do projeto. Era
dificil marcar reunioes, ficando estas quase sempre para os sabados e até
domingos. Foi determinado um rigido calendario de estudos e execugoes
que nao respeitou os momentos delicados das escolas, como o fechamento
de bimestres.

Os cadernos de estudos da area de Humanas possuia uma
linguagem muito técnica e cientifica: “O estudo estava muito profundo,
numa linguagem dificil e os professores nao entendiam [...] Tornou-
se dificil discutir e opinar sobre algo que nio era da compreensao
dos participantes” (Braganga Junior, 2005, p. 6). A comunicacio
com a coordenacgdo das atividades também trouxe problemas: nem
todos coordenadores tinham acesso a internet e o sistema dava panes
frequentes.

Do ponto de vista metodolégico, foi possivel questionar a ocorréncia
de separacio nos debates dos estudos referentes ao Ensino Médio com os
do Ensino Fundamental. Os GDPs também nao levaram em consideragio
o plano pedagogico das escolas participantes, que estava sendo formulado
paralelamente sem qualquer conexao com as atividades. As decisGes sobre
o Curriculo Basico Comum (CBC) ainda nao se preocuparam em analisar
a real situacao dos alunos quanto as questbes politica, econémica ou
social. Os conhecimentos e habilidades ou competéncias adquiridas eram
o objetivo final da reforma, e ndo os estudantes. Por fim, os contetidos
foram apresentados de forma fragmentada, sem um encadeamento légico
que desse conta do objeto de estudo.

Apesar das dificuldades e atrasos nas tarefas, o debate
curricular foi encerrado em 2004, e passou-se em 2005 para a
fase de implantacao nas escolas-referéncia. Entre as estratégias de
implantacdo estavam: a criacdo de um Centro de Referéncia Virtual
(CRV), contendo a divulgacao do CBC de todas as disciplinas, forum de
debates, sugestoes de atividades e indicac¢do de bibliografias. Em Belo
Horizonte,® também foram realizados cursos intensivos de atualizacao
curricular por disciplina atendendo as escolas-referéncia. Além disso,

9 Capital do estado de Minas Gerais.
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nas cidades polos houve encontros regionais de divulgacdo. Os GDPs
foram mantidos e, em 2006, os novos CBCs passaram a valer para
toda a rede estadual.

A reforma curricular teve outro grande movimento em 2006,
quando foi lancada para as escolas-referéncia a alteracio nas grades
curriculares do Ensino Médio. Dessa vez, a mudanca nio foi legitimada
ou previamente debatida por grupos de trabalhadores, mas por
determinacao do poder central. Instituiu-se, via resolucao, grades
diferenciadas funcionando ao mesmo tempo nos segundos e terceiros
anos do Ensino Médio, limitando o ntimero de disciplinas oferecidas.

A grade do primeiro ano foi homogeneizada para todo o Ensino
Médio da rede estadual, ficando para a escolha das escolas apenas duas
horas aulas. Essa situaco, no entanto, foi abolida apos a obrigatoriedade
nacional da inclusdo de Filosofia e Sociologia em todos os anos do
Ensino Médio. Para o segundo ano foi prevista a instituicdo de duas
modalidades diferentes: as turmas de Humanas teriam énfase maiores
nas disciplinas de Portugués, Geografia, Histéria e Linguas, além da
obrigatoriedade de Matemaética. Ja as turmas de Exatas teriam énfases
maiores nas disciplinas de Matematica, Fisica, Biologia e Quimica, com a
obrigatoriedade de Portugués.

Para o terceiro ano do Ensino Médio, seguia-se o mesmo
preceito do segundo ano com a inclusdo de turmas de Biologicas,
havendo uma pequena alteracdo em relacdo a area de Exatas. Afora
essas determinacGes, cerca de 20% restantes das aulas eram decididos
pela escola,’® mas com uma ressalva: havia um limite no nimero de
disciplinas a serem oferecidas. A separacao dos alunos no segundo ano
seria feita por opc¢do na defasagem do conhecimento ou escolha livre
por parte daqueles que atingissem notas superiores a 70% em todas as
disciplinas. Ja os alunos do 3° ano teriam escolha livre.

A pesquisa desenvolvida por Braganca Juanior (2011) nas escolas
e seus levantamentos anteriores indicaram duas situacGes principais
em relacdo a essa reforma. A primeira diz respeito a posi¢ao das escolas
pesquisadas em fazer escolhas da parte curricular que lhe cabiam, a
partir da manutencio do seu quadro efetivo de pessoal. Desta feita,
tornou-se impossivel deixar os alunos que iam para o terceiro ano fazer
a escolha livre das énfases curriculares e também direcionar todos os
alunos para o segundo ano com base na sua defasagem.

Um segundo ponto é referente a impossibilidade de continuar
oferecendo todas as disciplinas tradicionais do Ensino Médio por causa
da limitacao determinada na resolucdo. Sempre ficava de fora pelo uma
destas disciplinas: Biologia, Geografia, Fisica, Hist6ria ou Quimica. Esse
fato criou uma indignacao coletiva. O descontentamento baseado no
prejuizo levado a escola pablica, em detrimento das escolas particulares,

1 Depois tornou-se obrigatério também Filosofia, Sociologia e Educacao Fisica.

A reforma educacional em Minas Gerais (2003-2010)... ¢ 127



ganhou uma denominacido por Braganca Junior de “Sindrome do
Curriculo Incompleto”. O assunto estendeu-se aos jornais da cidade de
Uberaba entre 2007 e 2009 (Braganca Janior, 2011).

A alteracao nas grades escolares atendia a proposicao das
Diretrizes Nacionais — em curso no Ensino Médio — de flexibilizar a
oferta de ensino, abrindo possibilidades de escolha para os alunos.
Assim, nesse caso, haveria uma especializacao voltada para as areas
profissionais, antecipando uma realidade do mundo do trabalho. E
ainda, através do Estado, buscava-se uma qualidade esbocada na
melhoria dos indices estatisticos de aprovacdo agora com menos
disciplinas, menos abandono escolar e menos distorcao série-idade.

Para contornar as criticas, o Estado buscou uma forma de compensar
a situagdo criando o Programa de Aprofundamento de Estudos. Por ele, as
escolas poderiam oferecer algumas disciplinas — em especial as da area de
Exatas — em horarios extraturnos. Também, como complemento curricular,
foram oferecidos cursos de Formacao Inicial para o Trabalho (FIT) na area
de informatica. Fora da escola e atendendo ex-alunos e jovens com até 24
anos, foi oferecida uma capacitagio para o trabalho através do Programa
de Ensino Profissionalizante (PEP) com cursos em institui¢oes privadas.

Nas escolas pesquisadas por Braganca Junior, com exce¢ido
do PEP por falta de informacGes, a complementacao curricular foi
rejeitada parcial ou integralmente pelos alunos: houve grande ntiimero
de inscritos no comeco do ano, mas um pequeno ntmero ao final;
houve, inclusive, cursos desativados ao longo do ano.

Nas entrevistas desenvolvidas, com diferentes atores escolares para
apesquisa do mestrado, houve varias avaliacGes por parte dos grupos.'* As
coordenadoras da Superintendéncia de Ensino enalteceram a disposi¢ao
do governo de fazer a atualizagdo curricular junto aos professores das
escolas-referéncia. Para elas, os Grupos de Desenvolvimento Profissional
(GDPs), os eventos formativos e o Centro de Referéncia Virtual (CRV)
ajudaram a mudar os métodos de trabalho dos profissionais da educacéo.

O argumento da superintendéncia é de que o aprofundamento dos
estudos abriu perspectivas de melhoria nos resultados, mas que o maior
envolvimento dos alunos dependeria da motivacao a ser feita pelas escolas.
Quanto as mudancas nas grades curriculares, as escolas nao teriam
atendido corretamente o projeto por falha na gestao: a mudanca nao foi
aplicada como deveria, e as decisoes foram corporativas.

Para as supervisoras foi valido o debate realizado para a revisdo
dos contetdos. A qualificacdo profissional, porém, foi pequena e
pouco efetiva, ndo propiciando mudanga nos métodos de ensino, mas

1 Foram entrevistados em 2011, individualmente ou por grupo focal, as
coordenadoras da Superintendéncia Regional de Ensino, Diretores do Sindicato
Unico dos Trabalhadores de Ensino (subsede Uberaba), diretores de escolas,
supervisoras e professores de trés escolas que possuem o Ensino Médio.
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com reconhecimento no papel do Centro de Referéncia Virtual. Os
complementos curriculares tiveram pouca participacdo dos jovens,
sendo isso justificado por causa da falta de pontuacao e pelo fato de
haver o distanciamento dos projetos da realidade social dos jovens.
Para as supervisoras, faltou também o incentivo e participagdo das
familias. As entrevistadas consideraram, ainda, que as mudangas nas
grades curriculares estariam fora da realidade escolar.

Os diretores apontaram que ndo ocorreram mudancas
metodolégicas e houve fracasso no modelo de qualificacao profissional
desenvolvido. Os professores capacitados ndo conseguiram fazer o repasse
das informacdes aos colegas devido as atuais condigbes de trabalho e por
conta dos problemas estruturais da educacdo. O CRV, por sua vez, seria
pouco usado pelos educadores por causa do desestimulo ou por falta de
tempo. Os programas e cursos oferecidos aos alunos tiveram problemas
administrativos que interferiram no seu oferecimento, incluindo a melhor
capacitacao técnica dos ministrantes. A alteracao nas grades, para estes,
seria um erro do governo estadual, pois, apesar da boa intencao, alunos e
professores nao estariam preparados para a nova realidade.

Para os professores, a reforma curricular nao teria existido
na préatica da sala de aula ou avancado pouco porque foi um ato de
prescricao; ela também teria sido prejudicada por causa da dificuldade
de participac¢ao dos professores na elaboragio das propostas. Haveria,
ainda, uma inadequacdo entre os novos curriculos e a tematica das
novas avaliacGes. Para esse grupo, a qualificacdo profissional, com
vistas ao novo modelo, foi inexistente ou pouco eficiente, pois nao
seria possivel, para os educadores, repassar com a mesma eficiéncia a
capacitacio recebida em grandes eventos. Haveria também uma grande
dificuldade em mobilizar os colegas para “fora” do horario escolar.

As condigbes de trabalho, incluindo o nimero de alunos por sala,
impedem a mudanga nos métodos. Quando ela acontece, é somente por
causa do esforco individual dos professores. Parte deles manifesta o
uso de forma limitada do CRV, sendo uma das suas dificuldades a falta
de tempo para o acesso ao programa. O grupo entrevistado considerou
também que os complementos curriculares foram criados sem ligagio
com o curriculo regular. J4 a mudanca na grade foi considerada um
desrespeito aos alunos, educadores e a propria escola.

Diretores do Sindute'> denunciaram na pesquisa que o governo
impede a qualificacao dos professores ao ordenar que fosse dado falta
quando os educadores vao para as aulas de pbs-graduacao e faltam ao
modulo dois. Além disso, os métodos de ensino nao teriam mudado, e

2 Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacio (subsede Uberaba).

13§ o periodo da jornada usada como atividade extraclasse. Durante o governo
Aécio Neves, duas das seis horas semanais contratuais foram exigidas dentro
das escolas. Para a Superintendéncia de Ensino, o mddulo dois tornou-se um
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o CRV néo seria usado devido a indisponibilidade de tempo no trabalho.
Para eles, ndo é errado as escolas pensarem no seu pessoal diante das
mudangas nas grades curriculares do Ensino Médio.

b) Ainstitucionalizagdo das avaliagbes foi prevista como mecanismo
para tomadas de decis6es que levassem a melhoria de ensino e tornou-se
explicita para as escolas no segundo mandato do governo Aécio Neves, a
partir da criacdo do Programa de Intervengido Pedagobgica (PIP). A ideia
principal do programa era de reunir professores e a gestao escolar para
analisar o resultado dos alunos no Programa de Avaliacio da rede Puablica
de Educagio (Proeb) e, a partir dele, estabelecer agdes para melhorar
esse desempenho. Desde 2007, essa atividade passou a integrar de forma
permanente o calendario escolar das unidades de ensino de Minas Gerais.

Cabe destacar, nesse projeto, a explicacio dada pela
superintendéncia de que houve uma priorizacio do PIP nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) quando os inspetores
e analistas visitavam semanalmente as escolas. As coordenadoras
ressaltam, no entanto, que foi feito esse acompanhamento nos outros
niveis de ensino.

Outro projeto de grande destaque nas escolas foi a instituicao
do Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (Paae) em 2006,
sendo este 0 novo mecanismo que passou a integrar o Sistema Mineiro
de Avaliacio (Simave). Esse modelo avaliativo passou a ser aplicado
duas vezes ao ano para alunos do primeiro ano do Ensino Médio
com a novidade de que todo o processo de execucdo (impressao das
provas, correcido e analise dos resultados) passou a ser uma nova
responsabilidade da escola e de seus funcionérios.

Em um levantamento, Braganca Juanior (2011) demonstrou
o desinteresse de parte dos alunos em responderem as provas e o
descontentamento dos professores em relacdo ao teor das questées,
consideradas por eles “desproporcionais” para o primeiro ano do
Ensino Médio. Nao faltaram criticas também ao trabalho extra de
correcdo e envio de dados pela internet. Verificou-se ainda, nas escolas
pesquisadas, a auséncia de exibi¢do dos resultados e sua anélise,
conforme previa o programa.

O projeto de institucionalizacao das avaliacoes havia comecado
de fato em 2005 por outro mecanismo: a instituicdo da Avaliacdo de
Desempenho Individual (ADI). A partir daquele ano, um grupo de
profissionais de cada escola estadual, coordenado por um diretor escolar,
passou a avaliar o desempenho de todos os profissionais mediante itens de
andlise desenvolvidos pela Secretaria Estadual da Educacio (SEE-MG).
O mecanismo possibilitou a flexibilizacdo da estabilidade do servidor
publico, ja que a insuficiéncia deste nas notas, de forma consecutiva,
poderia levar a demissao.

mecanismo de capacitacao permanente dos profissionais.
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A ADI passou a ter um papel principal em outro programa: o
prémio de produtividade. Tratava-se de um bonus pago em atendimento
as metas cumpridas num acordo estabelecido entre o governador e o
responsavel maximo de cada secretaria. Esse acordo de resultados foi
transferido também para as unidades escolares com metas estatisticas
a serem atendidas para garantir a bonificacdo que acabou apelidada de
“14% salério”. Inicialmente, o valor era igual para todos os servidores
da educacao e, posteriormente, havia uma medicdo no resultado de
cada escola. De 2010 para 2011, o prémio passou ser contabilizado
individualmente, somando a avaliacao pessoal de desempenho e a meta
obtida por cada instituicao.

No cotidiano do Ensino Médio, esses projetos ligados ao novo
vetor de avaliacGes tiveram visOes diferentes entre os atores escolares.
Para a superintendéncia, o governo de Minas Gerais foi inovador quando
passou a utilizar os resultados através do Programa de Intervencao
Pedagégica (PIP) e iniciou uma prestacdo de contas a sociedade:
“A caixa-preta da escola foi aberta e comecgou a dialogar a verdade”
(Braganca Junior, 2011, p. 158). O grupo entrevistado avaliou que o
foco nos anos iniciais do PIP permitiu a preparacao de uma geracao que
chegari melhor preparada no Ensino Médio, o que contribuira para o
combate a evasdo e a repeténcia.

Na avaliacao das representantes do Estado,* o Programa
de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (Paae) é um instrumento
excelente de “radiografia” da situacdo dos alunos e professores,
mas pouco entendido pelos gestores. Teria também incomodado
os professores porque, ao obriga-los a responder as provas, acabou
expondo sua deficiéncia de contetidos. Respondendo as criticas sobre
a desproporcionalidade dos contetidos, a superintendéncia aponta que
tratar de todos os contetidos do Ensino Médio na avaliacao do primeiro
ano nao seria problema, uma vez que os alunos aprendem também em
outros ambientes além da escola. Para esse grupo, se ha desinteresse
dos alunos no Paae é porque também existe essa problematica entre os
professores. Ja a Avaliagdo de Desempenho teria aberto diadlogo sobre
os problemas do servidor, e o Acordo de Resultados teria promovido
mudangas de postura nos servidores e equacionado a necessidade de
responsabilizacdo pelos resultados dos alunos.

Por sua parte, as supervisoras identificaram a abertura de uma
“ponte de mudancas” a partir da institucionalizagdo das avaliacbes e
do debate do desempenho dos alunos. Mas as altera¢does maiores nao
teriam sido efetivadas por falta de suporte, retorno ou assessoramento.
Elas declararam na entrevista a existéncia de manipulacao dos dados da
avaliacao e o desinteresse de docentes e discentes em relagio ao Paae. A
Avaliacao de Desempenho teria, ainda, permitido melhorias e mudancas

4 Denominacdo para as coordenadoras da superintendéncia.
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nos comportamentos de “acomodacio” dos servidores estabilizados.
Nesse caso também foi destacado que o Acordo de resultados ndo
seria justo devido a influéncia direta dos fatores socioecondmicos no
desempenho dos alunos.

Para os diretores, o PIP permite alguns diagnoésticos sobre a
realidade “ensino wversus aprendizagem”. No entanto, as mudancas
identificadas ndo poderiam ser realizadas por conta das condicoes de
trabalho, estrutura e pessoal. Sobre o Paae, foram apresentados problemas
na elaboragdo de questoes, insuficiéncia e atraso dos recursos, além do
desinteresse dos alunos em responder as provas como caracteristica forte
do programa. Este dltimo dado, inclusive, teria interferéncia negativa
direta no Acordo de Resultados. Para o grupo, esse programa — com
pagamento de bonus — poderia ser substituido por melhores salarios e
dialogo com os trabalhadores para que fosse possivel tomadas de decis6es
como forma mais eficaz de melhorar a educacao de Minas Gerais. Sobre
a Avaliacdo de Desempenho Individual houve elogios ao projeto, mas
houve indicagoes de sua insuficiéncia pratica, devido ao corporativismo
dos avaliadores e sua ma utilizacdo pelos gestores.

Numa posicio mais critica, os professores destacaram que o
conjunto de avaliagdes institucionalizadas tem pouca utilidade, ja
que ha uma exposicao da realidade de que nada é feito para sanar as
dificuldades verificadas. Para esse grupo, o PIP fica apenas “no papel” e
o Paae tem diversos problemas, o que demonstra uma falta de sintonia
com a realidade escolar e a sensacao de “perda de tempo”.

Os problemas da Avaliacao de Desempenho Individual (ADI), de
acordo com os professores, sao: o avaliador nao acompanha o trabalhodo
avaliado e nem o ajuda a melhorar; as questoes avaliadas estariam fora
da realidade dos servidores e falta mais tempo para uma boa avaliacio.
No caso do Acordo de Resultados, verificou-se como dificuldade a alta
rotatividade nas escolas e desconhecimento dos detalhes do programa.
Houve também, sobre este altimo, a desconfianca de os niimeros finais
nao expressam a realidade, por conta de insinuagdes de manipulagao
na aplicacao de provas, desinteresse dos alunos e devido ao excesso de
avaliacOes.

Para o Sindute, a institucionalizacdo das avaliacoes feitas pelo
governo Aécio Neves pouco contribuiu para a melhoria na educagéo.
Para os sindicalistas, o quadro é avaliado do seguinte modo: os
resultados seriam precarios, pois os alunos ndo se envolvem no
processo; o PIP é mais um programa para desviar o foco do ensino
e aprendizagem dos alunos; a Avaliacdo de Desempenho Individual
€ uma atividade adicional, prejudicada pela sobrecarga de tempo e
usada para “punicio” dos trabalhadores e mediagdo do prémio de
produtividade.

¢) O financiamento para todos os setores pesquisados na
dissertacao permitiu um amplo investimento em reforma e melhorias
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nas escolas, tornando-se a atuagdo neste campo, inclusive, um dos
principais motes publicitarios do governo Aécio Neves. O debate
verificado nesse item estd interligado as prioridades e os objetivos
do financiamento realizado, feitos em meio ao contexto de um longo
periodo em que o governador Aécio Neves disputava a indicacdo de
candidato a presidéncia da republica.

O governo contabilizava, em seu desempenho publicitério, a reforma
e construcao de laboratérios de informética em quase todas as escolas,'
além da distribuicio de livros didaticos. E importante lembrar que a
Superintendéncia Regional de Ensino de Uberaba chegou a contar, de
forma inédita, com um engenheiro fiscal para dar suporte técnico aos
diretores na aplicacdo dos recursos. Mas esse forte investimento em
obras e materiais didaticos contracenou com um limitado investimento
em pessoal.

Apesar do plano de carreira implantado em 2006, os salarios
dos trabalhadores continuaram baixos e tiveram poucos reajustes. Ao
assumir em 2010 e buscar a reeleigio, o governador Antonio Anastasia'®
possuia a resposta decorada para mostrar o que foi possivel fazer pelos
trabalhadores da educagdo: “Organizamos o sistema de carreiras e
criamos o adicional de produtividade, um 14° sal4rio e iniciamos a
concessao de reajustes dentro, e ai estd o grande alerta da realidade
orcamentaria do Estado” (Anastasia, 2010Db, p. 1).

Para garantir a efetivacdo de 100 mil contratados, o governo
estaduallangou a Lei complementarn. 100/2007. Essamedidasignificou
o nio desembolso milionério do governo junto ao Instituto Nacional de
Seguridade Social (INSS) para regularizar a situacao previdenciaria. A
saida precaria para esse problema permitiu mais uma ac¢io na linha de
reducio de gastos, na medida em que esse montante, que representa
1/3 dos trabalhadores da educacao de Minas Gerais, ficou sem ascensao
no plano de carreira, o que fez com que esses profissionais recebem, de
forma permanente, apenas o vencimento inicial.

Na avaliagdo sobre o investimento do governo, a superintendéncia
classificou a atuacdo como “maravilhosa”, incluindo, dessa forma, as
reformas e equipamentos. A conclusdo das coordenadoras é que esse
financiamento criou novas condicoes de trabalho nas escolas. Nesse caso,
reconheceu-se a necessidade de melhor investimento nos educadores e
houve elogios em relagdo ao plano de carreira instituido no primeiro
mandato do governo Aécio.

O grupo de supervisoras percebeu o grande investimento em
reformas do espaco fisico e na compra de materiais, 0 que permitiu a

5 Em duas das trés escolas visitadas para a pesquisa, os novos laboratorios de
informética permaneciam fechados sem qualquer atividade sendo realizada.

6 Antonio Anastasia era vice-governador e assumiu o governo apds Aécio Neves
se desincompatibilizar para ser candidato nas eleicoes de 2010.
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melhoria das condi¢bes de trabalho. Para elas, faltou suporte de pessoal
e materiais, além de maior responsabilidade dos professores. Ja o plano
de carreira ndo teria alterado em nada a realidade salarial da categoria.
Para os diretores, o investimento feito em obras e equipamentos sera
lembrado por muito tempo, no entanto houve ressalvas de que “obra”
nao é necessariamente sinénimo de educacao. Esse grupo revela que a
verba investida em materiais ndo foi a mesma para a manutencdo dos
equipamentos e, por isso, estes ficaram guardados apds o primeiro estrago.
Os dirigentes lembraram também que hi material novo nas bibliotecas,
os quais os professores nao tém acesso. E que, apesar da abertura de
perspectivas, o plano de carreira nao mudou a realidade salarial docente.
Os professores reconhecem o financiamento ocorrido, mas
apontam demandas nio sanadas e questionam o objetivo “eleitoreiro”
do que foi gasto. O plano de carreira, para eles, nao teria alterado a
situacdo salarial dos docentes, apesar de parte desse grupo manifestar
concordancia com a meritocracia implantada no plano. O corte de
beneficios é apontado como um item que refletiu negativamente nas
aulas. Os dirigentes do Sindute classificam o plano de carreira como
prejudicial aos trabalhadores porque instituiu corte de beneficios. Para
os sindicalistas, o investimento feito em prédios e computadores estaria
prejudicado por causa da alta rotatividade dos profissionais.

CONCLUSAO

A acentuacdo do modelo de Estado gerencial no Brasil, nas
ultimas décadas, é o principal contexto de mudancas implantadas em
Minas Gerais. A tentativa de trabalhar com uma gestao mais reguladora
e menos executora, com énfase nos resultados, estid em consonancia
com o impulso reformador de varios paises do mundo. Os mesmos
principios foram transferidos para o setor educacional, buscando a
criacdo de sistemas similares aos de mercado. Essas mudancas se
deram principalmente no Brasil, a partir das Leis de Diretrizes e Base
da Educacgao (LDB), e especificamente no Ensino Médio por meio das
Diretrizes Curriculares de 1998.

Aécio Neves retomou principios de cunho neoliberais que
ja haviam sido adotados em Minas Gerais e promoveu uma gestao
focada em corte de gastos publicos, associada a produgio de resultados
estatisticos publicitarios. Nesse contexto, a educacao é apresentada como
prioridade e houve convocagio publica por melhorias de sua qualidade.
Esse governo orientou, ainda, um investimento seletivo em um grupo de
200 escolas por onde gestou seus principais projetos de mudanca.

A partir de mudancas dentro de sua realidade ideolégica, essa
gestdo promoveu a reforma dos conteidos, a alteracdo das grades
curriculares do Ensino Médio e implantou complementos curriculares,
sendo que apenas em um destes foi feito um debate prévio com parte da
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comunidade escolar. Para garantir as mudancas, houve investimentos
na qualificacao dos professores e gestores, criando eventos formativos e
grupos de desenvolvimento profissional nas proprias escolas do estado.

Em outro campo de acoes, esse governo reforcou o rito de avaliacoes
e determinou a anélise de metas e resultados do desempenho dos alunos.
A partir de um conjunto de novos mecanismos de avaliagdes — PIP, Paae,
ADI, Acordo de Resultados - foi construido um sistema que permitisse
a responsabilizacdo dos profissionais da escola a partir do sucesso ou
fracasso escolar. O modo de financiamento utilizado buscou, dentro da
sua anélise particular, montar as condicoes do trabalho escolar. Ou seja,
foram desenvolvidas reformas escolares e compra de equipamentos, mas
nao foram priorizados os investimentos no pessoal (salarios e carreira).
Dessa forma, a meritocracia se desenvolvia com o pagamento de bonus
salarial para quem atingisse as metas impostas pelo poder central.

Asmudancas foram promovidas mediante objetivos, necessidades
e condigdes definidas fora do ambiente escolar. Além disso, foram
criadas situacoes de descaso, principalmente pela falta de dialogo e
preparacdo na maioria dos projetos, nao se conjugando os fatores
pedagogicos, valorizacdo profissional e condi¢bes de trabalho dentro
da jornada semanal, situacdo que resultou na maior precarizacao do
trabalho docente e, em alguns casos, na rejeigdo das propostas.

Pela analise global das mudancas ocorridas na educagio de Minas
Gerais, observa-se a aplicacdo, em sua maior parte, de um conjunto de
mudangas hegemonicas de reforma do setor educacional. Na prética,
a rede estadual, e com ela o Ensino Médio mineiro, tornou-se um
“laboratdrio” de experiéncias dessas transformacgbes que privilegiam
a gestao e a eficiéncia em detrimento da transformacio pedagogica. A
reforma pretendida pode ser classificada como da linha de politicas de
cunho neoliberal, dentro de uma concep¢ao que subordina a educac¢ao
as mudancas do mundo globalizado.

O foco na escola e nos seus atores passou a ser direcionado para
a producdo de resultados que possam ser controlados por medicao
estatistica. Assim, o governo “colheu” os méritos de ter avangado na
visdo gerencial da educacdo. Pode-se, por outro lado, reafirmar as
criticas da reforma: sua subordinagdo ao mercado; a inconsisténcia
pedagogica; a forma coercitiva de imposicao dos programas; a auséncia
de condicgOes institucionais e materiais para sua implantacao; a visao
reducionista da educacio e seus objetivos.

A reforma e seus impactos nas escolas apontam para questoes
mais abrangentes: disputam-se concepc¢oes de politicas globais, modelos
de Estado e visoes do papel da educagao e das unidades escolares. E,
ainda, disputa-se o que se propoe para avida dos jovens da sociedade.
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REFORMA CURRICULAR DO ENSINO MEDIO
EM MINAS GERAIS: UMA ANALISE A
PARTIR DOS ORDENAMENTOS LEGAIS

Marina Ferreira de Souza Antunes
Izaudir Diniz Linhares
Renata Beletti

INTRODUCAO

Este estudo visa divulgar dados de investigacOes‘que vém
sendo desenvolvidas pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacdo Docente (Gepedi),
da Faculdade de Educacao, da Universidade Federal de Uberlandia.
Esta pesquisa teve como objetivo geral diagnosticar os obstaculos e
necessidades didatico-pedagogicas apresentadas pelos professores
que atuam no Ensino Médio em escolas da rede publica estadual em
Minas Gerais, a partir da avaliacao dos indicadores de desempenho
de suas func¢oes docentes, especialmente a docéncia, naquilo que lhe
diz respeito: a organizacao (o planejamento), a execucao (a gestao do
processo em interacao com os alunos) e a avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem para a formacao de competéncias nos alunos e
para o trabalho interdisciplinar.

De forma especifica, esta pesquisa visa destacar e analisar as
principais dificuldades enfrentadas pelos docentes para a realizacao
de um trabalho didatico com carater interdisciplinar; contribuir com
elementos tedrico-praticos para a discussao da formacao destes no pais
e, por fim, compreender se os contetidos especificos, trabalhados por
eles em sala de aula, possibilitam a formacao de competéncias em seus
alunos. A abordagem deste texto recai sobre esse tltimo objetivo, sobre
o qual apresentamos uma anélise dos ordenamentos legais que foram
elaborados em Minas Gerais, com o propdsito de orientar didatica e
pedagogicamente os docentes desse nivel de ensino quanto as diretrizes
para o ensino, objetivos do ensino, critérios para a selecio de contetidos
e concepgdo de avaliacdo. Analisamos os documentos oficiais que

! Projetos: 1) Desenvolvimento profissional dos professores que atuam no
Ensino Médio: um diagnéstico de obstaculos e de necessidades didatico-
pedagégicas, financiado pela Fapemig; 2) Didatica da sala de aula, desenvolvido
com recursos da Emenda Parlamentar do municipio de Uberlandia e 3) O perfil
dos professores do Ensino Médio, que atualmente conta com o apoio do CNPq.



“orientam” ou servem como guia, no sentido daquilo que André (2011)
sinaliza como avango nos estudos em educacio quando diz que

Um outro elemento que mostra o avango das pesquisas é a combinacao
de diferentes formas de coleta de dados. Muitos pesquisadores
associaram a entrevista com o exame de documentos, outras vezes com
questionério ou observacdo. Tal variedade de fontes de coleta possibilita
uma apreensdo mais rica das questdes sobre formacao de professores.
(André, 2011, p. 31).

Apresentamos resultados abrangendo as disciplinas do Ensino
Médio, apontando os resultados de uma analise documental realizada
com base no ordenamento intitulado Novo Plano Curricular do Ensino
Meédio e na Proposta Curricular para o Ensino Médio em Minas Gerais
(CBC do Ensino Médio).

Neste sentido, cumprimos as seguintes metas propostas:
promover o intercimbio e a colaboracdo entre pesquisadores,
formadores de professores, docentes e alunos do Ensino Médio, por
meio da producio e reflexdo dos saberes e das praticas educativas;
produzir e publicar trabalhos cientificos divulgando resultados e
observagbes acerca das relagbes entre sujeitos, saberes e praticas e
desenvolvimento profissional de professores.

CONTEXTUALIZANDO O ENSINO MEDIO BRASILEIRO:
PROBLEMATICAS E JUSTIFICATIVAS

Os reais problemas enfrentados no sistema nacional de educacio
no Brasil estdo inseridos na baixa qualidade dos processos de ensino-
aprendizagem que tem lugar na educacdo bésica e, por isso, na
deficiente formacdo que estao recebendo muitos dos alunos que cursam
esse nivel de ensino. Varios autores ocupados com o tema afirmam que
isso se deve, entre muitas outras razoes, ao mau desempenho didatico-
pedagogico do corpo docente.

A problematica da formacdo nos cursos de licenciatura
demonstra historicamente déficits e lacunas, que se refletem na
qualidade da pratica pedagobgica dos professores que atuam na
educacio bésica, principalmente, no Ensino Médio. Vale ressaltar que
este tem apresentado indices crescentes no nimero de matricula na
ultima década. Curiosamente, esse acréscimo nao tem sido provocado
pela melhoria da qualidade dos processos de aprendizagem no Ensino
Fundamental que continua renitente em manter elevados percentuais
de fracasso escolar e de evasao. O atendimento a contingentes cada
vez maiores de estudantes no Ensino Médio, prende-se a resultados de
exames supletivos e a retornos de adultos que interromperam estudos
h4 algum tempo. Neubauer et al. (2011, p. 16) argumentam que “as
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questdes de acesso, permanéncia e qualidade sdo percebidas como
problemas prementes a serem enfrentados no ensino médio”.

Até este momento, a pratica curricular do Ensino Médio brasileiro
tem como referéncia mais importante a preparagdo para os exames
vestibulares que dao acesso a educacao superior. O que se explica é que
num sistema educacional, no qual poucos conseguem vencer a barreira
dos oito anos de escola obrigatdria, parece 16gico que os que chegam
ao Ensino Médio destinam-se, em sua maioria, aos estudos superiores
para completar sua formacao pessoal e profissional.

As pesquisas sobre formagdo e profissio docente em ambito
nacional e internacional nas décadas de 1980 e 1990, de modo geral, se
tornaram bastante fecundas. Esse campo de estudos vem se expandindo
pelo surgimento de novas abordagens, perspectivas e vieses até entido
escamoteados pelas pesquisas de cunho positivista. A diversidade de
concepgoes e enfoques presentes nas pesquisas e na literatura nacional e
internacionaltemseconfiguradoemumcampofértil paraoaprofundamento
na 4rea temética da formacao docente. Conforme Tardif (2002, p. 12): “O
crescimento substancial da pesquisa sobre o conhecimento dos professores
vem acompanhado também de uma grande diversificacio qualitativa,
tanto no que diz respeito aos enfoques e metodologias utilizados, quanto
em relagdo as disciplinas e aos quadros teéricos de referéncia”.

Essas investigacoes tém destacado a importancia de se analisar a
questao da pratica pedagbgica como algo relevante. Pimenta (2000, p. 17)
ressalta a importancia “de ressignificar os processos formativos a partir
dareconsideracao dos saberes necessarios a docéncia, colocando a pratica
pedagogica e docente escolar como objeto de andlise”. Neste contexto,
as pesquisas sobre formacio de professores passam a dar destaque ao
estudo dos saberes docentes e sua configuracdo no processo de formacéo.
De acordo com Nunes (2001, p. 28), “Na realidade brasileira, embora
ainda de uma forma ‘timida’, é a partir da década de 1990 que se buscam
novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagogica e
os saberes pedagogicos e epistemoldgicos relativos ao contetdo escolar a
ser ensinado/aprendido”.

Num levantamento realizado por Ramalho et al. (2002), pode-
se constatar que, sob diferentes enfoques, essa formacdo tem sido
investigada e debatida. Segundo esse trabalho, as tematicas priorizadas
nos programas de pds-graduacdo em Educagdo sobre formagio, no
ano de 2000, concentram-se em quatro tematicas assim identificadas:
profissdo docente; profissionalizacdo; desenvolvimento profissional
(identidade e pratica pedagogica) e os saberes docentes. Os resultados
dessa pesquisa indicam que

A dispersdo dos temas pesquisados revelam a pluralidade das tematicas

sobre a Formagdo de Professores como conseqiiéncia da propria
complexidade da atividade docente quando tomada como objeto de
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estudo. Esse é um espaco chave ao se considerar a importancia que tem
o Professor no contexto das novas transformacoes educativas. Daf ser
um ponto de confluéncia de diversas areas do conhecimento e diversas
perspectivas teérico-metodoldgicas (Ramalho et al., 2000, p. 10).

Os trabalhos desenvolvidos por No6voa (1992), acerca das
concepcoes de formacdo do professor, j4 apresentam um quadro
bastante expressivo no que diz respeito a estas; em linhas gerais, essa
formacao pode ser identificada como estruturante, cujo propodsito é uma
formacdo tradicionalista, tecnicista e comportamentalista; ou como
interativo-construtivista, caracterizando-se por ser mais reflexiva,
critica, investigativa e organizada a partir dos interesses e motivacoes
dos sujeitos e dos contextos escolares. Para esse autor, os processos de
profissionalizacdo tém sistematicamente ignorado a articulacio entre
formacdo docente e a acdo educativa escolar. Nas palavras de Novoa
(1997, p. 25) “a formacao deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
auténomo e facilite as dinamicas de autoformacao participada”.

A partir da constatacio referente & importancia dos saberes
docentes, fica evidente a necessidade de que os cursos de formacao
de professores passem a considerar a importancia desses saberes no
processo formativo, principalmente nos cursos de formacao inicial,
em que os licenciandos comecam a ter os primeiros contatos com
a profissdo. Ressaltamos que o interesse e o compromisso com a
investigacao referente ao desenvolvimento profissional de professores,
seus saberes e suas praticas, relacionados com as reformas educacionais
em curso, poderao contribuir para a melhoria da qualidade da educacao
no Ensino Médio.

REFORMA CURRICULAR PARA O ENSINO MEDIO EM MINAS GERAIS:
0 QUE DIZEM OS ORDENAMENTOS LEGAIS

No ano de 2006, o governo de Minas Gerais, por meio da
Resolucao SEE n. 833, de 25 de novembro de 2006, instituiu a nova
organizacao curricular a ser implementada no Ensino Médio. No
documento intitulado Novo Plano Curricular do Ensino Médio, os
autores afirmam ter um objetivo “ambicioso”, o qual requer “uma
mudancga na forma de se pensar a educacido escolar” (SEE, 2006, p.
8) em Minas Gerais, com vistas a melhorar a eficiéncia do sistema
educacional; aumentar o desempenho dos alunos e a qualidade do
ensino; superar as desigualdades regionais; dar mais atencdo aos
alunos do noturno e promover uma educacgao escolar voltada para as
novas tecnologias.

O referido documento ainda apresenta como finalidades da
mudanga na educacdo escolar: 1) consolidacdo e aprofundamento
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dos conhecimentos; 2) soélida formacao béasica; 3) aprimoramento do
educando como pessoa humana; 4) compreensdo dos fundamentos
cientificos e 5) acesso e dominio das tecnologias digitais. Ainda sdo
apontadas as seguintes razoes da mudanca: ampliar as oportunidades de
acesso; aumentar as chances de permanéncia; tornar a vida escolar uma
experiéncia de sucesso; tornar a escola um lugar melhorar para ensinar;
implementar as Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais e otimizar
o uso dos recursos e da infraestrutura. Além disso, os autores propdem
uma “inversao na concepgao de educacio escolar” explicando que

O novo plano curricular para o ensino médio nao esta a anunciar que
os contetidos cientificos e tecnolégicos, a formacgdo para o trabalho e
o dominio de habilidades intelectuais especificas devam ser colocadas
em segundo plano. [...] Ao proclamar que ela (a concepcao de educagio
escolar) se constitui na formacao e no desenvolvimento dos jovens como
seres humanos, esse andncio cria um novo fundamento para o processo
educativo. A partir dele estabelece-se uma outra dire¢do que orienta a
organizacao dos contetdo escolares, dos tempos e dos espacos escolares,
das formas e dos critérios de avaliacao e, acima de tudo, dos objetivos
dos processos educativos (SEE, 206, p. 30).

Sacristan (2000, p. 58), ao analisar a reforma escolar na
Espanha, nos chama a atencao para o fato de que ao se propor uma
reforma curricular deve-se considerar o seguinte aspecto: “definir
esse conteido cultural é algo mais do que ditar novas disposicGes
curriculares [...] a realidade desta nova cultura depende nao apenas
de decisbes administrativas sobre novos conteidos, mas também
das condicoes de sua realizacdo”. Acreditamos que ao analisarmos
a reforma do Ensino Médio em Minas Gerais, esse aspecto também
deve estar presente, ou seja, quais sdo as reais condigdes para que essa
mudanga, que esta sendo proposta, de fato aconteca? Outro fator a ser
considerado é o que Zibas (20052, p. 25) apresenta o fato de que ha
uma necessidade de aproximacao entre curriculo e cultura juvenil, visto
que “Os professores tém, em geral, grande dificuldade de aproximar-se
da cultura adolescente. Esse distanciamento afunila a cultura da escola,
empobrece as trocas entre os sujeitos do mundo escolar e converte,
muitas vezes, o contetido das disciplinas em elemento aversivo aos
alunos”.

Além disso, os professores devem conhecer essa proposta para
que nao ocorra o que Zibas (2005b, p. 1076) aponta, apoiado em outras
pesquisas, como um dos grandes problemas da reforma educacional
no Brasil, qual seja: “Os professores tém pouca informagdo sobre
a reforma, relacionando-a, em um primeiro momento, apenas ao
material recebido, as mudangas nas grades curriculares e aos processos
de avaliacao”.
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Como principios norteadores o documento apresenta: o
compromisso fundamental com a formacao, o desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos; a gestdo democratica; escola mais
aberta a participacao da comunidade e mais inclusiva; a autonomia
pedagogica da escola; participacao ativa da comunidade; plano
curricular sintonizado com a vida social e com o0 mundo do trabalho;
compromisso com a difusdo de valores e atitudes; contetidos
curriculares visando a transformacao social e a participacao ativa
dos alunos nas atividades escolares (SEE, 2006).

No entanto, Soares (2008), ao analisar a reforma educacional
do Ensino Médio no Brasil, a partir dos Pardmetros Curriculares
Educacionais (PCNs), nos informa que a reforma curricular “ja havia
comecado antes mesmo de ser levada as instincias da sociedade
diretamente ligadas a sua aplicacdo” (Soares, 2008, p. 68), qual
seja: aos professores da educagio basica e a comunidade escolar de
maneira geral. Para esse autor, “Isto demonstra que tradicionalmente
as politicas publicas no Brasil raramente consultam o publico o
qual procuraré atingir, o que denuncia uma grave despreocupacao
dos gestores publicos que ainda carregam uma acdo autoritaria na
elaboracdo de tais politicas” (Soares, 2008, p. 68).

O documento como um todo enfatiza a necessidade do
uso das linguagens tecnoldgicas para suprir, ou superar os
atrasos educacionais brasileiros, indicando os cursos que serdo
implementados em todas as escolas, desde capacitacio em
informatica instrumental até a construcido de websites, bem como
o desenvolvimento de competéncias educacionais. Para Soares
(2008), “o objetivo da reforma curricular do ensino médio esta
intrinsecamente subordinado as determinag¢des do mundo produtivo,
tendo a linguagem informacional como alicerce para a implantagao
das reformas” (p. 69). Esse autor afirma ainda

... que as ditas linguagens tecnolégicas vém encobrindo todo o
discurso da necessidade de transformacao dos sistemas educacionais
publicos. Estas linguagens sao vistas como a solucao para o atraso
da escola diante de uma sociedade que avanga a passos largos pelos
caminhos das tecnologias informacionais [...] Mas dentro e fora
da escola infelizmente a realidade tem sido outra. Somente 13,6
milhGes de pessoas, 8% da populagao, acessam a internet a partir de
computadores em casa, conforme o Mapa das Desigualdades Digitais
(2006), do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (Soares, 2008, p. 69)

Silva ao analisar a reforma do Ensino Médio brasileiro, via
elaboracio de ordenamentos legais, corrobora com essa ideia e explica que
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O conceito de ‘competéncias’ vem associado ao de ‘tecnologias’, que,
juntos, condensam o ideal de formacdo na reforma curricular, qual
seja, o da adaptagdo da escola e da formacdo humana as demandas
decorrentes do processo de reestruturacio social e produtiva. Por
essa razdo, ‘tecnologias’, ‘competéncias e habilidades’ e ‘adequagio ao
mundo do trabalho’ sdo categorias centrais nas proposi¢oes da reforma
curricular, bem como na analise de seus impactos sobre as praticas
educacionais. (Silva, 2009, p. 445).

Outro documento analisado foram as propostas curriculares
para o Ensino Médio, denominadas de Contetido Basico Comum
(CBC) das disciplinas que compdem o curriculo desse nivel de ensino
(Artes, Biologia, Educacao Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia,
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Matematica, Quimica e
Sociologia). A partir da leitura desse documento apresentaremos
algumas concepcoes quanto as diretrizes para o ensino, as orientagoes
metodologicas/ selecdo de contetdos de ensino e avaliacao que estdo
presentes em todos, ou quase todos, os CBCs, os quais foram objeto
de nossa analise.

DIRETRIZES PARA O ENSINO

Em todos os CBCs encontramos uma justificativa inicial que
pretende, principalmente, indicar a finalidade das disciplinas e apontar
as diretrizes para o ensino.

A funcao do ensino de Artes, nesta etapa da escolarizacio, visa,
principalmente, de acordo com os autores do CBC, que o aluno conheca
e faca “arte” de maneira a propiciar aprendizagens que estabelecam
relacdo entre os discentes consigo mesmos e com o mundo, possibilitando
experiéncias e vivéncias que sejam significativas tanto na apreciacao e
reflexdo como na elaboragao artistica. A intencao € que ao final do Ensino
Médio o aluno seja capaz de

realizar produgdes artisticas individuais e/ou coletivas, sendo capaz de
analisa-los formal e esteticamente, de refletir sobre eles, de aprecia-los
e de compreender seus processos de cria¢ao e suas diferengas materiais
e conceituais. E importante, ainda, que saibam valorizar o trabalho dos
profissionais e técnicos das expressoes artisticas, dos profissionais da
critica, da divulgacao e circulag¢ao dos produtos de arte, bem como seus
critérios de constru¢do (CBC — Artes, 2006, p. 35).

Os autores ressaltam que esse documento foi elaborado em

consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais. Eles ainda
destacam que
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Ao elaborar esta proposta, duas ordens de preocupacgoes se evidenciaram:
« Inserir o ensino da arte de forma que a criagido ordenada e ordenadora
contribua para o desenvolvimento integral dos jovens, enriquecendo
todo individuo que dela fizer uso;

« Propor um programa exeqiiivel, disposto de maneira simples, mas
capaz de sintetizar em diferentes modulos as intimeras possibilidades
da criagdo artistica frente as novas tecnologias disponiveis no mundo
contemporaneo (CBC — Artes, 2006, p. 33).

Apesar de terem falado de exequibilidade — ao ser apresentada a
organizacao dessa area de conhecimentos (que é ampla, nos dizeres dos
proprios autores), bem como os recursos humanos imprescindiveis para
realizacao desse conhecimento na escolade Ensino Médio —, identificamos
uma contradicdo, pois o ensino de Artes ird acontecer apenas no 1°
ano, no entanto para realizar a proposta do CBC sdo necessarias cinco
formacGes especificas e, portanto, cinco professores diferentes

A 4rea de conhecimento Arte é ampla e engloba para fins de estudo, no
ensino médio, cinco areas especificas: artes audiovisuais, artes visuais,
danca, musica e teatro. Para cada uma delas, é necessario um professor
especialista e condigbes minimas de infra-estrutura para que seu ensino
seja significativo. Fica claro que é extremamente desejavel que sejam
feitos projetos conjuntos integrados, desde que o conhecimento especifico
de cada area de expressao seja construido (CBC — Artes, 2006, p. 33).

Considerando as condigdes precarias das escolas estaduais
mineiras, em relacao aos aspectos do financiamento, da descentralizagao
do ensino, gestao, participacdo e autonomia das escolas — os quais
foram analisados nos trabalhos de Silva (1999); Teixeira (2001); Franca
(2003); Oliveira (2003); Alves (2008) dentre outros —, indagamos:
como e onde seré possivel a execugdo dessa proposta? Quantas escolas
possuem a infraestrutura necessaria para que a proposta seja de fato
“exequivel”? Os autores parecem reconhecer essas e outras dificuldades,
inclusive de formacao, e assinalam que

é necessario que o professor tenha uma base de conhecimentos que lhe
possibilite a amplidao de pensamento, tanto para conhecer os caminhos
trilhados por seus alunos, quanto para propiciar momentos significativos
que possibilitem encontrar novos processos individuais e coletivos.
Caso isso nao seja possivel, aconselha-se que o professor solicite cursos
de capacitacao ou lance mao do conhecimento de outros membros da
comunidade, que possam participar como agentes informadores, num
primeiro momento. Ao longo do tempo, a escola deve se programar para
ter professores capacitados em todas as areas artisticas (CBC — Artes,
2006, p. 34)-
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A proposta curricular para Educacao Fisica da SEE/MG, editado
para consolidar essa politica educacional para o Ensino Médio, afirma
que o CBC contempla os conhecimentos minimos necessarios para
que os adolescentes e jovens possam vivenciar a sua corporeidade
com autonomia e responsabilidade para intervirem na sociedade com
ludicidade e qualidade de vida. Além disso, o compromisso com uma
Educacao Fisica voltada para a formacao cidada dos alunos deve ser
orientado por:

« Corpo concebido na sua totalidade;

« A qualidade de vida como requisito para a vivéncia corporal plena;

« As préticas corporais como linguagem;

« A ludicidade como esséncia da vivéncia corporal;

« A escolarizacao como tempo de vivéncia de direitos;

» A democracia como fundamento do exercicio da cidadania;

« A ética e a estética como principios norteadores da formacao humana
(CBC - Educacao Fisica, 2008, p. 17).

Para além desse aspecto da cidadania, no CBC de Lingua
Portuguesa é enfatizado que os contetddos e praticas de ensino
selecionados devem favorecer a formacao de cidadaos capazes de
participacao social e politica, funcionando, portanto, como caminho
para a democratizagdo e para a superacao de desigualdades sociais
e econdmicas, utilizando-se para isso desse texto como objeto
privilegiado de estudo (CBC - Lingua Portuguesa, 2008). O CBC de
Quimica (2008) aponta a necessidade de admitir que os sujeitos (da
comunidade escolar) sdo também constituidos a partir de seu meio
social, cultural e historico.

No CBC de Biologia é ressaltada a necessidade de o professor
ser um articulador de metodologias de ensino que se caracterizem por
uma variedade de atividades que sejam estimuladoras da criatividade
do aluno, considerando o interesse deste pelos temas e também
problematizando situacoes para gerar o desenvolvimento dos contetidos
a serem abordados. As autoras consideram que o professor, ao planejar
as atividades, deve

partir do principio de que os fatos e conceitos ndo sdo apenas os
contetidos a serem ensinados em sala de aula. E necessario desenvolver
outros tipos de contetidos: os procedimentos, as atitudes e os valores,
sem os quais os conceitos e os fatos nao serdo significativos. Para tanto
é preciso considerar alguns aspectos como, por exemplo, a escolha
dos contetdos, o reconhecimento do papel das idéias prévias dos
estudantes, como objeto de trabalho pedagdgico e do entendimento
do carater social da construcao do conhecimento cientifico (CBC —
Biologia, 2008, p. 13).
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Para os autores do CBC de Fisica,

um curriculo [dessa disciplina] deve estar voltado para a educacao
geral do cidaddo, abrindo perspectivas para a formacdo profissional
do estudante e possibilitando a aquisicdo de uma cultura técnica e
cientifica bésica. Por outro lado, o curriculo também deve oferecer os
conhecimentos basicos para aqueles alunos que desejam ingressar em
curso superior ligado a carreiras tecnolbgicas ou cientificas (CBC —
Fisica, 2008, p. 16).

Ja no CBC de Lingua Estrangeira, os autores dizem que as
diretrizes para esse componente curricular implica na capacidade
dos alunos de falar, ouvir, ler e escrever em um idioma estrangeiro.
Para tal, é proposto um trabalho de integracdo com essas quatro
habilidades em conjunto com os conhecimentos linguisticos, tendo
como seu objetivo principal o desenvolvimento de comunicacao dos
alunos em uma determinada lingua estrangeira.

No 1° ano do Ensino Médio o contetido de Lingua Estrangeira
deve completar uma carga horaria anual de 80 horas, sendo que os
Contetidos Béasicos Comuns devem ser desenvolvidos com os alunos
desse nivel educacional; os alunos pertencentes ao 2° ano terao uma
carga de 160 horas e deverdo fazer os conteidos complementares
de Lingua Estrangeira ou de aprofundamento, sendo estes uma
previsdo. A escolha dos contetidos do 3° ano do Ensino Médio
¢ de responsabilidade da escola, além disso, é proposta uma
interdisciplinaridade entre as disciplinas de Lingua Estrangeira e
Portugués. (CBC — Lingua Estrangeira, 2008).

Sdo apresentados nesse CBC cinco temas de conteddos:
compreensdo escrita; produgdo escrita e oral; compreensdo oral e
conhecimento 1éxico-sistémico. Nesse sentido, os autores afirmam que

[os contetidos] Devem garantir ao aluno oportunidades de utilizacao da
lingua estrangeira para atingir propdsitos reais de comunicacao, sendo
que a sala de aula deve se transformar num espaco de pratica social
para interagles significativas. Recomenda-se também que haja uma
articulacdo entre ensino de lingua estrangeira e o de outros contetidos
disciplinares. (CBC — Lingua Estrangeira, 2008, p. 55).

O CBC de Matemaética, que abrange trés competéncias como
meta para serem seguidas, tem como base os PCNs, a area de Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias

Representagdo e comunicacdo: leitura, transmissdo de idéias,

interpretacao e producio de texto nas diversas formas caracteristicas
de area.
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Investigacdo e compreensdo: capacidade de enfrentar desafios e
resolucoes de problema, utilizando-se de conceitos e procedimentos
peculiares (experimentacao, abstra¢do, modelagem).

Contextualizacdo no ambito histérico ou sbcio-cultural, na forma de
analise critica das idéias e dos recursos da 4rea, para questionar, modificar
ou resolver problemas postos. (CBC — Matematica, 2008, p. 33).

Nesse sentido, é sugerido que os alunos trabalhem com
tarefas que proporcionem a criatividade (como ji citado em outras
disciplinas); a abertura para questionamentos, (dividas, por exemplo);
as observacoes e relatos sobre as atividades; sejam elas oral ou escrita
e também auxiliar o aluno na justificativa dos procedimentos adotados
na resolucdo dos problemas a serem colocados.

E, por fim, 0o CBC de Quimica aponta como finalidade o estimulo
e o exercicio de atitudes que favoregam o trato das individualidades,
das relagdes interpessoais, da nossa sociedade e do ambiente. Assim,
nesse caso é adequado apoiar-se no PCN:

A quimica pode ser de formacao humana que ampliam os horizontes
culturais e a autonomia no exercicio da cidadania, se o conhecimento
quimico for promovido como um dos meios de interpretar o mundo
e intervir na realidade, se for apresentado como ciéncia, com seus
conceitos métodos e linguagens proprios, e como construcao historica,
relacionada ao desenvolvimento tecnolégico e aos muitos aspectos da
vida em sociedade (CBC — Quimica, 2008, p. 14).

No CBC de Quimica é dito, ainda, que € necessario que os alunos
reconhecam e compreendam as transformacodes quimicas recorrentes
em nosso meio cultural e tecnologico.

ORIENTACOES METODOLOGICAS/CRITERIOS PARA SELECAO DE CONTEUDO

Ao analisarmos as orientagbes/critérios para a selecdo de
conteudo, identificamos que este tem por finalidade precipua apontar
a decisao do que e como ensinar os diferentes contetidos que compdem
as disciplinas do Ensino Médio, apresentando, de maneira geral, uma
preocupacio com a promoc¢ao de um trabalho interdisciplinar orientado
por eixos tematicos e subdivididos em temas, subtemas e contetdos.

Nos critérios para a selecdo de contetidos para o ensino de Artes,
os autores apresentam trés eixos articuladores do processo de ensino-
aprendizagem: o fazer, o apreciar e o contextualizar, os quais devem
orientar a seleco e organizacao dos contetidos da seguinte maneira:

Contetidos que favorecem a compreensdo da arte como cultura, do
artista como ser social, e dos alunos como produtores e apreciadores;
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Contetidos que valorizam as manifestagoes artisticas de povos e culturas
de diferentes épocas e locais, incluindo a contemporaneidade e a arte
brasileira;

Contetidos que possibilitam que os trés eixos da aprendizagem possam
ser realizados com grau crescente de elaboragdo e aprofundamento
(CBC - Artes, 2006, p. 36-37).

As orientacoes dos roteiros de atividades sdo organizadas
de maneira a explicitar os seguintes elementos: por que ensinar;
condi¢Oes para ensinar; o que ensinar; como ensinar; como avaliar
(CBC — Artes, 2006).

Ao apresentarem as orientagdoes metodolégicas para a Educacao
Fisica, as autoras ressaltam que “Nao se constr6i uma nova proposta de
Educacao Fisica Escolar por decreto. Precisamos ter um plano de acao”
(CBC, 2008, p. 24). No entanto, quando indicam o contetdo curricular
a ser tratado na Educacfo Fisica, bem como a concepcio de curriculo
que deve permear a proposta, identificamos uma contradicdo, uma vez
que afirmam

Em consonincia com a LDB e os principios norteadores dessa
proposta, curriculo é compreendido como um conjunto de
experiéncias organizadas sistematicamente em dada realidade
concreta, historicamente situada, destinado a formacao de sujeitos
auténomos, capazes de intervir na realidade e transforma-la
segundo a ética democratica. Essa concepgdo supera a tradicional
compreensao de curriculo como rol de disciplinas que compéem um
curso ou relacao de temas que constituem uma disciplina.

No que tange a estrutura organizacional dos contetidos da disciplina de
Educacao Fisica ao longo da Educacio Béasica, a Secretaria Estadual
da Educacgdo definiu, a partir das orienta¢oes da LDB, a estruturagio
do Conteudo Basico Comum (CBC) contetidos relevantes e necessarios
ao desenvolvimento das competéncias e habilidades consideradas
imprescindiveis aos alunos em cada nivel de ensino e que, portanto,
devem ser, obrigatoriamente, ensinados em todas as escolas da rede
estadual de ensino de Minas Gerais (CBC — Educacao Fisica, 2008, p.
32, destaques nossos).

Entendemos que uma proposta que diz considerar o professor
como autor de sua pratica pedagogica nio deveria usar o termo
“obrigatoriamente”, pois onde fica a autoria e a autonomia desses
professores, uma vez que eles realizarao o trabalho por obrigacio e ndo
por adesao/entendimento e concordancia com o projeto? Outro aspecto
que deve ser considerado é aquele apresentado por Sacristan (2000,
p. 61), que afirma néo ser facil “pensar na possibilidade de um nticleo
de contetidos curriculares obrigatérios para todos, frente aos quais os
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individuos tenham iguais oportunidades de éxito escolar”.

As orientacbes metodolégicas apontam para o compromisso
da area da Educacao Fisica com a formacao cidada, o que demanda
que o processo de ensino-aprendizagem seja orientado pelos
seguintes principios metodolégicos: reconhecimento e valorizacao
das experiéncias e conhecimentos prévios dos alunos; consideracao
da diversidade cultural como ponto de partida da educacao inclusiva;
integracdo teoria-pratica; interdisciplinaridade; articulacio coerente
entre contetdos, métodos e recursos didaticos; ressignificacdo da
concepgao dos espagos e tempos; avaliagdo processual e permanente
e aprendizagem continuada (CBC — Educacao Fisica, 2008, p. 24).

No CBC de Lingua Portuguesa, as autoras afirmam que qualquer
que seja o conteddo a ser tratado o importante é que a constituicao dos
conceitos aconteca de forma espiralada e progressiva, promovendo
uma inter-relacdo entre os conceitos.

Para o CBC de Biologia os conteidos estdo organizados em
torno dos conceitos de “Energia e Biodiversidade”. As autoras
justificam a utilizagdo destes, pelo fato de eles permitirem um trabalho
interdisciplinar, articulando as disciplinas de Quimica, Fisica e
Matemaética em torno de uma compreensao atualizada da vida. Desse
modo, elas ainda afirmam que

A Energia é um conceito integrador importante nos campos das ciéncias
naturais, permitindo aos estudantes o entendimento de uma ampla gama
de fendmenos, alguns dos quais fazem parte do cotidiano das pessoas,
ligados a problemas sociais e econémicos. E o conceito Biodiversidade,
uma vez que caracterizar de forma mais particular, a Biologia como
objeto de estudo (CBC - Biologia, 2008, p. 32).

A énfase na interdisciplinaridade é dada também no CBC de
Lingua Portuguesa, quando é mencionado que as oportunidades
de aprendizagem devem ser ricas, variadas, recursivas, de forma a
permitir que o aluno estabeleca relagoes entre os conceitos, seja no
interior da disciplina, seja entre as disciplinas e areas.

Quanto as orientacoes metodologicas, o CBC de Biologia sugere
que se parta da observacio e discussdo dos fendmenos naturais mais
simples e, a partir disso, avangar de maneira gradual na direcdo dos
modelos explicativos

que vao se sofisticando & medida que o tema vai sendo trabalhado.
Espera-se que os modelos mais complexos de explicacao dos fen6menos
se complementem com o ensino dos topicos complementares e mediante
a interacdo com o ensino das demais disciplinas cientificas do curriculo
(CBC- Biologia, 2008, p. 32).
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No CBC de Biologia sdo propostos quatro grandes temas: “teia
da vida”, “histéria da vida na terra”, “linguagem da vida” e “corpo
humano e satide”. Os critérios para a selecdo desses temas, de acordo
com as autoras, foram a possibilidade de um trabalho interdisciplinar
entre as disciplinas Biologia, Fisica, Quimica e Matematica, por
ponderarem as ideias que organizam o pensamento biol6gico —, porque
podem instrumentalizar o estudante “no estabelecimento de relagGes
mais complexas entre as diversas areas do conhecimento biolégico,
principalmente ao incorporar os niveis de organizacido dos sistemas
vivos, como ecossistemas, populacoes, organismos e células” (CBC —
Biologia, 2008, p.16) — e por possibilitarem o tratamento recursivo
de algumas ideias-chaves da Biologia que sdo: ciclo, transformacao,
conservagio, metabolismo, diversidade, adaptagio e regulacao.

Para o CBC de Quimica, o importante é que os professores
sejam capazes de desenvolver as seguintes habilidades: representacao
e comunicagao; investigagdo e compreensio e contextualizacao sécio-
histérica. Para isso, a Quimica foi divida em trés eixos: o primeiro
tem o tema propriedades dos materiais; o segundo, constituicao
e a organizacdo dos materiais; o terceiro, a energia envolvida nas
transformac6es dos materiais. O CBC de Quimica também ressalta a
necessidade de se trabalhar a interdisciplinaridade com as disciplinas
de Biologia e Fisica.

Ja o CBC de Lingua Estrangeira foi dividido em apenas um eixo
tematico: recepcao e producio de textos orais e escritos de géneros
textuais variados em lingua estrangeira com 10 temas diferentes, além
de ser dividido em 71 topicos e habilidades. Os temas sdo:

« compreensio escrita (leitura) e produgao escrita

« compreensdo oral (escuta) e producao oral

« conhecimento léxico-sistémico, leitura (compreensao e

escrita) e producao textual

« escuta (compreensao oral) e fala (producio oral)

« aspectos léxico-sistémicos.

Os eixos tematicos da disciplina de Matematica estdo divididos
por ano, ou seja, ha trés para cada ano do Ensino Médio, contudo com
tematicas iguais. O tema no eixo um é “nimeros”, “contagem e anélise
de dados”; eixo dois: “fun¢oes elementares e modelagem” e no terceiro
eixo: “geometria e medidas”.

A proposta metodologica formulada pelo CBC de Histoéria parte

da histéria problema assim definida

A evolugdo recente da historiografia mostra, [...] que nés passamos de
uma narracdo cronolégica, de reconstituicdo de fatos encadeados ao
longo do tempo - para uma histéria problema. A histéria-problema,
diferentemente da histéria tradicional, visa ao exame analitico de um
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problema, de questoes através de diferentes periodos historicos. Na
perspectiva da histéria-problema, o historiador, como ressalta Furet
[...] abandona sua pretensdo de narrar tudo aquilo que se passou de
importante na histéria da humanidade ou de uma parte da humanidade.
O historiador se torna consciente de que ele escolhe algumas questoes,
em torno das quais ele construira o seu objeto de estudo, estabelecendo
didlogo entre o presente e o passado. A delimitacdo do periodo e do
conjunto de acontecimentos que deste fazem parte — como é usual numa
perspectiva tradicional da histéria — no é suficiente. Exige-se, ainda, que
a delimitacdo de problemas para os quais se buscam respostas (nunca
definitivas) estejam em relagdo com os problemas e questoes colocados
pelo presente (CBC — Historia, 2008, p. 16).

Além de convidar os alunos a problematizar, também foi
considerado nesse CBC “a construcdo do conhecimento pelos
alunos” como passo fundamental para a compreensao dos conceitos
de cidadania e democracia. Partindo disso, foi feita a escolha de trés
eixos tematicos assim definidos: I — “Mundo Moderno, Colonizacao
e Relacdes Etnico-Culturais (1500-1808)”; II — “Cultura e Politica
na Construcao do Estado Nacional Brasileiro (1822-1930)” e III —
“Mundo Contemporaneo, Reptiblica e Modernidade. Cidadania e
Democracia: de 1930 aos dias Atuais”. Dessa forma, pensou-se em
resolver o problema mais importante: “a construgio da cidadania e da
democracia no Brasil contemporaneo”.

A selecdo dos contetidos no CBC de Geografia é assim justificado

Do mesmo modo que existem varias razées que justificam a presenca da
geografia nos curriculos escolares do ensino fundamental, sdo muitas as
formas de definir os critérios para a sele¢do dos contetidos. O importante
é que esses critérios ndo sdo excludentes, ou seja, uma boa selegio
de contetidos deve levar em conta todos eles: cientifico, tecnolégico,
cultural e pedagdgico (CBC — Geografia, 2008, p. 16).

Dando relevancia aos critérios cientifico, tecnolégico, cultural e
pedagdgico, sdo apresentados os seguintes eixos-tematicos: eixo tematico
I. “As geografias do cotidiano”; eixo tematico II: “A sociodiversidade
das paisagens brasileiras e suas manifestagdes espago-culturais”; eixo
tematico I11: “A globalizacao e regionalizacdo no mundo contemporaneo”
e eixo tematico IV: “Meio ambiente e cidadania planetaria.”

AVALIACAO
Apesar dos CBCs de Fisica, Quimica e Sociologia nao

apresentarem uma proposta sistematizada de avaliacdo, podemos
inferir, a partir da leitura dos outros CBCs, que de maneira geral a
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avaliacdo é compreendida como formativa, processual, continua e
promotora do desenvolvimento de competéncias.

No CBC de Artes, por exemplo, deixa-se claro que ela devera
ser utilizada de forma coerente e estruturada, de modo que se tenha
um ensino comprometido com a construgdo do conhecimento e o
envolvimento com sentimentos e emogbes, com a possibilidade de
expressao individual e coletiva.

No CBC de Biologia o erro € visto como uma revelagao da légica
de quem aprende. Neste sentido, “avaliar é buscar compreender essa
logica, explicita-la para quem estd aprendendo, possibilitando seu
avanco” (2008, p. 26). Além disso, mais adiante é dito que

Por isso, a avaliacio deve ser feita em diversas situagbes e com
critérios explicitos e claros. Deve utilizar diferentes instrumentos,
como observacoes sistematicas durante as aulas, pesquisas, desenhos,
comunicacbes de experimentos, relatérios de leituras, provas
dissertativas ou de multipla escolha, portfélio, auto-avaliacdo, entre
outros (CBC - Biologia, 2008, p. 26).

Corroborando com essa ideia, o CBC de Educacao Fisica (2008,
p. 29) afirma que “as dificuldades passam a ser ponto de partida para
a superacdo e melhoria do desempenho. Avalia-se, também, para
diagnosticarniveis de aprendizagem, bem como interesses, preferéncias,
opinides e sugestoes que possam contribuir para a melhoria do processo
ensino aprendizagem”.

O CBC de Filosofia apresenta a proposta de avaliacao da seguinte
maneira:

Acreditamos que a Avaliacio em Filosofia deve ser objeto de discussdo
permanente entre professores, alunos e educadores em geral. Propomos
aqui alguns parametros fundamentais para orientar o debate, em
diferentes niveis e instancias:

- em Filosofia, avalia-se nao apenas a assimilagio dos contetidos, na sua
positividade, mas, principalmente, a capacidade de argumentacio que
sustenta uma determinada tomada de posicao;

— disso decorre uma questao incontornéavel, tao dificil quanto premente:
como estabelecer “progressao” no ensino / aprendizado de Filosofia?

— é preciso saber propiciar momentos avaliativos diferenciados:
avaliacGes de contetdos, de atitudes e de competéncias;

- enquanto sondagem do ensino e do aprendizado efetivos, os processos
avaliativos devem servir para que sejam feitas corregcbes de cursos /
percursos, tanto dos professores como dos alunos;

- avaliagfo é também uma oportunidade de aprendizado, tanto para o
aluno, como para o professor;

- a avaliacdo deve levar em conta tanto o empenho (p6lo subjetivo),
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como o desempenho (pdlo objetivo) do individuo avaliado; nessa
medida ela é tanto construcgao e processo, como aferi¢ao de resultados;
— é preciso incorporar uma dimensao de auto-avaliagdo permanente, em
todos os niveis: do aluno, do professor, da instituicio;

— nao podemos deixar de reconhecer que os processos avaliativos
(valorativos) estdo, inevitavelmente, associados a “jogos de poder”,
em niveis diversos — entre individuos, pequenos grupos, turmas ou
institui¢cbes (CBC — Filosofia, p. 16).

Nesse sentido, avalia-se ndo apenas a assimilacdo dos contetdos
na sua positividade, mas, principalmente, a capacidade de argumentacio
que sustenta uma determinada tomada de posicao.

No CBC de Historia é destacada a concepg¢ao de avaliacdo como
um processo que implica diagnostico, acompanhamento, busca de
superacdo das dificuldades e ndo apenas provas e testes para medir o
desempenho final dos alunos. Vejamos:

Prevé-se que a avaliacdo inclua, além das provas, as observagoes e registros
dos professores, permitindo acompanhar através de fichas individuais o
desenvolvimento das habilidades de raciocinio, o processo de construcio
de cada aluno, assim como incentivar a construgdo pelos alunos de
instrumentos (portfélios, memorial) que propiciem a formacdo da
autonomia e reflexdo sobre o processo de construgao do saber histérico e do
sentido desse conhecimento para suas vidas (CBC — Historia, 2008, p. 19).

Isso significa compreender a avaliacdo como parte do proprio
processo de aprendizagem, constituindo-se num grande desafio nao
s6 para os professores de Histéria, mas para o corpo docente de uma
mesma escola (CBC - Histéria, 2008). De forma contraditoria, as
orientacOes pedagobgicas apresentadas no Centro de Referéncia Virtual
do Professor — site mantido pela Secretaria Estadual de Educagdo com
recomendacgoes e orientacoes para os docentes — nao traz sugestio
de como avaliar. O mesmo acontece com os roteiros de atividades
apresentado no mesmo site. Além disso, ndo ha sugestbes e nem
orientacoes de como elaborar portfélios ou memorial.

A proposta presente no CBC de Geografia aponta para avaliacao
formativa, assim definida:

As atividades sao situagoes educativas planejadas pelo professor para
que as aprendizagens se desenvolvam como processo de construgio
de conhecimentos, diferentemente de métodos tradicionais, que
apresentam idéias prontas, acabadas. Essas atividades sdo, a0 mesmo
tempo, instrumentos de avaliagdo, pois permitem o levantamento de
dados sobre o processo de aprendizagem e a autonomia do aluno no ato
de compreender como se aprende. (CBC — Geografia, 2008, p. 44).
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Tanto as orientac¢oes pedagogicas quanto os roteiros de atividades
existentes no CRV estdo recheados de atividades; acreditamos que fica
dificil para o professor acompanhar a proposta de avaliacao formativa,
devido ao grande nimero de alunos, uma vez que ele dispoe de duas
aulas por semana e, para completar um cargo, precisa dezoito turmas,
como a maioria dos docentes possui dois cargos, pode-se chegar a mais
de setecentos alunos por professor.

No CBC de Matematica, a avaliacdo é vista como parte do processo
de ensino-aprendizagem que deve levar em conta as competéncias
pedagogicas e as competéncias sociais a serem adquiridas pelos alunos.
A avaliagdo também deve fornecer ao professor informagdes sobre o
aprendizado dos alunos em relacao a compreensao dos contetdos.

O CBC de Lingua Estrangeira nao aborda a avaliagio, contudo
nas orientacoes pedagdgicas constata-se que

A avaliagdo deve constar de dois momentos. Durante a aula, os alunos
devem ser avaliados pela participacdo e cumprimento das tarefas. A
contribuicio de cada um é fundamental para o bom desempenho do
grupo. Num segundo momento, a avaliacdo pode se dar por meio de
uma prova que contemple as habilidades desenvolvidas nestas Obs.
Sugere-se questdes de multipla escolha, mapas conceituais, resumos
ou esquemas e comparacdo entre dois textos sobre o mesmo tema
(Orientagoes Pedagogicas de Lingua Estrangeira, 2008, p. 1).

Para o CBC da disciplina de Lingua Portuguesa a avaliacao
deve ocorrer antes, durante e depois do processo de ensino e
aprendizagem, pois o professor nesse momento deve ser capaz de
ver o crescimento do aluno e evitar que uma situacio nao agradavel
chegue ao ponto de se tornar irreversivel. Assim, ele deve saber
diagnosticar as dificuldades e auxiliar os educandos.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Os CBCs, as orientacbes pedagodgicas e os roteiros de atividades
sdo materiais que descrevem de maneira minuciosa o trabalho que
os professores devem desenvolver, apontando objetivos a serem
trabalhados, metodologia de trabalho pedagogico, indicando as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas. Alguns CBCs
apresentam inclusive questoes que podem ser utilizadas pelos
professores para desenvolver determinado contetado, explicando como
deve ser realizada a avaliacao.

Sacristan (2000) nos assevera para o fato de que numa
reformulacio curricular é necessario levar em conta as tarefas a serem
desenvolvidas pelos professores, os quais promoveram as mudancas
propostas. Nesse sentido, o autor nos alerta que para o professor:
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“Um material muito estruturado talvez lhe seja mais comodo, mas lhe
ajudard pouco no seu desenvolvimento profissional” (2008, p. 162).
Ele afirma ainda que “As estratégias didaticas para os alunos concretos
sempre tem de ser acomodadas pelo professor a realidade de cada
caso. Nenhum material pode lhe dar todas as decisdes pedagobgicas
elaboradas” (2008, p. 162).

Abramovay e Castro na pesquisa que fizeram sobre o Ensino
Médio no Brasil indicaram que

E, portanto, oportuno mapear realidades, praticas, experiéncias e,
sobretudo, ouvir vozes localizadas a partir de situacdes vividas por
educandos e educadores e, principalmente, suas valoragoes, frustracoes
e expectativas, ou seja, vontades, necessidades e materialidades de
varias ordens que podem colaborar ou inviabilizar projetos, inclusive a
implantagdo da reforma do ensino médio. (Abramovay; Castro, 2003,

p. 550).

Sendo assim, a pesquisa que realizamos visou exatamente
os aspectos acima, por meio do diagnostico dos obstaculos e das
necessidades didaticos pedagogicas dos professores. Além disso,
procuramos identificar as praticas e as experiéncias dos docentes do
Ensino Médio, coletando dados através de questionarios e observacoes
de aulas. O foco principal estd em como eles se relacionam com os
alunos, com a escola e como colocam em pratica os seus saberes para,
posteriormente, numa outra fase, propor agoes que possam auxilia-los
no desempenho da funcao docente.

De modo geral, esperamos que a realizacdo desta pesquisa
contribua para as investigacoes no campo da formacao de professores,
das anélises das reformas educacionais, principalmente em relacao aos
aspectos relacionados ao curriculo. Além disso, que o desenvolvimento
da fase inicial de diagnostico possibilite a elaboracdo e implementacao
de politicas publicas de formacao inicial e continuada dos professores
que atuam no Ensino Médio. A troca de experiéncias entre profissionais
e a melhoria da qualidade da formagdo continuada dos docentes se
refletira, certamente, na melhoria da qualidade dos processos de ensino
e aprendizagem na educacio escolar basica.
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AMBIVALENCIA DA QUALIDADE EDUCACIONAL
EM MINAS GERAIS: REFLEXOES SOBRE AS POLITICAS
PUBLICAS PARA O ENSINO MEDIO
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INTRODUCAO

No ambito do movimento reformista engendrado nos
paises latino-americanos a partir da década de 1990, a questao da
melhoria da qualidade da educacdo basica no Brasil tem sido alvo
de constantes debates e discussdes nos meios de comunicacdo de
massa, nos discursos oficiais, na sociedade civil e nos diversos
estudos desenvolvidos por pesquisadores do campo educacional sob
diferentes perspectivas de anéalise.

O Ensino Médio, nesse cenério, passou a ser alvo de inimeros
programas e projetos em busca da tao propalada qualidade no ensino
largamente inspirada na racionalidade econdmica do mercado e nos
principios e técnicas que embasam a administracio de empresas
privadas (Zibas; Ferretti; Tartuce, 2006). Por outro lado, diversos
estudiosos tém desenvolvido pesquisas com o objetivo de perceber o
impacto das reformas e em que grau de complexidade elas provocam
mudancas na escola média (Kuenzer, 2000; Krawczyk, 2003; Mitrulis,
2002; Zibas; Ferretti; Tartuce, 2006, Augusto; Oliveira, 2010).

Diante da necessidade de ampliar o debate sobre a escola média, este
capitulo se propoe a apresentar uma analise fundada na pesquisa empirica
com perspectiva privilegiada para compreender de que modo os programas
governamentais sdo implementados no interior da escola, propondo um
olhar que nao se restrinja a categorias explicativas excessivamente amplas
e homogeneizantes do universo escolar. Nessa perspectiva, este trabalho
objetiva oferecer elementos para compreensao das politicas educacionais
direcionadas para o Ensino Médio, tomando como eixo de andlise a
implementacdo do Projeto Escolas-Referéncia (PER) em Minas Gerais.

A investigacao que deu origem a este capitulo (Rezende, 2007) foi
desenvolvida em duas instituicoes selecionadas pelo governo estadual para
participar do PER, localizadas em uma cidade no interior de Minas Gerais.
As duas escolas envolvidas na pesquisa, denominadas aqui de Escola A e
Escola B, oferecem o Ensino Médio regular basico, cujo objetivo principal,



como etapa final da educacido basica, é a formacao geral, conforme a
proposicdo legal que subsidia esse nivel de ensino no Brasil.

A base empirica da investigacao foi construida a partir da adog¢ao
de métodos de coleta e analise de dados de abordagem qualitativa,
que permitiram perscrutar as tensdes que marcaram o processo de
elaboracdo do Projeto de Desenvolvimento Pedagdgico Institucional
(PDPI) no contexto de implementacdo do PER. Dentre os fatores que
levaram a opcao pela pesquisa em carater qualitativo destaca-se a
possibilidade de destringar as relacoes estabelecidas no interior das
instituices, desvendando “a compreensdo dos comportamentos a
partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo” (Bogdan; Biklen,
1994, p. 16).

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados foram: a)
entrevistas semiestruturadas com os sujeitos que atuam no interior das
escolas — responséaveis pela implementacdo do projeto na instituicio
(diretores, professores e supervisores) — e com os profissionais que atuam
nas SRE-MG - responsaveis pelo acompanhamento das ac¢Ges realizadas
nas escolas —; b) analise de documentos oficiais — referentes ao PER e ao
PDPI — para cotejamento dos dados coletados por meio de entrevista. A
coleta de dados foi realizada durante a fase inicial de implementac¢ao do
PER — nos anos de 2004 a 2006 e no ano de 2007 — com o objetivo de
analisar os impactos do projeto nas escolas em analise.

O estudo foi organizado com base em quatro eixos analiticos. O
primeiro problematiza a questdo da qualidade da educacao a partir de
um repertério teérico que permitiu a analise do universo empirico da
pesquisa. O segundo discute a questdo da qualidade do Ensino Médio
a partir das reflex6es de autores que analisam aspectos das reformas
politicas materializadas em programas educacionais na escola média
brasileira. As diretrizes do PER e do PDPI sdo apresentadas em seguida,
e a analise do processo de implementacio do projeto nas escolas A e B
é realizada no quarto eixo analitico. Ao final, serao apontadas algumas
consideracoes sobre a implementagido de um projeto “outorgado” pelo
governo que se propoe, retoricamente, a promover uma “qualidade no
ensino” ainda eivada de indefinicGes.

PROBLEMATIZANDO A “QUALIDADE” DA EDUCACAO

No complexo cenario politico, econémico, social e cultural
contemporaneo, o conjunto de debates e discussdes sobre a escola
publica no Brasil traz em seu bojo a questio da “qualidade” da educacao,
termo polissémico que suscita diferentes interpretagoes, distintas
leituras e iniimeras formas de abordagem.

Dentre as diversas perspectivas analiticas, o conceito de qualidade
tem sido problematizado a partir de uma teorizacdo educacional critica
que sublinha a vinculagdo com as politicas neoliberais regidas pela
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atencao primordial dada as movimentacbes do mercado (Tommasi,
1996; Barroso, 2005; Fonseca; Marinelli, 2007; Burbules; Torres, 2004;
Maués, 2010). Embora ji exista uma extensa e soélida literatura que
analisa os elementos macroestruturais que fundamentam os discursos
reformistas, referenciados pela l6gica da producao e do mercado, faz-se
necessario um “exame” sucinto do ideario economicista subjacente ao
discurso da qualidade da educacao.

Para Frigotto e Ciavatta (2003, p. 93), a retérica do discurso
neoliberal enfatiza a globaliza¢do, o Estado minimo, a reestruturacao
produtiva, a sociedade do conhecimento, a qualidade total e a
empregabilidade, entre outros aspectos, “cuja funcdo é a de justificar
a necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado e nas
relacbes capital/trabalho”. Nessa logica, as mudancas introduzidas
no sistema educacional expressam alteracoes na forma de gestdo e
controle do ensino, favorecendo a desobrigacao do Estado em termos
de responsabilidade e custos de modo que “a escola passa a ser gerida
como uma empresa no quadro de um sistema de concorréncia em
que a satisfacdo do consumidor decide a sua rentabilidade e eficacia”
(Barroso, 1997, p. 27).

A proposito, Barroso (1997) examina a “ilusao racionalista” que
“camufla” o carater artificial da qualidade que se restringe a uma visao
normativa e instrumental das a¢0es governamentais pautadas por uma
suposta neutralidade técnica. Por conseguinte, os projetos de melhoria
daqualidade que seinscrevem nessa perspectiva transferem paraaescola
os métodos e estratégias de controle proprios do campo produtivo, com
o uso de incentivos difundidos por um sistema de prémios e castigos,
orientados pela “necessidade de introduzir mecanismos que regulem
a eficiéncia, a produtividade, a eficAcia, em suma: a qualidade dos
servicos educacionais (Gentili, 1996, p. 5).

No ambito dos programas governamentais, a qualidade
educacional assume uma caracteristica retérica, pois o Estado promove
a interferéncia da logica de mercado no gerenciamento da educacao,
a0 mesmo tempo em que reserva para si o controle e o monitoramento
do sistema impondo sua subordinacdo. Nessas circunstancias, as
tomadas de decisdo sao arbitrarias e alheias a realidade do ambiente
escolar e fundamentam-se numa concepg¢ao de qualidade concentrada
na produtividade para a qual o produto final ndo o processo, mas sim
€ o mais importante. Fazer muitas coisas ao mesmo tempo e obter
os melhores resultados, por meio dos mais aligeirados processos, é a
tonica imperiosa dos programas de governo que buscam maximizar os
produtos, reduzindo ao minimo os custos (Pérez G6mez, 2001).

Esse processo, denominado de educacdo contabil (Lima,
1997 apud Afonso, 2009) configura-se em uma forma de controle da
qualidade que tende a desvalorizar os processos educativos e centrar-
se no calculo e na mensuracgao de resultados escolares. A complexidade
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do fendmeno educativo é desconsiderada nessa perspectiva, pois
“nem tudo o que conta em educacao pode ser medido ou comparado”
(Afonso, 2009. p. 1). A propdsito dos mecanismos de controle da
qualidade da educacdo, Afonso observa que

sem haver garantia de avaliabilidade (ou seja, sem a presenca de
condi¢gbes que possibilitem desenvolver processos baseados em
metodologias crediveis, validas e fidedignas, e que permitam emitir e
fundamentar juizos valorativos sobre préticas, instituicoes, contextos
e politicas), ficam prejudicadas as formas de prestacao de contas e de
responsabilizagdo, ou seja, uma parte fundamental dos processos de
accountability. (Afonso, 2009, p. 15).

Para o autor, um sistema formal de accountability consiste
em mensurar e codificar padrdes de resultados a partir de métodos
estandardizados evidenciando a emergéncia do chamado Estado-
avaliador e “a disseminacdo de uma nova gestao publica (new public
management) onde a defini¢ao prévia de objetivos e a sua mensuracgao
e quantificagdo s@o aspectos centrais” (Afonso, 2009, p. 18). Na
perspectiva analitica do autor observamos que “Nao é, portanto, por
acaso que algumas formas de accountability em educacio tém sido
estruturadas tendo como fundamento, exclusivo ou predominante, os
resultados dos testes estandardizados no ambito de avaliacoes externas”
(Afonso, 2009, p.18).

O panorama atual exige a ampliacdo das reflexdes sobre a
crescente centralidade das avaliacbes (nacionais e internacionais) na
configuracao das politicas educativas e no controle da “qualidade” da
educaco no Brasil. Trata-se, no dizer de Cabrito, de questionar a

‘sanha’ avaliadora, [que] ‘escorregou’ para a escola e demais servigos
ptblicos, num processo que veio mesmo a descapitalizar o Estado
providéncia, a arruinar o Estado educador e a endeusar o Estado
avaliador/controlador. [...] Na verdade, o problema nio se encontra na
avaliacdo da qualidade em educac¢do, mas no processo utilizado para
medi-la, no destino a dar a essa avaliagdo e, em ultima analise, nas
razoes que se encontram por detras dela. (Cabrito, 2009 apud Maués,
2010, p. 724).

A problematizacdo da qualidade da educagdo no Brasil passa
necessariamente pela discussao dos sistemas de avaliacdo e dos
indicadores de qualidade definidos no ambito das agéncias multilaterais
entre as quais se destaca o Banco Mundial (BM), a Organizacao de
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Unesco,
principais responsaveis pela criacao de mecanismos de avaliacdo como
o Programa Internacional de Avaliacido de Alunos (Pisa).
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Seguindo a tendéncia das orientagdes internacionais o MEC/
Inep instituiu o Indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica
(Ideb) no ambito das diretrizes de “melhoria da qualidade do ensino”
ratificando, assim, a regulagio das politicas de avaliacdo por meio de
exames padronizados e externos. De acordo com o Projeto de Lei n.
8035/2010, o Ideb é calculado por escola, por rede de ensino e pelo pais
como um todo e passa a fixar as metas de desenvolvimento educacional,
visando o controle da qualidade dos sistemas educacionais:

Art. 11. O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — Ideb ser4
utilizado para avaliar aqualidade do ensino a partir dos dados de rendimento
escolar apurados pelo censo escolar da educagao béasica, combinados com
os dados relativos ao desempenho dos estudantes apurados na avaliacdo
nacional do rendimento escolar (Brasil, 2010a, p. 2).

O projeto estabelece como uma de suas metas o alcance de
médias nacionais para o Ideb no Ensino Fundamental (anos iniciais)
de 4,6 em 2011 para 6,0 em 2021; Ensino Fundamental (anos finais)
de 3,9 em 2011 para 5,5 em 2021 e no Ensino Médio de 3,7 em 2011
para 5,2 em 2021. Para tanto, a estratégia de controle consiste
em “aprimorar continuamente os instrumentos de avaliacdo da
qualidade do Ensino Fundamental e médio” incorporando “o exame
nacional de ensino médio ao sistema de avaliacdo da educacao
bésica” (Brasil, 20104, p. 9).

A respeito da interferéncia da légica das avaliacGes nas praticas
escolares sdo pertinentes as observacdes de Augusto:

Nesse modo de obrigacao de resultados, os professores e as escolas sao
responsabilizados pela aprendizagem dos alunos, com repercussoes
sobre sua avaliacao de desempenho, e sobre a avaliagdo institucional. A
responsabiliza¢do fica vinculada as avaliacOes externas, realizadas nas
escolas estaduais. Essa situac¢do limita as formas de atuagdo de alguns
diretores, colocando-os nas maos das hierarquias superiores, devido
a subjetividade do sistema de avaliagdo. Mesmo estando prevista na
avaliacdo de desempenho dos diretores, a participagdo dos Colegiados
Escolares, por meio do acompanhamento do trabalho e das reunides
de avaliacdo, bem como o preenchimento dos instrumentos previstos
pelo sistema, a palavra final é dada pelo diretor da Superintendéncia de
Ensino, a qual a escola esta jurisdicionada. (Augusto, 2010, p. 51).

Ao contrario dessa légica de regulacio e controle dos processos
educativos, a questdo da qualidade na educacdo envolve multiplas
dimensbes que permeiam o cotidiano das atividades escolares,
devendo-se considerar as praticas dos diferentes atores, os processos de
ensino-aprendizagem, os curriculos, as expectativas de aprendizagem,
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assim como os variados fatores extraescolares que interferem direta ou
indiretamente nos resultados educativos.

Dourado, Oliveira e Santos (2007) destacam, por exemplo,
que nas escolas consideradas eficazes, hA uma preocupacao com a
garantia de horéario especifico na jornada de trabalho, para atividades
que extrapolam as ac¢6es desenvolvidas no cotidiano escolar, tendo em
vista a organizac¢io do “trabalho coletivo, o planejamento de estudos,
a organizacdo de eventos, o atendimento de alunos e pais, enfim
a consecucao dos objetivos da escola” (Dourado; Oliveira; Santos,
2007, p. 32). A dedicacdo dos professores somente a uma escola,
também foi considerada importante nas institui¢des que apresentam
resultados positivos, permitindo dedicacao as necessidades dos alunos
e da comunidade escolar. Outro fator relevante refere-se a motivacao
dos profissionais e seu engajamento no projeto pedagogico da escola.
Na pesquisa realizada pelos autores fica evidente que a melhoria das
condicOes de trabalho repercute na melhoria da qualidade do ensino
(Dourado; Oliveira; Santos, 2007).

A respeito das dimensoOes extraescolares, a investigacao
realizada pelos autores ressalta que a qualidade da educacdo requer
a implementacao de programas voltados para o enfrentamento de
problemas que permeiam o cotidiano das escolas:

a producdo de qualidade da educagdo sob o ponto de vista extraescolar,
implica por um lado, politicas ptblicas, programas compensatorios e
projetosescolares e extra-escolares paraenfrentamento de questées como
fome, violéncia, drogas, sexualidade, desestruturacao familiar, trabalho
infantil, racismo, transporte escolar, acesso a cultura, saide e lazer,
entre outros, considerando-se as especificidades de cada pais e sistema
educacional. Por outro lado, implica efetivar uma visdo democréatica
da educacdo como direito e bem social que deve expressar-se por meio
de um trato escolar pedagogico que ao considerar a heterogeneidade
sociocultural dos sujeitos-alunos seja capaz de implementar processos
formativos emancipatérios. (Dourado; Oliveira; Santos, 2007, p. 15).

Observa-se a desconsideragio dessas quest6es na implementacio
de politicas educacionais ancoradas na importancia do Estado regulador
e avaliador que ajusta os indicadores de qualidade nos parametros
internacionais. Nessa 6tica, os projetos de melhoria da qualidade da
educacio priorizam o alcance de metas definidas de forma arbitraria e
extrinseca a realidade da escola em sua singularidade.

CONSIDERACOES SOBRE A QUALIDADE NO ENSINO MEDIO

Na ultima década, um ntmero expressivo de jovens
matriculados no Ensino Médio tem abandonando a escola. Os dados
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divulgados pelo Censo Escolar de 2010 e pelo Relatério de Metas:
Todos pela Educacgdo, do mesmo ano, registram que apenas 50,2%
dos alunos que cursam essa etapa chegam ao final do curso. Por
outro lado, apenas 10% dos estudantes que concluem a escola média
demonstram ter apreendido os conhecimentos postulados pelas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio. Os dados podem ser
observados no QUADRO 1 a seguir:

QUADRO 1- O funil do Ensino Médio no Brasil

Jovens de 14 a 17 anos no Brasil: 9.4 milhdes

b G

Matriculados no Ensino Médio: 8,4 milhdes

LA K

Conchiem o Ensino Médio: 50,2% Ating em onivel d e conhecim ento esperado: 10%

- N -

Fonte: Brasil, 2010b; Brasil, 2010c; Brasil, 2010d.’

O problema da evasdo da escola média é mais grave do que no
Ensino Fundamental, porque até recentemente a obrigatoriedade e
gratuidade dessa etapa da escolarizagdo nao era garantida legalmente.
De acordo com a Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de
2009 o Ensino Médio passa a ser obrigatorio e gratuito, e a escolarizacdo
¢ ampliada passando a atender a faixa etaria de 4 a 17 anos. A partir
de 2010, portanto, o poder publico deve se responsabilizar pela oferta
do Ensino Médio publico e gratuito a todos os alunos interessados em
cursa-lo. No entanto, a obrigatoriedade do cumprimento da nova lei se
efetivara somente a partir de 2016 quando o poder publico e os pais dos
jovens poderao ser responsabilizados civil e criminalmente por aqueles
que estiverem fora da escola. Sobre essa questdo, Oliveira salienta
ainda que

! Adaptado do grafico. Disponivel em: <http://extras.ig.com.br/infograficos/
funilensino/>. Acesso em: 23 maio 2011
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A extensdo da obrigatoriedade ao ensino médio vem sendo posta
desde 1988 pela Constituicao Federal, tendo perdido forca com a
Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996, que substituiu
sua obrigatoriedade por progressiva universalizacdo. A Emenda n°
59 de 2009, portanto, treze anos depois, permite a recuperag¢io da
obrigatoriedade e da gratuidade ao ensino médio, sendo que ainda
carecemos de mecanismos que possibilitem a efetivagdo desse direito
no Pais. (Oliveira, 2010, p. 274).

A qualidade no Ensino Médio também se configura como um
grande problema a ser enfrentado. Conforme indica Kuenzer (2000),
a viabilizacdo efetiva de melhores condicoes de infraestrutura,
equipamentos, bem como os investimentos na formagdo profissional
sao fatores relevantes.

A democratizacdo do ensino médio, no entanto, ndo se encerra na
ampliacdo de vagas. Ela exige espacos fisicos adequados, bibliotecas,
laboratérios, equipamentos, e, principalmente, professores concursados
e capacitados. Sem essas precondigoes, discutir um novo modelo, pura e
simplesmente, ndo resolve a questao. (Kuenzer, 2000, p. 25).

A responsabilidade dos estados em oferecer o Ensino Médio
deveria vir, portanto, “acompanhada de politicas estaveis que permitam
tal oferta de forma digna a todos os cidadaos em condigoes de cursa-lo”
(Oliveira, 2010, p. 276). Além de investimentos na rede fisica, ampliacao
de recursos materiais e formacdo profissional — aspectos que devem
considerados para a educacao brasileira de forma geral — a melhoria da
qualidade do Ensino Médio requer agdes governamentais voltadas para
as singularidades dessa etapa da educagao basica.

Partindo da premissa de que “a escola média é um campo
estratégico de luta onde as camadas populares tém construido seu direito
a educacao” (Zibas, 2005, p. 1067), é preciso considerar, por exemplo, a
especificidade dos cursos noturnos regulares, pois

As caracteristicas extremamente perversas da distribui¢do da renda
nacional nao garantem que sera possivel, em médio prazo, a maior parte
das familias, evitar a submissdo de seus filhos ao desgastante regime
trabalho/escola, mesmo daqueles com idades entre 15 e 17 anos — faixa
ideal para a frequéncia ao ensino médio (Zibas, 2005, p. 1074).

Nesse cenario, Zibas (2005) chama a atenc@o para o cuidado
com simplificacbes que geram a precariedade dos cursos noturnos e
ressalta a importancia de se construir propostas ricas e diversificadas
para atender as singularidades dos alunos que se submetem ao regime
trabalho/escola.
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E preciso considerar, ainda, que o trabalho do professor da escola
média é caracterizado historicamente pela rotina baseada na atuacgio
individual e fragmentada, o que é potencializado pela dificuldade em
estabelecer horarios comuns para reunides pedagdgicas. No panorama
atual, o trabalho do professor em varias escolas estd vinculado ao
atendimento de um grande namero de alunos e a consequente falta de
tempo para estudos e reflexGes sobre o processo educativo, sendo estes
fatores cruciais para se discutir a qualidade da educacao no Ensino
Médio (Zibas, 2005).

A complexidade do cotidiano escolar escapa as determinacGes
macroscopicas que o cerceiam. Por conseguinte, a melhoria da educacao
requer a compreensdo dos aspectos minudentes que engendram a
sociabilidade singular de cada institui¢do, na medida em que “as escolas
possuem aspectos comuns, por outro lado, cada escola é uma instituicao
social impar, Ginica, com caracteristicas proprias, fruto de sua histoéria e
das relacoes sociais ali estabelecidas” (Bueno, 2001, p. 105).

A formulacdo de politicas ptiblicas em educagio — tendo como
pressuposto uma certa autonomia da escola, sem considerar a pratica
cotidiana dos agentes que, de fato, fazem educacgio e o imbricado jogo
de interesses existente no seu interior — acaba por camuflar os seus reais
problemas.

E preciso ndo perder de vista que a busca da autonomia da escola ndo se
alcanca com a mera definicdo de uma nova ordenagao administrativa,
reduzindo a escola a um modelo de eficiéncia, mas pela explicitacio de
um ideal de educacdo que permita uma nova e democratica ordenagao
das relagoes escolares. (Rezende, 2001, p. 104).

Nessa perspectiva, ndo se pode prescindir do escrutinio e
consideracao das especificidades de cada escola a constatacdo dos
problemas que atingem a qualidade da escola média brasileira, os
quais estao historicamente inseridos na polémica da dualidade do
Ensino Médio nos ramos propedéutico e profissional, nas mudancas
curriculares, na avaliacdo do desempenho dos alunos, na politica
de formacao inicial e continuada dos professores, no financiamento
educacional, entre outros.

O ProJero EscoLAs-REFERENCIA E AS PRESCRICOES DO PDPI

O Projeto Escolas-Referéncia — PER se inscreve no conjunto de
propostas e diretrizes educacionais do governo de Minas Gerais — com
investimento na ordem de 18 milhdes de reais anuais —, delineadas a
partir do ano de 2003 no documento oficial elaborado pela Secretaria
Estadual de Educac¢do intitulado A Educacgdo Publica de Minas
Gerais (2003-2006): o desafio da qualidade. Nessa conjuntura, a
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“universalizacdo e melhoria do ensino médio” destaca-se como um
dos subprojetos estruturantes da politica educacional no ambito da
qual o PER foi implementado, “visando o desenvolvimento de acGes
que buscam a reconstru¢io da exceléncia na rede publica”. O projeto
anunciava o apoio as escolas “que se destacam pela qualidade do
trabalho realizado”, visando torné-las “focos irradiadores da melhoria
da educagdo no Estado” para constituir “uma rede de influéncias
interescolares capaz de movimentar todo o sistema”.

No processo de implementacdo do PER, foram selecionadas 200
instituicOes, com representantes de todas as regides do Estado, para
serem as escolas-referéncia. Para realizar a selecdo, o governo mineiro
estabeleceu um “perfil ideal” de escola, com base em certos critérios;
eram escolas que possuiam destaque nas suas comunidades, por seu
trabalho, por sua tradicao e ainda pelo significativo nimero de alunos
(mais de mil) matriculados nos estabelecimentos de ensino.

O PER configura-se em um projeto abrangente composto por
diversos subprojetos® criados e amalgamados com principios mais
amplos. Tais subprojetos foram desenvolvidos na escola e articulados a
partir do Projeto de Desenvolvimento Pedagogico Institucional (PDPI),
elemento basico de participacao das escolas no PER, possibilitando o
acesso a recursos e apoio de equipes profissionais da Superintendéncia
Regional de Ensino (SRE-MG) durante o periodo de 2003 — 2006.

O PDPI consiste em um plano de acdo elaborado pelos
profissionais da escola, configurando-se em um processo de
planejamento participativo. Conforme as diretrizes determinadas
pela SEE-MG, o PDPI deveria ser desenvolvido em cinco etapas com
objetivos especificos, a saber:

I. Sensibilizagdo e estudos iniciais;

II. Construgao coletiva do marco referencial da escola;

II1. Realizacdo do diagnoéstico da realidade da escola;

IV. Identificacao de necessidades prioritarias e orienta¢Ges para o plano
de acdo;

V. Socializagdo da memoéria do processo e reconhecimento do seu
produto principal: o Projeto Politico Pedagdgico — PPP da Escola (Minas
Gerais, 2004, p. 14).

2Programa de Desenvolvimento Profissional (PDP): voltado para o desenvolvimento
e a valorizacdo profissional dos professores que foram orientados no sentido de
formar e desenvolver suas ac¢oes, de planejar e discutir seus projetos por meio
dos Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDPs) para atuar na capacitagao
e desenvolvimento profissional dos educadores, de modo a atender as exigéncias
prescritas no projeto; Projeto de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares
(Pro6-gestao) direcionado a diretores, vice-diretores, professores e especialistas
em Educacao.
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O trabalho coletivo representa, nessa 6tica, o principio basico
norteador do PDPI na medida em que, seguindo as recomendacoes da
SEE-MG, cada escola deveria elabora-lo ao longo de 2004 e aperfeigoa-
lo em 2005, sempre com a decisdo de “construir um projeto comum”
capaz de traduzir “as expectativas e anseios da comunidade escolar em
relacdo a educacdo” (Minas Gerais, 2004, p. 17).

Para assegurar o processo de aceitacdo dos profissionais da escola
na participacio efetiva do projeto, o discurso da SEE-MG enfatiza um
exercicio de praticas democraticas e colaborativas no interior da escola:
“A escola é um organismo vivo, alimentado pela energia que circula dentro
e em torno dela. A escola nunca morrera, nunca se tornara ultrapassada
se todos aqueles que a alimentam permanecerem interligados, dispostos
a trabalhar em cooperagio e conectados a realidade externa, prontos para
enfrentar os desafios que se apresentam ao longo da histéria” (Minas
Gerais, 2004, p. 7).

O processo de elaboracio do PDPI foi realizado sob
monitoramento das instincias superiores que promoveram intensa
divulgacdo na comunidade escolar e orientagdes quanto a elaboracgao
do documento:

para uma melhor visualizagdo pratica podemos sugerir alguns elementos
que geralmente constituem o registro documental de um projeto. Mais
importante do que produzir um documento perfeito e tecnicamente de
acordo com os jargoes cientificos ou burocraticos, é dizer com clareza o
que a escola vai realmente fazer, a partir de suas condicoes, de acordo
com as estratégias que sdo factiveis e com recursos que embora nao
tendo ainda, sdo possiveis de serem alocados. (Minas Gerais, 2004, p. 76,
destaques do autor).

No entanto, a SEE-MG tragou um roteiro para que a escolas se
“guiassem” conforme os “moldes” propostos, sendo elas monitoradas
e acompanhadas pelas Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE-
MG) por meio dos técnicos destas. Foram “sugeridos” planejamentos
especificos para cada um dos cinco encontros a serem realizados,
seguindo as seguintes prescricdes: a) apresentacdo e sensibiliza¢io
do projeto; b) definicio dos marcos referenciais e orientadores do
trabalho na escola; ¢) realizacao do diagnoéstico da realidade da escola;
d) levantamento das necessidades e prioridades da escola e preparacio
para a elaboracdo do plano de acfo; e) apresentacdo e discussio dos
planos de agdo ja elaborados. Nessa conjuntura, o modelo de estrutura
do documento foi indicado:

Para facilitar o trabalho de redagdo do documento final do PDPI pelas

escolas, bem como a sua analise pela equipe central da SEE, é importante
estabelecer uma estrutura comum geral, a ser observada por todos, de
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forma a garantir a presenca de dados mais relevantes ao conhecimento
de cada proposta: contextualizacgdo historica, finalidades institucionais,
necessidades prioritarias, objetivos, formas de intervencdo na realidade
escolhidas pelo coletivo de educadores que participou do processo.
E com essa intengdo que estamos propondo a seguinte estrutura:
apresentacdo — introdu¢do — filosofia Educacional da Escola —
Diagnéstico da realidade — escopo do projeto — plano de agdo —
cronograma geral — or¢camento geral — planilhas or¢amentarias ou de
custos. (Minas Gerais, 2004, destaques nossos).

Embora a SEE-MG afirme a importancia de um projeto pautado
nas necessidades reais da escola — em detrimento de um projeto ideal
materializado em um “documento perfeito e tecnicamente de acordo
com os jargOes cientificos ou burocraticos”—, nota-se um processo
de regulacdo burocratica, no qual a acdo da escola restringia-se ao
enquadramento ao modelo proposto, difundido nas escolas em forma
de cartilha explicativa sob a orientacao dos técnicos da SRE-MG.

O acompanhamento dos projetos, por meio de reuniées dos
técnicos da instancia regional com as equipes das escolas, também foi
feito de modo a atender as exigéncias da SEE-MG, como se observa nos
itens de pauta de reunido arrolados a seguir:

I. Colocar o PDPI em ordem de acordo com as orientagdes para
elaborac¢do do documento final;

II. Corrigir todo o plano de agdo — planilhas;

III. Enumerar paginas;

IV. Dar um nome chamativo aos projetos (que dé visao do todo);

V. Entregar documento final (planilhas) 12/04/2005 na SRE-MG

VI. Enviar copia corrigida para a SRE/MG;

VIL. Escolher um membro do PDPI para receber senha da SEE/MG

VIIL. Priorizar as a¢oes — Projetos do PDPI

IX. Retirar os excessos — otimizar o maximo os custos;

X. A escola precisa ser agradavel, alegre, bonita e limpa (Minas Gerais,
2005, s/p.).

Nota-se o proposito de “tutela” das escolas visando o alcance das
metas definidas pelas instancias governamentais de modo mais eficaz,
por meio de modificagbes na estrutura escolar, nos programas, no
curriculo e na pratica educativa.

A IMPLEMENTACAO DO PDPI NAS “ESCOLAS DE EXCELENCIA”
As duas escolas envolvidas na pesquisa, denominadas aqui de

Escola A e Escola B, oferecem o Ensino Médio regular basico, cujo
objetivo principal, como etapa final da educagio basica, é a formacao
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geral, de acordo com a proposicao legal que subsidia esse nivel de
ensino no Brasil.

Como mencionado anteriormente, os profissionais da escola
deveriam realizar um diagnoéstico indicando as dificuldades a serem
enfrentadas, com vistas a melhorar a qualidade do ensino. Na Escola
A, os sujeitos envolvidos no processo educativo demonstraram que
haviam problemas relacionados ao curriculo rigido, descontextualizado
da realidade, voltado para a formacdo preparatoria e para o vestibular;
a avaliacdo tradicional, punitiva e quantitativa; a falta de planejamento
e articulac@o entre as diversas areas do conhecimento; as dificuldades
de relacionamento interpessoal; a necessidade de formacao de grupos
de estudos, de melhoria dos recursos didaticos e de reorganizacio e
aproveitamento do tempo e do espago escolares.

A Escola B, por sua vez, indicou como principais dificuldades
questoes relacionadas a falta de seguranca e de condices fisicas, materiais
e estruturais; com os processos de formagao continuada desarticulados
e esporadicos, ressaltaram a necessidade de estabelecer uma ac¢ao social
mais efetiva na comunidade escolar.

Fica evidente, no diagnoéstico realizado pelas escolas, que a
qualidade da educacio vincula-se as caracteristicas peculiares de cada
estabelecimento de ensino. A Escola A, por exemplo, afirmou oferecer
um ensino “diferente das demais escolas da cidade” e se reconhece como
“escola de exceléncia”, independentemente do PER. Nessa instituicao é
afirmado que o nimero de alunos matriculados anualmente permanece
sempre aquém da procura por ser a “preferida no lugar” e por oferecer
um ensino “forte” que prepara o aluno para concursos e vestibulares.
A Escola B, por seu turno, foi inserida no PER pelo critério de tradicao
na histéria da cidade, como institui¢do preocupada em promover “uma
formacao geral com énfase no social”, tendo em vista o atendimento aos
alunos das classes populares com condi¢oes econdmicas desfavorecidas.

Apos a realizacdo do diagnostico, as escolas construiram seus PDPIs
de acordo com um conjunto de indicadores de qualidade fixados pela SEE-
MG, quais sejam: a) gestdo escolar; b) integragio escola/comunidade;
¢) programacao sociocultural; d) relacoes interpessoais; e) organizacao
do espaco escolar; f) processo de ensino-aprendizagem; g) contetdos/
curriculo; h) organizacio do tempo escolar; i) avaliacao da aprendizagem;
j) planejamento didatico; k) atendimento diferenciado ao aluno; 1) recursos
didaticos.

Observando a incidéncia de tais critérios, delimitadores dos
conteudos em um rol taxativo, conclui-se a auséncia de autonomia minima
das escolas e tolhimento prévio de ideias, que poderiam ser inseridas no
PDPI, conforme as especificidades de cada escola. O enquadramento
prévio dos indicadores de qualidade pela SEE-MG resultou na elaboragio
de projetos semelhantes, embora as escolas apresentassem realidades
diferentes dos diagnosticos realizados.
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Além disso, a orientacao da SEE-MG ocorria no sentido de que os
profissionais das institui¢bes “sonhassem”, transpondo para o papel o ideal
de escola que desejassem construir. Nessa direcao, foram incentivadas,
no seu coletivo, a materializar seus “sonhos” em forma de projeto de uma
escola de qualidade, conforme afirma a diretora da Escola A:

Ainstrucao que nos tivemos era: vocés podem sonhar... Sonhar... Sonhar
alto... Muito alto mesmo. Mandaram que n6s sonhassemos bem alto, e,
no sonho, nés construissemos a escola dos nossos sonhos, a escola que
sempre desejamos ter. E légico que eles falaram mil e uma maravilhas
do projeto; entdo, a gente comegou a sonhar. Comecamos a colocar no
papel tudo que queriamos para a nossa escola (Diretora da Escola A).

Depois de reiteradas discussoes coletivas, os profissionais da
escola apresentaram um conjunto de projetos especificos a serem
desenvolvidos, nos quais redesenharam a “escola dos sonhos”,
idealizado pelo coletivo das comunidades escolares com o proposito de
reconstruir a escola publica de exceléncia, como registra a supervisora
da Escola A: “No6s expusemos nossa realidade, colocamos no papel
nossas caréncias e fraquezas, demos nossa ‘cara para bater’ e, em cima,
disso construimos um projeto para uma escola como a gente queria”.

No entanto, a fragilidade da proposta de elaboracio do PER
pode ser observada nas determinagdes da SEE-MG para a elaboragio
do PDPI que nio se pautam nos problemas indicados pelos sujeitos das
escolas. Por outro lado, € preciso sublinhar que na quase totalidade, os
projetos especificos nao foram atendidos pela SEE-MG, evidenciando,
desta forma, a incoeréncia entre o discurso politico e a implementacao
dos projetos governamentais. Apds criar grande expectativa nas escolas,
ficou inviabilizada a efetivacdo dos projetos “sonhados” os quais se
concretizariam por meio da sustentacio financeira dos cofres publicos.
Nesse cenario, fica evidente a frustracio dos professores:

Entdo... As coisas ficaram assim... S6 no sonho, que até agora esta longe
de tornar realidade. O sonho virou pesadelo. Eu me decepcionei muito
com esse projeto (Professora da Escola A).

[...] O projeto que nds elaboramos foi totalmente dentro das instrugées
da SEE, ndo fizemos nada fora do que eles mandaram. S6 que eu digo
pra vocé que o sonho de escola que nés propusemos construir ainda esta
muito longe de se tornar realidade, e nao é por responsabilidade nossa
(Professora da Escola B).

Na previsao do governo do estado de Minas Gerais, até o final

de 2006, todas as escolas-referéncia estariam prontas, totalmente
equipadas, dentro do que se havia proposto a desenvolver e com os
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planos de acao executados ou em execucao. Em 2007, uma das técnicas
da SRE-MG diz:

Sobre o projeto que a escola sonhou para ela e dentro dele os projetos
especificos que ela idealizou, ainda ndo aconteceram. A SEE criou uma
expectativa muito grande, e as escolas acreditaram que realmente
poderiam elaborar um projeto diferenciado e que teriam retorno, mas
isso ainda nao aconteceu. Estamos aguardando uma manifestacao da
SEE quanto a realizacao desses projetos (Técnica da SRE-MG).

Nao obstante, até o final do ano de 2006, nenhum dos projetos havia
sido desenvolvido na totalidade, ou seja, conforme havia sido proposto.
Destacam-se os limites da acao governamental na implementagido do PER
que se propoe, retoricamente, a promover uma “qualidade no ensino”,
mas desconsideram-se os problemas enfrentados no interior da escola,
havendo a imposicao de um projeto que se torna inviavel devido a falhas
estruturais. Decorridos os trés anos apoés o inicio da implementacao do
PER, as escolas ainda careciam de espaco, infraestrutura e materiais
para a realizacao de suas atividades. Por esse motivo, todas as acoes
que dependiam de investimento por parte do governo mineiro foram
inviabilizadas. “Foi passado para noés o seguinte: que alguns projetos,
aqueles que nao precisavam de dinheiro, de verba, as escolas poderiam
desenvolver, sim, com seus recursos proprios. Entao, ficaram pendentes
aqueles que dependiam de verba da SEE” (Técnica da SRE-MG).

Aliado a falta de recursos financeiros, o0 moroso processamento
burocratico da SEE-MG dificultou a viabilizacao das ac¢des do PDPI das
escolas:

O processo todo é muito burocratico. As vezes nem é tanto a questio
de ndo ter recurso; sdo os tramites, mesmo. O pessoal das escolas fica
inconformado: por que o negbcio tem que ser tdo burocratico assim?
Eles queriam que fosse rapido, mais pratico, mas tanto eles como a
gente acabamos nos acostumando (Técnica da SRE-MG).

A légica que prevalece na implementacao do PDPI no 4mbito do
PER é a de que a perspectiva da regulacio burocratica preconiza a regra
hierarquica, a conformacao das prescri¢oes e a necessidade de controle
dos processos de trabalho (Lessard, 2002 apud Maués, 2010, p. 724).
Esse modelo idealizado apresenta-se desconectado da realidade da
escola, de sua cultura, seus costumes, seus valores e sua histéria.

CONSIDERACOES FINAIS

A investigacao realizada buscou contribuir para a compreensao dos
processos de implementacio de politicas puiblicas para a escola de Ensino
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Médio, por meio da exemplificacdo concreta da proposta de melhoria da
qualidade da educacio levada a cabo de forma frustrante em Minas Gerais.
Os resultados da pesquisa revelam uma sequéncia de incoeréncias entre
as concepgoes e acoes de intervencao das instancias governamentais na
implementacdo de projetos especificos para melhoria da qualidade na
educacdo. A passividade, o despreparo e a falta de competéncia constituem
representacdes construidas sobre a escola e seus sujeitos, as quais se
revelam nos meandros dos programas educacionais do governo. Tais
concepgoes se configuram como estratégias discursivas para legitimar
a acdo reguladora do estado sobre o trabalho escolar, gerando politicas
educacionais ambiguas e descontextualizadas da realidade das escolas.

As acOes governamentais expressam uma politica reguladora,
burocratica e normativa que reduziu o PDPI — elaborado no interior
da escola como o “projeto dos sonhos” — a um pacote de insumos e
servicos pautado em acOes de racionalizagdo de gastos seguindo a
logica de eficiéncia mercadoldgica. A partir desse escopo de analise,
a autonomia da escola é traduzida como desobrigacdo do Estado em
termos de responsabilidade e custos para com a educacao.

No que se refere ao cotidiano das escolas analisadas nesta
investigacao, € muito provavel que cada professor termine por constatar
que sua realidade na sala de aula estd muito distante dos modelos
impostos pelo poder publico. Nessa conjuntura, as escolas e seus
sujeitos passam a ser “reféns” de uma politica descontextualizada da sua
realidade que veicula um discurso falacioso, autoritario e impregnado
de retoérica vazia, que nada contribui para a alardeada melhoria na
qualidade da educacio e para a autonomia da escola ptblica.

Os resultados desta pesquisa — que focaliza a fase inicial da
implementacdo do PER — abrem espacgo para outras perspectivas de
anélise e evidenciam a pertinéncia da continuidade das investigacGes
com a observincia do modo como as escolas tém lidado com as
manifestac6es desse programa no seu cotidiano.
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PARTE III - FORMACAO DE .
PROFESSORES: PROCESSOS, CONDICOES
DE TRABALHO E SABERES






FORMALIDADE E INFORMALIDADE NO
PROCESSO DE APRENDER A ENSINAR!

Carlos Marcelo Garcia
INTRODUCAO

A sociedade na qual vivemos encontra-se em um complicado
processo de mudangas, a qual estd afetando a forma como nos
organizamos, trabalhamos, nos relacionamos e aprendemos. Essas
alteracoes possuem um reflexo visivel nos centros educativos, que
sdo as institui¢oes encarregadas de formar os novos cidadaos. Nossos
alunos dispoem hoje de muitas outras fontes de informacao do que ha
pouco menos de dez anos atras. Fontes estas que, dadas pelas novas
tecnologias da informacao e comunicacao, estao exigindo que pensemos
de novo as funcées que tradicionalmente designavam as escolas e os
profissionais que nelas trabalham: os professores e professoras.

Uma das caracteristicas da sociedade em que vivemos esta
interligada ao fato de que o conhecimento é um dos principais valores
de seus cidaddos. Estes estdo diretamente relacionados ao nivel de
formacdo de sujeitos e a capacidade de inovagdo e de empreender
que eles possuem. Mas o conhecimento tem data de validade e
isso nos obriga, agora mais do que nunca, a estabelecer garantias
formais e informais para que os cidaddos e profissionais atualizem
constantemente sua competéncia. Fazemos parte de uma sociedade
que exige dos especialistas uma permanente atividade de formacao e
aprendizagem (Garcia, 2002).

Nossas escolas e institutos se tornaram espacos multiculturais:
nunca antes, como agora, as diversidades étnica, linguistica, religiosa,
cultural e social haviam estado tdo em evidéncia. Essa multiplicidade
esta representando um desafio e uma oportunidade para os docentes.
Integrar a pluralidade no ensino, fazer possivel uma escola para todos,
simboliza um dos compromissos que os sistemas educativos tém. A
enorme diversidade que caracteriza nossas escolas exige a necessidade
de se trabalhar de forma mais intensa pelos principios de convivéncia e
tolerancia nas institui¢coes educativas.

As instituicdes de Ensino Médio chegam jovens com
caracteristicas cada vez mais diferenciadas em relacdo as geracOes

! Capitulo originalmente publicado em Espanhol na Revista Educacién, n. 350,
sep./dic., 2009, Espanha. Tradugao de Liana Castro Mendes.



anteriores. Os chamados “nativos digitais” — meninos e meninas
nascidos e crescidos na sociedade da informacao — estdo acostumados
com uma cultura digital, com o hipertexto, com a realizacdo de
multiplas tarefas simultidneas, com a interagcdo social em espacos
sincronos e assincronos. Mas também s3o jovens com demandas
evidentes de conhecimento, de compreensao e expressao de leitura, de
capacidade de reflexao e socializacdo. Necessidades estas que nos sdo
demonstradas nos resultados de estudos e diagnosticos internacionais,
os quais chamam atencao para o esfor¢o que o sistema educativo deve
realizar para reduzir os indices de fracasso escolar e melhorar os niveis
de conhecimento e competéncia de nossos estudantes.

As mudancas, que de forma superficial enunciamos, demonstram
novamente que a tarefa que os docentes de Ensino Médio devem realizar
é desafiante e complexa. Recentes informes internacionais destacam o
importante papel que o professorado tem em relacao as possibilidades
e necessidades de aprendizagem dos alunos neste momento. O titulo de
um relatdério que a OCDE publicou chama a atenc¢ao: Teachers matter:
attracting, developing and retaining effective teachers (OCDE, 2005).
Declara-se nesse trabalho que os professores se importam em ajudar a
melhorar a qualidade do ensino oferecida aos alunos. Além disso, nesse
documento é dito que:

Existe atualmente um volume consideravel de pesquisas, as quais
indicam que a qualidade dos professores e de seu ensino é o fator mais
importante para explicar os resultados dos alunos. Existem também
consideraveis evidéncias de que os professores variam em sua eficacia.
As diferengas entre os resultados dos alunos as vezes sdo maiores dentro
da propria escola do que entre as escolas. O ensino é um trabalho
exigente, e nao é possivel para qualquer um ser um professor eficaz e
manter esta eficicia ao longo do tempo. (OCDE, 2005, p. 12).

Este relato da OCDE vem mostrar que os professores sio
importantes, que esses profissionais devem ser levados em consideracao
pela influéncia que exercem na aprendizagem dos alunos e na melhoria
da qualidade da educacdo que as escolas e institutos realizam dia a
dia. Sao importantes, em definitivo, como uma profissio necessaria e
imprescindivel para a sociedade do conhecimento. E ja que os docentes sao
imprescindiveis, necessitamos que os nossos sistemas educativos sejam
capazes de atrair os melhores candidatos a docentes. Sao indispenséveis
também boas politicas para que a formacao inicial desses professores lhes
assegure as competéncias a serem requeridas ao longo de sua extensa,
flexivel e variada trajetoria. A sociedade precisa de bons docentes cuja
pratica cumpra os padroes profissionais de qualidade, que assegure o
compromisso de respeitar o direito que os alunos tém de aprender.

Na mesma linha do estudo da OCDE, a prestigiosa Associagao
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Americana de Pesquisa Educativa (A.E.R.A.) tornou publica a
informacao que visa resumir os resultados de uma pesquisa sobre a
formacao docente, bem como fazer propostas de politicas educativas
de acordo com os indices obtidos. Afirma-se que: “em toda a nacao
existe um consenso emergente acerca de que o professorado influencia
de maneira significativa na aprendizagem dos alunos e na eficacia da
escola” (Cochran-Smith; Fries, 2005, p. 40). Nesse mesmo raciocinio,
Daling-Hammond (2000) diz que a aprendizagem dos alunos “depende
principalmente do que os professores conhecem e do que podem fazer”.

Frente a essa situacdo de desafio e demanda para os docentes,
diversas informacgoes de relatérios internacionais mostram que as
politicas de reforma educativa, realizadas em muitos paises, deterioraram
as condicdes de trabalho dos docentes, produzindo desmoralizacio,
abandono da profissdo, absentismo, tendo tudo isto, um impacto
negativo na qualidade da educacao que é oferecida aos alunos. Como
afirmam Day, Elliott e Kington (2005), “os professores estao deixando de
lado o que consideram como parte essencial de seu trabalho: a interacio
com os alunos para abordar as prioridades de gestao e de avaliacdo”. Ha
evidéncias em relacao ao fato de que as mudancas nas condicoes internas
e externas das escolas tém produzido condigbes de extrema incerteza
e crise de identidade dentro do que historicamente foi para muitos
professores uma profissao estavel (Day et al., 2005).

Sobre o que envolve o processo de aprender a ensinar, a
formacao inicial do professor tem sido objetivo de multiplos estudos e
pesquisas (Cochran-Smith; Fries, 2005). Geralmente observa-se uma
grande insatisfacdo, tanto por parte das instancias politicas como deste
profissional em exercicio ou dos proprios formadores no que diz respeito
a capacidade das atuais instituicoes de formacgao em fornecer dados
relacionados as necessidades atuais da profissdo docente (Kennedy,
2006) (Korthagen; Loughran; Russell, 2006). Darling-Hammond et al.
(2005, p. 391) garantiam que “no passado os programas de formacao
de professores foram criticados porque eram muito teéricos, com pouca
conexao com a pratica, oferecendo cursos fragmentados, incoerentes
e sem uma concepcao clara do ensino entre o professorado”. As
criticas a sua organizacdo burocratizada, o “divorcio” entre a teoria e
a pratica, a excessiva fragmentagdo do conhecimento que se ensina,
a escassa vinculacdo com as escolas (Feiman-Nemser, 2001) estio
fazendo com que certas criticas proponham a reducio da extensao da
formacao inicial para incrementar a atencao ao periodo de insercao do
professorado no ensino. E o caso da recente informacio da OCDE que ja
fizemos referéncia anteriormente. Especificamente no OCDE é dito que

As etapas de formacao inicial, insercao e desenvolvimento profissional

deveriam estar mais inter-relacionadas para criar uma aprendizagem
coerente e um sistema de desenvolvimento para os professores [...].
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Uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida para os professores
implica, para a maioria dos paises, uma atencdo mais voltada a
oferecer apoio aos professores em seus primeiros anos de ensino, e
em proporcionar-lhes incentivos e recursos para seu desenvolvimento
profissional continuo. Geralmente, seria mais adequado melhorar a
insercao e o desenvolvimento profissional dos professores ao longo de
sua carreira ao invés de incrementar a duracao da formacao inicial.
(OCDE, 2005, p. 13).

Frente a estas criticas, é importante citar um excelente artigo
escrito por David Berliner (2000), no qual ele refuta uma dazia de
criticas que habitualmente sao feitas a formacao inicial do professor:
que para ensinar basta dominar os diversos contetidos; que instruir
é facil; que os formadores de professores vivem em uma “torre de
marfim”; que as disciplinas de Metodologia e Didatica sao matérias
brandas; que no ensino nao ha principios gerais validos etc. Sao criticas,
do ponto de vista do autor, interessadas e com uma visdo bastante
estreita da contribui¢do que a formacao inicial tem na qualidade do
professorado. Berliner (2000, p. 370) diz “que foi dada pouca atencao
ao desenvolvimento de aspectos evolutivos do processo de aprender a
ensinar, desde o inicio dos estudos académicos e a insercao a formacao
continua”. Nesse processo, o exercicio de construcdo da formacao
inicial tem um papel importante, incapaz de ser “substituivel” como
alguns grupos ou instituicoes estao sugerindo.

Na Espanha, a formacao inicial de docentes de Ensino Médio
tem sido um problema mal resolvido. Desde a criagao do curso para a
obtencao do Certificado de Aptiddo Pedagogica, nos anos de 1970, até o
recente decreto de 29 de dezembro de 2007 pelo qual se regulamenta o
mestrado de Ensino Médio, passaram-se mais de trés décadas nas quais
o modelo de formacao ndo mudou.

As pesquisas, estudos, opinides dos diferentes coletivos
implicados mostraram sistematicamente um desacordo em relacio ao
modo de se organizar e se gerir a formacao inicial dos professores de
Ensino Médio, sendo esta formacao sequencial pela qual os candidatos,
que se tornardo docentes, deverdo realizar estudos de licenciatura
com uma extensao de cinco anos em alguns dos ramos do saber. E,
posteriormente, eles deverdo obter uma formacao psicopedagogica e
uma pratica minima com escassas possibilidades de incidir de alguma
forma a promocdo de competéncias pedagogicas adequadas nos
professores de Ensino Médio.

O modelo que subjazia, e que infelizmente continua existindo,
€ que “para ensinar basta saber a disciplina”. Nos chama a atencao a
reacdo de certos setores académicos, de uma universidade espanhola,
bem como os artigos de opinido langados em jornais nacionais emrelagiao
ao novo mestrado de Ensino Médio. Para que servem os conhecimentos
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psicopedagdgicos? O importante para ensinar é dominar a disciplina
que se ensina.

No entanto, ndo ganhamos nada ao adotarmos uma posicao
corporativa ou ao nos consolarmos com a afirmacdo de que “nao nos
entendem” ou “sdo uns retréogrados”. Seguramente, ndo fazemos bem
algo quando uma parte do discurso publico, em relacao a formacao do
professorado de Ensino Médio, se baseia em uma recusa; poderiamos
dizer que é visceral a tudo o que “tenha cheiro” de pedagogia.
Obviamente, poderiamos argumentar que nao somos responsaveis
pelo indice de 25% de fracasso escolar neste periodo escolar, que uma
formacao docente que privilegiou os contetidos e nao o conhecimento
didatico do contetido levou muitos professores a situacoes de estresse,
mal estar, burn-out tal como José Manuel Esteve mostrou. Docentes
que sabem sua matéria, mas que desconhecem esses “loucos baixinhos”
ou menos baixinhos que sdo os alunos que tém diante de si.

Ao observarmos o docente a partir da perspectiva do copo
meio cheio podemos dizer que felizmente estamos em um momento
de repensar a formacao inicial desses profissionais de Ensino Médio.
Mas se o observarmos a partir do olhar do copo meio vazio poderemos
assumir que nao se foi capaz de construir uma titulacao de grau para
a formacao inicial do professorado deste periodo escolar da mesma
forma que existe para o docente de Educacao Infantil e primaria. E
isso ndo é uma questao de pouca importancia. O que as pesquisas vém
nos mostrando é que a identidade profissional docente é um fator
determinante quando se deseja explicar aspectos como a motivacao,
a dedicacao, o compromisso dos professores com seu ensino. Isso foi
deixado muito claro por José Manuel Esteve quando ele descreve,
com a fina ironia que o caracteriza, o itinerario que seguem aqueles
estudantes de Geografia, Historia, Quimica ou Biologia:

Os estudantes de Histéria se definem como futuros historiadores e
nao como futuros professores de Histéria. Ao concluir seus estudos, se
tém sucesso, se dedicam a pesquisa histérica; enquanto que, devido a
formacao inicial que recebem, o ensino no Ensino Médio s6 é percebido
como uma alternativa de segunda ordem: um aborrecimento lamentavel
para escapar do desemprego. (Esteve, Zaragaza, 1997, p. 77).

A IDENTIDADE PROFISSIONAL COMO OBJETO DE FORMACAO

Como vimos, a identidade profissional tem a ver com a forma
como os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma
construgao do “eu” profissional que evolui ao longo da carreira docente
e que pode se ver influenciado pela escola, pelas reformas e pelos
contextos politicos, o qual “inclui o compromisso pessoal, a disposicao
para aprender a ensinar, as crencas, os valores, os conhecimentos sobre
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a matéria que ensinam, bem como sobre o ensino, as experiéncias
passadas e sobre a vulnerabilidade profissional” (Lasky, 2005). As
identidades profissionais configuram um “complexo entrecruzamento
de historias, conhecimentos, processos e rituais” (Sloan, 2006).

E preciso entender o conceito de identidade docente como uma
realidade que evolui e se desenvolve tanto pessoal como coletivamente
(Garcia, 2008). A identidade ndo é algo que se possui, é algo que se
desenvolve ao longo da vida. Ela ndo é um atributo fixo para uma pessoa,
e sim um fenomeno relacional. O desenvolvimento da identidade
ocorre no campo do intersubjetivo e se caracteriza como um processo
evolutivo de interpretacdo de si mesmo como individuo inserido em
um determinado contexto. Dentro desse contexto, esse termo pode ser
entendido como uma resposta a pergunta: “Quem sou neste momento?
A autenticidade profissional ndo é uma entidade estavel, unitaria ou
fixa, ela resulta de um complexo e dindmico equilibrio em que aimagem
como profissional deve ser balanceada com uma variedade de papéis,
os quais os professores sentem que devem desempenhar (Beijaard;
Meijer; Verloop, 2004)

Beijaard, Meijer e Verllop (2004) revisaram as recentes pesquisas
sobre o referido termo em relacdo aos docentes e encontraram as
seguintes caracteristicas:

« A identidade profissional é um processo evolutivo de
interpretacao e reinterpretacao de experiéncias, uma nocao
que se corresponde com a ideia de que o desenvolvimento do
professorado nunca se detém, sendo entendido como uma
aprendizagem ao ser construida ao longo da vida. A partir
desse ponto de vista, a formacao da identidade profissional
nao é a resposta a pergunta: “Quem sou neste momento?” E
sim a resposta ao questionamento: “O que quero ser”?

« A identidade profissional nao é tnica e se refere tanto a
pessoa quanto ao contexto. Espera-se que o professorado
se comporte de maneira profissional, mas nao porque adote
caracteristicas profissionais (conhecimentos e atitudes)
prescritas. Os professores se diferenciam entre si em funcao
daimportancia que dao aessas caracteristicas, desenvolvendo
sua propria resposta ao contexto.

« A identidade profissional docente estd composta por
subidentidades mais ou menos relacionadas entre si. Estas
estdo vinculadas aos diferentes contextos nos quais os
professores estdo inseridos. E importante que elas néo
entrem em conflito. Este aparece, por exemplo, em situacoes
de mudangas educativas ou mudancas nas condigoes de
trabalho. Quanto mais importante é uma subidentidade
mais dificil é muda-la.
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A identidade profissional contribui para a percepgdo de
autoeficacia, motivacdo, compromisso e satisfacio no trabalho do
professorado e é um fator importante para transformar-se em um bom
professor. Ela é influenciada por aspectos pessoais, sociais e cognitivos.

E importante nos preocuparmos com a anélise da identidade
profissional docente durante a formacao inicial do professor de Ensino
Médio, porque a identidade que predomina nele, quando tem acesso ao
mestrado de Ensino Médio, costuma ser a do cientista ou do profissional
que fez licenciatura em uma determinada area do conhecimento. Assim,
as pesquisas mostram que os aspirantes a este cargo se identificam
como matematicos, fisicos ou historiadores. Além disso, a formacao
inicial docente deve contribuir, para modificar essa identidade para
incorporar experiéncias que permitam que esses futuros docentes se
identifiquem com uma profissdo — no caso a docéncia — a que vao se
dedicar e que em muitos casos nao elegeram como prioridade.

Aidentidade profissional docente est4, nestes momentos, sendo
questionada. Em seu recente livro, Antonio Bolivar reflete e analisa a
crise de identidade profissional dos docentes, especialmente no nivel
de Ensino Médio (Bolivar, 2006). Do ponto de vista de Bolivar (2006,
p. 13): “as mutacgbes das Gltimas décadas geram, sobre a situacio
profissional dos professores, ambiguidades e contradicGes. A crise de
identidade profissional docente ha de ser compreendida no contexto
de certo desmoronamento dos principios iluministas modernos que
davam sentido ao sistema escolar”.

Essas mudancas nao s6 tém a ver com a propria profissdo
docente, mas com “um quadro mais geral de transformacoes sociais, que
abriram ligeiramente os espacos tradicionais de identificacdo sexual,
religiosa, familiar ou laboral” (Bolivar, 2006, p. 25). Sao modificacdes
nas quais o local e o global, a estabilidade e a mudanca, estdo tendo um
papel desestabilizador em relagdo as crengas que em outras décadas
caracterizaram nossas sociedades.

Podemos compreender que transformar-se em professor leva um
longo processo. Nas instituicdes de formacao inicial do professorado
estdo chegando candidatos que nao sao “copos vazios”. Segundo Lortie
(1975), as milhares de horas de observacao na condi¢ao de estudantes
contribuem para configurar um sistema de crencas em relacao ao ensino
que os aspirantes a professores tém e que lhes ajudam a interpretar suas
experiéncias na formacdo. Essas crencas por vezes estao tio arraigadas
que a formacao inicial ndo atinge uma mudanca significativa nelas
(Pajares, 1992) (Richardson; Placier, 2001).

OS PROGRAMAS DE FORMACAO E O PROCESSO DE APRENDER A ENSINAR

A tendéncia na organizacao dos programas de formacao inicial
docente vem sendo a de assumir a ideia de que aprender a ensinar é um
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processo ativo e construtivo em que a aprendizagem esté situada em
contextos e culturas, nos quais a aquisicao do conhecimento se constroéi
socialmente através da interacao dos individuos. O futuro professor se
prende e tem um papel importante no processo de aprendizagem de tal
forma que seja o construtor ativo de um conhecimento que da sentido
ao mundo, de modo que seja possivel interpretar as experiéncias
adquiridas através de saberes prévios. Por outro lado, assume-se
que a aprendizagem ocorre através do confronto e da transformacao
dos pressupostos assumidos para resolver ou reformular situacoes-
problema; que a aprendizagem é um saber que dura por toda a vida e
pode ser iniciado pelo proprio sujeito que aprende (Flores, 2005).

Vale destacar o trabalho realizado por trés importantes
pesquisadores no campo da formacdo inicial do professor: Fred
Korthagen, John Loughran e Tom Russell, no qual eles analisam e
comparam as caracteristicas de trés programas exitosos dessa formacao
na Holanda, Australia e Canada. A partir desse estudo é importante
destacar alguns principios que deveriam dar sentido aos programas de
formacao do professorado.

« A formacdo de professores é inevitavelmente insuficiente

e ndo prepara os docentes para toda sua carreira. Isso nos
sugere que ela deve centrar-se em como aprender por meio
da experiéncia e como construir o conhecimento profissional.

«  Aprender sobre o ensino requer uma visao do conhecimento

como algo a ser construido, ao invés de ser compreendido
como contetdos ja adquiridos.

« Aprender a ensinar requer uma mudanca na énfase desde o

curriculo até os alunos:

Um aspecto importante é que os professores em formagio devem ter
oportunidades para terem acesso a pensamentos e ac¢oes dos docentes
de forma que lhes iluminem néo s6 as acoes de ensino, mas também
os sentimentos e as razdes que justificam uma pratica docente. Isso
requer a criacdo de oportunidades para compreender o que implica a
planificacio do ensino, o desenvolvimento do ensino e a reflexdo sobre
ela. (Korthagen et al., 2006, p. 1029).

« Aprender a ensinar é um processo que deve ser construido
por intermédio da pesquisa do professor em formacio. Esse
principio descansa na ideia de que eles podem pesquisar sobre
sua propria pratica. Os professores em formacao sao futuros
profissionais capazes de dirigir seu proprio desenvolvimento
investigando o seu ensino.

e Aprender a ensinar requer o trabalho com outros
companheiros. E importante que os professores aprendam
que a colaboragcdo com outros parceiros faz parte da
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profissdo docente para superar o “isolamento” caracteristico
do ensino.

« Aprender a ensinar requer relacoes significativas entre a
escola, a universidade e entre os professores em formacao.
Os formadores de professores deveriam manter uma relacao
proxima com as escolas e com a profissao docente.

« O processo de aprender a ensinar melhora quando os
enfoques de ensino e aprendizagem sao inseridos no
programa de formacao, sendo eles “modelados” pelos
docentes formadores em sua propria pratica.

FORMALIDADE E INFORMALIDADE NO APRENDER A ENSINAR

Os sete principios enunciados anteriormente coincidem em
destacar a necessidade de que a formacao inicial docente forneca aos
futuros professores ferramentas para que eles possam seguir aprendendo
ao longo de toda sua carreira. Isso requer que prestemos atencao ao que
foi denominado como “aprendizagem da pratica”. A literatura sobre
o conhecimento pratico € muito abundante. A partir dos trabalhos
pioneiros de Elbaz, Clandinin e de Schon foi estabelecida a diferenca entre
conhecimento proposicional e pratico na formacao docente. A critica que
geralmente vem sendo feita refere-se ao fato de que a formacao inicial
docente tem valorizado pouco o conhecimento pratico e construido o
saber docente a partir de um conhecimento teérico e desvinculado da
préatica. Ja vimos anteriormente, quando fizemos referéncia a Korthagen,
que a experiéncia e a aprendizagem da pratica configuram um dos
componentes mais valorizados pelos professores.

Nesse sentido, Flores (2005) desenvolveu uma investigacao,
utilizando questionarios e entrevistas com professores experientes
e principiantes para conhecer quais eram as situacdes nas quais
eles afirmavam que haviam aprendido a ensinar. Para a grande
maioria, a aprendizagem profissional nao teve lugar nem durante
a formacdo inicial nem durante as praticas de ensino. Tanto os
professores principiantes como os experientes valorizaram pouco
os contextos formais de aprendizagem, tais como: a graduacao, as
praticas de ensino ou os cursos de formacao. Pelo contrario: a ideia
de aprendizagem profissional tem, nesse caso, mais relacdo com
a experimentacao na sala de aula, com aprender dos alunos, com
outros companheiros, etc.

Em um estudo mais antigo desenvolvido por Marsick e Watkins
(1990), estes constataram que apenas 20% do que os trabalhadores
aprendem provém da formacao formal e estruturada. Dessa forma,
esses autores verificaram que as estratégias pessoais, as quais os
trabalhadores utilizaram com maior frequéncia foram: fazer perguntas,
escutar, observar, ler e refletir em seu ambiente de trabalho. Segundo
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outra pesquisa, 90% da aprendizagem no posto de trabalho se
desenvolve através de meios informais (Sorohan, 1993).

Multiplas pesquisas, como as comentadas anteriormente,
demonstram que o processo de “transformar-se” em docente supoe
adquirir, recuperar e gerir conhecimentos vindos de diferentes origens
e formas de expressdo. Beijaard, Meijer e Verloop (2004) tentam
representar esse processo, que pode ter inicio em qualquer um dos
quadrantes da FIG. 1. O conhecimento que geralmente aborda a
formacao inicial docente é representado no quadrante 1: o conhecimento
codificado e em termos de teorias; é o que Schon (1983) denomina como
“racionalidade técnica”. Mas os professores em formagao nao sao “copos
vazios”. Independentemente do que tenham estudado anteriormente
todos os docentes ja foram alunos e, como nos mostra Pajares (1992),
geraram crencas sobre o ensino, sobra a aprendizagem, sobre os
contetidos a ensinar, etc. Esse conhecimento tacito (quadrante 2) se
transforma em um saber consciente através da reflexdo sobre a pratica
(quadrante 3).

FIGURA 1 — Representacao da formacdo da identidade profissional
desde a perspectiva do conhecimento docente
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Fonte: Beijaard, Meijer e Verloop (2004).
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O modelo que comentamos anteriormente chama a atencao
para a necessidade de compreender que na formacao inicial docente
é preciso nos atentarmos para oportunidades de aprendizagem nao
s6 formais, mas fundamentalmente informais que permitem que os
docentes desenvolvam conhecimento pratico (Garcia, 2009).

A partir deste momento nos centraremos em destacar a
necessidade de se analisar a aprendizagem informal como umarealidade
que deve ser levada em conta na formacao inicial. Na verdade, como
afirmam Colley, Hodkinson e Malcom (2003), existe uma completa
falta de consenso em relagio ao que constitui a aprendizagem formal,
nao formal e informal, ou entre quais sdo as fronteiras entre elas. A
primeira combina um alto status, conhecimento proposicional, bem
como processos de aprendizagem centrados no ensino e localizados
em instituicoes de educacdo especializadas como a universidade. A
aprendizagem informal, por outro lado, concerne as praticas sociais do
dia a dia e do conhecimento cotidiano, tendo lugar fora das instituicées
educativas.

Hager (1998) estabeleceu as seguintes diferencas:

« O formador de professores controla a aprendizagem formal,
enquanto o aluno controla a informal: a primeira se planifica
enquanto que a segunda nao.

« A aprendizagem formal se desenvolve em instituicGes
educativas, no trabalho e é amplamente previsivel. A
aprendizagem informal é imprevisivel e nao possui um
curriculo formal.

« Tanto nas instituicdes educativas como durante a formacao,
a aprendizagem é explicita: espera-se que aquele que a teve
seja capaz de demonstra-la mediante avaliacOes escritas,
respostas orais, etc. A informal geralmente é implicita e em
geral o aprendiz nao é consciente do que sabe, mesmo que
ele seja consciente dos resultados dessa aprendizagem.

« Na aprendizagem formal enfatiza-se o ensino, o contetdo e
a estrutura do que sera ensinado, enquanto que na informal
a énfase recai na pratica como espaco de aprendizagem.

« Na formal destacam-se os alunos como sujeitos na
aprendizagem individual, enquanto que a aprendizagem
informal frequentemente € colaborativa.

« A primeira é descontextualizada, enquanto a segunda é de
natureza contextualizada.

« A aprendizagem formal toma forma em termos de teoria (ou
conhecimento) e depois de préticas (aplicagdo da teoria),
enquanto que a aprendizagem informal esta interligada a ideia
de conhecer como as coisas sao feitas.
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A aprendizagem informal estd tomando forca nos tltimos anos.
Assim, a prépria Uniao Europeia estd promovendo a certificacao de
competéncias adquiridas por parte dos profissionais no proprio posto
de trabalho. A respeito disso, Garrick (1998) chama a nossa atencao
para o fato de que falar hoje em dia de aprendizagem informal nao é
algo neutral. O discurso das condigGes atuais de trabalho - globalizacio,
penetracao do discurso do mercado, desregulamentacio, privatizacao,
dispersao da autoridade (e da formacao do conhecimento) — é o contexto
desde o qual se deve analisar o auge da aprendizagem informal.

As raizes tebricas desse ultimo tipo de aprendizagem
remontam, entre outros autores, a Dewey (1938) o qual teorizou que
a aprendizagem tem lugar através da experiéncia individual e do papel
da reflexao na educacdo. Além disso, ela mantém estreitas relacoes com
outros conceitos abordados na histéria das ciéncias da aprendizagem:
ciéncia da acio (Argyris; Schon), dimensdo ticita do conhecimento
(Polanyi), modelacao social (Bandura), aprendizagem experiencial
(Kolb), aprendizagem autodirigida (Knowles), reflexdo na acfo
(Schon), reflexdo critica e aprendizagem transformacional (Mezirow)
conhecimento tacito (Nonaka; Takeuchi), cognicao situada (Lave),
comunidades de pratica (Wenger) (Eraut, 2004).

Marsick e Watlins (1990) explicam que a aprendizagem informal
ocorre fora de um contexto de aula estruturada e tem lugar em condicGes
nao rotineiras ou em condicoes de rotina, nas quais a reflexao é utilizada
para expor uma determinada situacdo (1990). Para estes autores,

a aprendizagem informal, uma categoria que inclui a aprendizagem
incidental, pode ocorrer em uma instituicdo, mas geralmente nao
é produzida nas salas de aula, e o controle da aprendizagem recai
principalmente na pessoa que aprende. Define-se a aprendizagem
incidental como subproduto de outra atividade, como a realizacao de
uma tarefa, interacoes interpessoais, insercao na cultura organizativa,
experimentacdo ensaio-erro ou, inclusive, na aprendizagem formal.
(Marsick; Watkins, 1990, p. 12).

Se a aprendizagem informal é importante para a formacao
inicial docente, entao, por intermédio de quais experiéncias podemos
promové-la na formacao inicial? Diferentes iniciativas foram sendo
configuradas para promover uma aprendizagem na pratica. Em uma
pesquisa, Cheetham e Chivers (2005) desenvolveram uma taxonomia
de métodos de aprendizagem informal em diferentes profissoes. Os
resultados desse estudo mostraram que a aprendizagem na prética,
bem como com colegas mais experientes, foram as mais frequentes.
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TABELA 1 — Relacio entre o mecanismo geral de aprendizagem e as
experiéncias ou sucessos de aprendizagem

Mecanismo geral de
aprendizagem

Experiéncias ou sucessos de aprendizagem

Prética e repeticéo

Reiteragao (fazer algo muitas vezes

melhorando gradualmente)

Simulacéo

Exercicio e pratica

Ensaio (mental ou fisico) antes de

levar adiante uma tarefa

Preparacéo e planificagao (antes de uma atividade)

Mecanismo geral de
aprendizagem

Experiéncias ou sucessos de aprendizagem

Reflexao

Autoanélise/autoavaliacdo

Reflexéo sobre a agao (depois de uma atividade)
Reflexédo na agéo (durante uma atividade)
Reflexdo antes de uma acéo

Reflexao em grupo/coletiva

Revisdo da pratica

Escrever um diério reflexivo

Refletir sobre como outros fazem as coisas
Repetigdo mental de um acontecimento ou experiéncia
Interrogar a si mesmo

Aprender com os fracassos (analisar

o0 que se fez mal e por qué)

Observagéao

Observacoes estruturadas/criticas de outros
Observagoes informais de outros

Utilizar um modelo positivo para “imitar”
(tentar fazer algo como outro o faz)

Fazer de “sombra”

Sintetizar, emular, atualizar (diferentes
niveis de modelagéo)

Modificagéo de um enfoque observado
(para desenvolver seu préprio estilo)

Retroacéo

Revisdo/avaliagao da atuagao

Aprender com as criticas ou queixas

Retroacéo de 360°

Revisdao de companheiros

Avaliacdo de companheiros

Exercicios de avaliagdo

Escuta efetiva (do que outros dizem de alguém)
Compreender a prépria linguagem (como as
pessoas reagem em relacao a si mesmas)

Continua na pagina 194
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Continuacdo da pagina 193

Mecanismo geral de
aprendizagem

Experiéncias ou sucessos de aprendizagem

Transferéncia extraocupacional

Experiéncias prévias

Conhecimentos adquiridos na formagéo

formal (transformar a teoria em pratica)
Experiéncias adquiridas de trabalhos anteriores
Outras experiéncias que nao sao pertencentes
ao trabalho (voluntariado, dcio, hobbies)

Atividades de alongamento

Trabalhar acima da média

Experiéncias abertas

Tarefas ou problemas complexos e demandantes
que requeiram mdiltiplas destrezas

Inovacao (desenvolvimento de novas ideias)
Experiéncias traumaticas

Experiéncias desafiantes

Atividades pioneiras

Atividades de intercambio

Transferéncia de papel

Intercdmbios de trabalho

Trabalhar em diferentes profissdes
Trabalhar em contextos interculturais
(trabalhar fora do pais)

Perspectivas mentais de mudancas
Inspiracéo repentina

Experiéncias tipo “caminho de Damasco”

Interagdo mentor/coach

Coaching

Dar assessoria/orientagao

Tutorizagao

Mentorizagao ocupacional

Instrugao/demonstracao

Interrogacao (perguntar a uma pessoa mais experiente)

Absorgéo inconsciente/osmose

Trabalhar com colegas mais experientes
Estabelecer redes com outros (com
companheiros profissionais)

Trabalhar com uma pessoa que sirva de “modelo”
Insistir com especialistas

Atividades de pupilagem ou de aprendiz
(trabalhar com um diretor)

Continua na pagina 195
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Continuagao da pagina 194

Mecanismo geral de - .
Experiéncias ou sucessos de aprendizagem

aprendizagem
*  Utilizar modelos mentais/cognitivos
para ajudar a compreender algo
*  Representagdes gréficas (utilizar
modelos, mapas, gréficos...)
. Pensamento positivo
*  Realizar hipéteses, conceitualizagéo, teorizagao
*  Otimismo forcado/deliberado (esperar
os melhores resultados)
Técnicas ou dispositivos *  \Visualizagao, autocomunicagao e outras técnicas PNL
psicoldégicos ou neuroldgicos *  Preparacao mental (estar aberto)

. Aprender por meio de relagéo ou
associacao (relacionar ideias)
*  Técnicas de pensamento lateral
. Escolher o enfoque/estilo apropriado de aprendizagem
e Técnica de “cérebro completo” (explorar ambas
as partes do cérebro: criativa e ldgica)
. Simplificagdo (de ideias complexas
em seus componentes)

. Ensinar, tutorizar, mentorizar a outros

*  Escrever artigos, relatérios

e Apresentar conferéncias

Articulacéo »  Justificar, defender, explicar as acdes

*  Proporcionar comentdrios sobre as
acoes que estao sendo realizadas

. Desenvolver materiais de aprendizagem

e Trabalhar em equipe

. Projetos colaborativos

*  Aprender mediante a colaboragao com clientes
. Colaborar com pessoas de outras disciplinas

e Trabalhar em grupos multidisciplinares

*  Colaboragéo internacional

Fonte: Cheetham; Chivers (2005).

Colaboracao/relagéo

Como podemos perceber, a partir da contribuicdo de Colley,
Hodkinson e Malcom, existem miltiplas estratégias para facilitar a
aprendizagem na pratica. A memorizacdo, andlise e reflexdo sobre a
pratica vém sendo actes bem reconhecidas na formacio inicial docente
e deveriam continuar sendo utilizadas para facilitar a aquisicao de
habilidades de diferentes origens (sociais, comunicativas, didaticas), bem
como para criar a consciéncia de que a observacdo de aulas é um meio
para a melhora docente. Compartilhar experiéncias com outros docentes
através de redes sociais est4 configurando-se como um bom recurso para
facilitar a possibilidade de compartilhar e intercambiar conhecimentos
e experiéncias (Garcia; Perera, 2007). A revisao e andlise de casos (de
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boa pratica ou casos negativos) também aparecem como uma estratégia
adequada para que os futuros professores se aproximem de exemplos
auténticos (Sanchez; Nicastro; Lopez Yanez, 2003). Os relatos podem
ser escritos, mas adotam maior realismo quando estao acompanhados de
materiais, video, bem como de comentarios do proprio docente.

Neste momento, abordaremos aspectos que podem aportar aos
professores em formagdo uma aproximacio a identidade profissional
docente que desejamos construir: a elaboragdo do conhecimento didatico
do contetido através do esbogo de sequéncias de aprendizagem.

Muito ja foi escrito sobre o conhecimento didatico do contetido
e a importancia que este tem para a formacao do professorado
(Garcia, 1993). Este aparece, do ponto de vista de Morine-Dershimer
e Todd (2003), como um elemento central do saber do professor,
representando a combinagdo adequada entre o conhecimento da
matéria a ser ensinada e o conhecimento pedagogico e didatico
referente a como ensina-la. Nos dltimos anos, tem-se trabalhado
diferentes contextos educativos para evidenciar quais sdo os
componentes e elementos desse tipo de saber profissional do ensino.

O conhecimento didatico do conteiido, como linha de pesquisa,
representa a confluéncia de esforcos de pesquisadores didaticos com
pesquisadores de contetidos especificos voltados para a formacao
do professorado. Ele nos dirige a um debate em relacio a forma de
organizacao, de representacao, do conhecimento através de analogias e
metaforas, propondo a necessidade de que os professores em formacao
adquiram um saber especializado do contetido a ser ensinado para que
possam desenvolver um ensino que propicie a compreensao por parte
dos alunos.

Shulman (1992), em uma palestra ministrada no Congresso sobre
as Didaticas Especificas na Formacao do Professorado, realizado em
Santiago, manifestou a necessidade de que os professores construissem
“pontes” entre o significado do contetido curricular e a sua construcio
por parte dos alunos. Afirma esse prestigioso pesquisador que

Os professores realizam esta facanha de honestidade intelectual
mediante uma compreensao profunda, flexivel e aberta do contetido;
compreendendo as dificuldades mais provaveis que teriam os
alunos com estas ideias; compreendendo as variacoes dos métodos
e modelos de ensino para ajudar os alunos em sua construciao do
conhecimento; e estando abertos para revisar seus objetivos, planos e
procedimentos na medida em que é desenvolvida a interagcdo com os
estudantes. Este tipo de compreensao nao é exclusivamente técnica,
nem somente reflexiva. Nao é s6 o conhecimento do contetido, nem
o dominio genérico de métodos de ensino. E uma mescla das ideias
anteriores e é principalmente pedagogico. (Shulman, 1992, p. 12).
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O conhecimento didatico do contetido é um tipo de saber
que os professores desenvolvem a partir da forma como os alunos
compreendem um determinado contetido. Nesse caso, sdo incluidas
as formas de repassar o conteiido para fazé-lo compreensivel
pelos alunos, as possiveis dificuldades que eles possam ter quando
aprendem os contetdos (Borko; Putnam, 1996). De acordo com
(Magnusson; Krajcik; Borko, 2003), o conhecimento didatico do
contetdo inclui o entrar em contato com temas concretos, problemas,
aspectos por representar de um contetdo.

Como podemos ajudar os professores a construirem um
saber didatico do contetido, no qual se integre adequadamente o
conhecimento que ja possuem sobre a matéria que ensinam com o
conhecimento didatico e o saber dos alunos, bem como do curriculo?
Parece-nos que uma boa via de aceso é através do esboco de sequéncias
de aprendizagem por parte dos professores em formacao. Baseando-
nos em Koper e Oliver,

Um esboco de aprendizagem se define como uma aplicacdo de
um modelo pedagdgico para a consecucdo de um objetivo de
aprendizagem concreta, para um determinado grupo de alunos e
para um contexto especifico ou para o dominio de um determinado
conhecimento. O esbogo de aprendizagem especifica processos
de ensino e aprendizagem. De forma mais concreta, especifica sob
que condicoes professores e alunos devem realizar as atividades
que permitam aos alunos alcancar os objetivos de aprendizagem
desejados. Um esbogo de aprendizagem pode referir-se a recursos
fisicos (objetos de aprendizagem e servigos de aprendizagem) que sao
necessarios durante o processo de ensino e aprendizagem. (Koper;
Olivier, 2004, p. 98).

Assim, em todo processo de esbogco de aprendizagem sao

incluidos pelo menos os seguintes componentes:

« Uma pessoa adota um papel no processo de ensino-
aprendizagem, normalmente um aluno ou um professor.
Cada um desses papéis podem ser especificados em
subpapéis. Em uma simulagdo, diferentes alunos podem ter
diferentes papéis.

»  Neste contexto, oindividuo trabalha para alcancar resultados,
realizando atividades de aprendizagem e de apoio dentro de
um ambiente.

» Estes consistem em objetos de aprendizagem e servicos
apropriados, os quais devem ser utilizados durante a
realizacio de atividades.

« O método determina a coordenacao de funcoes, atividades
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e ambientes associados que permitem aos alunos atingir
metas de aprendizagem.

« As atividades se ajustam em estruturas de atividades.
Uma estrutura de atividade agrega um conjunto de tarefas
relacionadas dentro de uma estrutura simples. Esta pode
modelar uma sequéncia ou selecao de tarefas. Em uma
sequéncia, a pessoa deve completar diferentes atividades
na ordem proporcionada. Na selecdo seleciona-se um
determinado ntimero de atividades a partir de um conjunto
dado.

« Os ambientes contém os recursos e referéncias necessarios
para realizar uma atividade ou um conjunto de atividades.
Eles possuem:

a) objetos de aprendizagem: qualquer entidade que se utiliza

para aprender (paginas da web, artigos, livros, bases de dados,

software);

b) servicos de aprendizagem, por exemplo, comunicagoes,

controle, colaboragao;

¢) subambientes.

d) Condig¢bes: um método pode conter condicoes: as regras “Se...

entdo que” podem ser utilizadas para personalizar o esbogo da

aprendizagem.

e) Propriedades: referem-se aos critérios que fornecem

informac0es em relacio as pessoas ou papéis ao longo da unidade

de aprendizagem.

Em nosso grupo de pesquisa estamos trabalhando na identificagao
e descricao de sequéncias de aprendizagem, por parte de professores, que
possam ilustrar processos de aprendizagem dos alunos que possam ser
aplicadas a diferentes contetidos de ensino. O que pedimos aos docentes?
Através de uma entrevista lhes solicitamos que nos descrevessem uma
sequéncia completa (que pudesse abarcar um tema, um moédulo ou um
curso completo) insistindo que nao s6 devem contar o que eles fazem,
mas também, principalmente, quais sdo as tarefas de aprendizagem que
os alunos devem realizar. Estas sdo variadas: individuais, grupais, de
assimilacao, comunicacao, aplicacao, producao, etc. Elas sdo associadas ao
apoio que recebem os alunos ou o docente para seu desenvolvimento, assim
como 0s recursos que se empregam. Dessa forma, podemos representar a
sequéncia de aprendizagem na TAB. 2.
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TABELA 2 — Sequéncia de aprendizagem

RECURSOS

TAREFAS

APOIOS

0 professor apresenta a
matéria e as caracteristicas
do trabalho a ser realizado.

Os alunos formam grupos de
no maximo de 3 pessoas.

Internet

Os alunos devem
escolher uma empresa
média ou grande para

realizar um trabalho.

Internet: bases de dados,
buscadores, revistas
eletronicas, paginas

de instituigdes.

Os alunos realizam uma
busca de informagéao
sobre alguma empresa.

0 professor, em aula,
estimula o conhecimento
sobre formas e sistemas
de busca de informagéo.

Os alunos, em tutoria,
apresentam a tarefa realizada.

0 tutor supervisiona o
trabalho realizado pelos
grupos; a duragdo média

e de 30 minutos.

Internet

Os alunos aprendem
o papel do analista:
discriminar a qualidade da
informacao recopilada.

0 professor em aula estimula
o conhecimento sobre
a funcéo do analista.

Internet

Os alunos realizam a tarefa
de “familiarizagdo com a
entidade”: tomar informagéo
mais precisa sobre a empresa,
conhecer seu setor, indagar
sobre os balancos de contas
de resultados, conhecer o
entorno da empresa, assim
como sua estrutura.

0 professor em aula
repassa o conhecimento
sobre as empresas.

Os professores em tutorias
sanam as ddvidas dos alunos.

Documento elaborado
pelos alunos

Os alunos, em tutoria,
apresentam a tarefa realizada.

0 tutor supervisiona o
trabalho realizado pelos
grupos; a duragéo e de

média de 30 minutos.

Informe

Os alunos produzem e
entregam o informe de
analise realizada.

Tutorias presenciais ou on-
line com os professores.

Apresentagéo em powerpoint,
resumo do informe
entregue paraa classe

Os alunos devem realizar

uma apresentagao para a

classe com uma duracéo
de 2-4 horas sobre a

analise realizada.

Os outros alunos intervém
formulando perguntas,
davidas, comentarios.

0 professor intervém
reforgando pontos
fracos, destacando ideias
importantes, valorizando
a propria apresentacao
formal dos alunos.
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A andlise da pratica através da revisao e exemplificacdo de
sequéncias de aprendizagem pode ajudar a construir a identidade
profissional docente que necessitamos: uma identidade comprometida
com uma aprendizagem de qualidade para os alunos, que ajude
a superar a crenca fortemente assentada em muitos candidatos
a professores de Ensino Médio de que para ensinar basta saber o
contetido que se ministra.

O desafio estabelecido para o novo mestrado de Ensino Médio nao
é s6 o de construir uma proposta curricular adaptada as necessidades
de formacao dos futuros docentes, mas sim o de transformar as atuais
praticas pedagogicas (tanto as dos formadores na universidade como as
praticas em escolas) em exemplos positivos de um ensino respeitoso com
os processos de aprendizagem dos alunos. Vale ainda recordar que o
principio de isomorfismo deveria caracterizar a formacao inicial docente:
nao basta “dizer” aos futuros docentes o que eles devem fazer. Além disso,
os responséaveis pela formacido de professores deveriam ser exemplos
auténticos de uma pratica comprometida com o discurso que publicamos.
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ENSINAR, APRENDER E
SE COMUNICAR NO ENSINO MEDIO*

Francisco Imbernén

Por diversos interesses politicos, econ6micos ou sociais a
histéria do ensino tem passado por muitas vicissitudes, sendo
vista mais como uma “imposi¢ao” do que com o prazer de aprender
que nos rodeia. Atualmente, enquanto o mundo se transforma
vertiginosamente a cada segundo, podemos dizer que comecamos
a conhecer e a compreender muitas coisas, a ordenar uma porcao
de ignorancia educativa que foi se arrastando durante muito tempo.
Mesmo que nao sejamos capazes de sistematizar e entender diferentes
tipos de conhecimento, muitos outros permanecem no lado obscuro
da ignordncia ou aparecem novos desafios. No entanto, pouco a
pouco, vamos avancando, tentando buscar solucdes para novos
problemas, nos quais velhas solu¢des ndo funcionam. Os humanos
sdo seres complexos e, portanto, a explicagdo e a compreensao de
sua educacao e de sua aprendizagem também o sao.

As circunstancias sociopoliticas, econémicas e cientificas ja ndo
sdo as mesmas de ha um século, quando a educacdo dos adolescentes
comecou a mudar depois de anos de estatismo educativo (instrutivo).
A educacio do cidadao é diferente daquela pertencente ao inicio do
século XX. O XXI ja nao sera, como dizia Ellen Key? a respeito do XX,
o século da crianga. Esperemos que o século XXI seja o periodo da
educacdo democratica e da superagdo das desigualdades educativas.
Porém, para isso, se faz necessario repensar que tipo de instrucao ¢é a
mais adequada. Necessitamos de uma nova conceitualizacdo do ensino
institucionalizado, da forma de entender a escolarizacao, a instituicao
educativa e o oficio de ensinar. E isso nao pode ser feito unicamente
pelo professorado, mas pelo fato de a educacao ser patriménio de todos,
da humanidade, é necessario replanta-la com a comunidade, com o que
envolve a instituicao educativa.

! Uma primeira versdo deste texto foi publicado em: Imbernén, F. (Org.).
Processos e contextos educativos: ensinar nas instituicoes de educacao
superior. Barcelona: Grad, 2010.Traducao de Liana Castro Mendes.

2 Ellen Karolina Sofia Key (1849-1926): feminista e sufragista sueca que
escreveu sobre uma grande variedade de temas, especialmente vida familiar,
ética e educacdo. Seu livro mais importante foi O século das criangas de 1909.
Existe uma edicao de 1945 da Editorial Albatros, de Buenos Aires.



E certo que nio podemos esquecer as transformacdes sofridas
no contexto social e, especificamente, nos educandos que ja nao sao
como os de décadas atras, nem na forma de ser, de ver a realidade,
nem de aprender. O discente sempre foi diferente, mas a mudanca
geracional era mais lenta e agora se precipitam, em muito pouco
tempo, modificacbes radicais entre alunos muito préximos entre si
pela idade.

Isso nos obriga a analisar as novas demandas educativas e os
novos problemas que surgiram nos altimos anos. Esses sdo aspectos
aos quais a instituicdo educativa, talvez, deve dedicar-se com mais
afinco ja que outros poderdo ser adquiridos fora dela. Referimo-
nos a educacdo no contexto; para o desenvolvimento humano
sustentavel; emocional; em valores e em cidadania responsavel; para
a convivéncia, para a paz; para o desenvolvimento do pensamento
complexo e para a autoformacio na sociedade da informacgao e do
conhecimento.

As novas formas de ensinar e aprender nos levam a repensar as
func6es da profissdo educativa. Se nos detivermos nisso veremos que,
diferentemente de outras épocas, a mudanca passou a ser vista como
um paradigma. Ela é constante e vertiginosa. Tudo muda. E nao é tao
facil preparar-se para assumir transformacoes tao rapidas que se dao
em contextos multiculturais, multilingue e multiétnicos. Modificacoes
epistemolégicas do conhecimento, das formas de ensinar e aprender,
tecnolégicas. Tudo isso comporta uma nova forma de ver o ensino e
a aprendizagem dos alunos e, para isso, varios aspectos devem ser
reconstruidos (formacdo, estruturas organizativas, metodologia,
situagOes laborais, novas profissoes etc.).

Talvez algo importante a ser desenvolvido, para que toda essa
complexidade seja compreendida, seja a profissao educativa com
maior capacidade de relacdo, de comunicacdo, de colaboracio, de
transmitir as emocoes e atitudes, de compartilhar com os colegas
a problematica referente ao que acontece e ao que me acontece.
Trata-se de fazer prosperar o trabalho colaborativo com os colegas
e o trabalho cooperativo com os alunos. Essa comunicacido e o
aprendizado com os colegas deveriam ajudar a romper o isolamento
do professor em sua sala de aula, pois isso provoca rotina e é refletido
na aprendizagem dos alunos e na experiéncia do docente.

Para favorecer esse aprendizado é preciso, além de conhecer
as teorias psicopedagobgicas ou técnicas metodolbgicas, estimular
e propiciar a colaboracio com outros profissionais. E necessario
interagir e aprender com os iguais, ampliar a comunicacao entre os
especialistas, incrementar a consciéncia de que ensinar e aprender é
complexo, que o ensino esta imbuido de muita diversidade. Para isso,
conhecer as necessidades dos alunos e do contexto sera fundamental
para um bom desenvolvimento da aprendizagem.
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Os PROCESSOS DE COMUNICACAO E DE INTERACAO NA INSTITUICAO
EDUCATIVA E NA SALA DE AULA DE ENsINO MEDIO

Neste topico vamos analisar a comunicacdo3 e a interaciao que
ocorrem no processo de ensino-aprendizagem no Ensino Médio quando
cada professor e professora interagem com seus companheiros e com os
alunos; vamos nos ocupar de tudo o que faz referéncia a esses processos,
considerando-os como educativo, social, cultural e interpessoal com
caracteristicas complexas,* nas quais intervém varios elementos.

Além disso, analisaremos as relagdes comunicativas na
instituicao educativa e em sua relacao com a comunidade. Partimos da
necessidade de outorgar aos alunos um papel ativo em seu processo de
aprendizagem, fazendo com que sejam sujeitos capazes de gerar seu
proprio conhecimento. Desse modo, a construgdo dos saberes deve ser
entendida ndo apenas como um fendémeno educativo, mas também
como fendémeno social e multidimensional, nos quais intervém as
relagdes comunicativas interagindo entre si. A partir dessa perspectiva, o
desenvolvimento e a compreensao dos conceitos dos diversos conteados
por parte dos alunos néo é somente um fato cognitivo, mas também um
objetivo social, o qual implica a necessidade de conhecer e favorecer
as grandes possibilidades educativas da comunidade no entorno de
cada instituicao, a dimensao socioldgica do grupo classe, bem como de
transformar a atividade dos professores desde a simples transmissao
de saberes a um importante papel de participagio orientada, sendo os
docentes mediadores da gestao da aula.

A comunicacio e a interacdo na instituicdo educativa tém como
finalidade colocar o aluno em relagdo com o objeto de conhecimento,
com seus companheiros e consigo mesmo para modificar suas
representagdes sobre a realidade. Segundo Vigotsky (1978), a intera¢ao
¢ um dos componentes mais importantes de qualquer experiéncia de
aprendizagem, sendo distinguidas da seguinte maneira:

« Docentes-grupo/estudante: trata-se da interacdo entre o

grupo de estudantes ou um estudante individual com os
docentes.

3 Podemos entender a comunicacdo como a unido, o colocar em relagido e o
compartilhar algo; neste capitulo, ao uni-lo a interacdo, o entendemos como
um processo ativador do diélogo, de acdo reciproca e de convivéncia entre
todos os sujeitos que intervém no processo de ensino-aprendizagem. Luhmann
et al. (1993, p. 15) afirmam que: tudo o que é comunicacao é sociedadel...]
A comunicacdo é instaurada como um sistema emergente no processo de
civilizacdo. Os seres humanos se tornam dependentes desse sistema emergente
de ordem superior, com cujas condi¢oes podem escolher os contatos com outros
seres humanos.

4 O processo é complexo, j4 que ocorre a interacdo de diferentes principios
didaticos e elementos curriculares: objetivos, contetidos, metodologia didatica
e avaliacdo.
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« Estudante-estudante: interacdo entre os estudantes no
processo de aprendizagem.

« Estudante-conhecimento: interacdo entre a pessoa que
aprende e a estrutura curricular. E, portanto, o processo
de interacao intelectual que provocarda mudancas nas
estruturas afetivo-cognitivas do individuo que aprende.

O processo de ensinar e o de aprender requerem a integracao de
todos esses tipos de relagoes e, para isso, é necessario o papel ativo do
aluno em seu proéprio desenvolvimento e o apoio ativo e mediador do
professorado e de outros atores sociais na organizacao de atividades
ou tarefas.

Essa comunicacdo sera potencializada a partir do momento em
que o aluno ativar os recursos pessoais, psicologicos e pedagbgicos que
o professor utiliza na relacao pessoal com o discente e, logicamente, na
relagdo que serd estabelecida quando houver o desenvolvimento dos
contetdos e a construcido de atividades que criem um clima em sala de
aula que facilite a aprendizagem. E 6bvio que o bom clima em sala de aula
seja imprescindivel para o proceso de aprendizagem, ja que a comunicagao
e as relagdes com o aluno condicionarao a forma em que este constrdi sua
aprendizagem, o que leva de forma implicita determinados valores sociais
(de integragdo académica, de género, sociais e culturais), de cooperagao, de
participacdo, que favorecam a autonomia e a iniciativa pessoal.

No presente capitulo se propoe repensar trés aspectos: o papel
e a func¢lo do professorado no ensino, o meio de aprendizagem que se
emprega e o papel do aluno em relacio ao seu processo de aquisicao
do conhecimento. Refletir sobre tudo isso significa aportar novos
instrumentos e estratégias de comunicacdo na sala aula de Ensino
Médio. Para que isso seja possivel, abordaremos esses aspectos a partir
do ambito da comunidade, do grupo-classe e suas inter-relacoes e da
coordenacdo necessaria do professorado.

A COMUNIDADE EDUCATIVA ENSINA: A IMPORTANCIA DOS AGENTES
DA COMUNIDADE EDUCATIVA

A comunidade educativa esta constituida pelas pessoas e
institui¢cGes que interagem no seio da escola, bem como por aqueles
que participam direta ou indiretamente na educacao do aluno. Ao
falarmos da importancia da comunidade, como entorno mais imediato
e influente no processo de ensino do aluno, estamos ampliando o
conceito de instituicdo educativa, o limite da sala de aula e, com
isso, as possibilidades e as funcdes educativas (vejam, por exemplo,
as experiéncias de comunidades de aprendizagem). Ressaltar a sua
importancia na educagdo dos adolescentes niao é novidade, mas na
atualidade isso é imprescindivel.
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A passagem de uma economia industrial para uma economia
baseada na informacdo e no avango no campo do conhecimento
trouxeram consequéncias que transformaram o contexto da atividade
profissional e o funcionamento de nossas sociedades. Essa modificacao
é caracterizada pelas rapidas mudancas tecnologicas: por um mercado
de trabalho em constante evolugdo — que exige que as pessoas possam
ser capazes de adaptar-se a novos entornos e a novos processos — €
pelo transito de um sistema econdmico baseado na criagdo de novos
produtos a outro centrado na geracdo de novos processos.

Na era da informacdo, a instituicdo educativa tem maiores
dificuldades para formar sozinha nos adolescentes os novos valores que
a sociedade democratica demanda. Por isso, é necessaria cada vez mais a
mediacao de todas as instancias de socializacao que intervém na educacao
em um determinado contexto (familia, associacoes, empresas, organismos
oficiais, administracoes...). Portanto levar em conta a comunidade e
trabalhar com ela é preciso.

A comunidade é o macroambito em que € estabelecida a relacao
educativa e, portanto, comunicativa entre alunos-professorado-
agentes externos (familia, associacGes, empresas, entidades culturais,
prefeituras etc.). Para trabalhar com a comunidade de tal modo que
suas contribuicoes sejam coerentes com os processos educativos
que tém lugar no interior da escola, é necessario, pelo menos, uma
comunicacao fluida e um didlogo constante por parte dos professores.
A comunidade nao é mais um fendmeno externo e distante da educacao
dos adolescentes, mas uma parte fundamental da formagio deste, a
qual é preciso comecar a levar em consideracao.

Atualmente, diferentemente de épocas passadas, os professores
precisam trabalhar conjuntamente com a comunidade para construir
cenarios educativos mais préoximos dos alunos. Esse agente externo
coopera com elementos valiosos para a educagdo, que contribuem nao
s6 para uma melhora dos processos, mas também da motivacio, ja
que podem dotar sua atividade de um sentido, de um vinculo com a
cotidianidade.

Como afirmado anteriormente, as relacbes com a comunidade
sdo imprescindiveis, j4 que ajudardo a desenvolver habilidades
socioafetivas, cognoscitivas e psicolinguisticas nos alunos através
da participacdo destes na complexa dindmica social. Entender
o que acontece fora da sala de aula pode ajudar a compreender o
que se passa dentro desse espaco e isso requer um novo papel dos
professores, com mais matizes, no qual se somam as relagées com o
aluno e com os colegas o didlogo com todos os fatores que intervém na
educacao dos adolescentes dentro e fora das institui¢oes. Sera, pois,
necessario por parte do docente o conhecimento das potencialidades
da comunidade e o vinculo da didatica dos contetidos com elementos
comunitarios e com o contexto onde atua. Ninguém nega que a
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diferenca de oportunidades entre um ambiente urbano, com um
adequado tecido empresarial, e outro rural pode ser relevante, muito
menos que a situacdo do mercado de trabalho pode condicionar a
motivacdo do aluno em sua formacao profissional.

OSs PROCESSOS COMUNICATIVOS NA SALA DE AULA DE ENSINO MEDIO

A sala de aula é um microssistema complexo onde ocorrem
intmeras intera¢oes. Esse espaco permite a elaboracao, por parte dos
individuos, de uma cultura prépria no seio do grupo que se constitui,
de concepcoes e praticas de ensino (por parte dos professores) e de
aprendizagem (por parte do aluno) a partir das tarefas realizadas e
das experiéncias e das interagoes vividas, e ndo somente a partir da
reproducao padronizada (que é o perigo a evitar) da cultura social ou
académica dominantes. Os processos desse ambiente geram multiplas
situacoes de comunicacao e, portanto, de uso tanto da linguagem oral
e escrita como dos diversos codigos da relacdo interpessoal a partir
dos niveis, registros e pautas dos proprios integrantes desse espaco,
0 que torna este um local significativo para a tomada de consciéncia
do individuo como ser social e para a realizacdo da aprendizagem das
relacoes de poder, entre o adulto, entre os alunos ou entre os iguais.

Os efeitos de natureza social e afetiva, que sdo gerados no seio
do grupo na sala de aula, sdo extraordinariamente importantes para
os individuos, posto que incidem em sua propria autoestima, porque
filtram o impacto de uma determinada acao educativa ou institucional
sobre ele. Como espaco educativo e social, esse ambiente proporciona
oportunidades para que o sujeito reelabore imagens mais ou menos
positivas (ou negativas) sobre si mesmo e para a reinterpretacao do ser
social de cada um de seus componentes a partir das situacoes vividas.

Os processos comunicativos na sala de aula sao de diversas
origens:

« Intencionais: tem um objetivo, uma finalidade, que se

manifesta no processo comunicativo.

«  Euma pratica humana comprometida: as pessoas influenciam
outras ou se influenciam mutuamente; essa mediagdo humana
é centrada na interacdo que se estabelece entre os elementos
que intervém e na sele¢cdo do que e como se quer ensinar.

« E uma pratica social: realiza-se em um limite social no qual
intervém elementos éticos, morais, estruturais, sociais,
politicos...

« E um processo multifatorial, no qual intervém diversos
elementos: fonte de informacdo, mensagem, contexto e
destinatérios; distintos niveis (intrapessoal, interpessoal e
organizacional) e diferentes dimensoes (sintaxe, semantica
e pragmatica).
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e Deveria ser um processo democratico. Democracia no
sistema de relacGes e na participacdo do que se ensina
(curriculo), de como se ensina (metodologia) e de como se
comprova o saber (avaliacao). Nao existe ensino democratico
em praticas baseadas no paternalismo ou no autoritarismo e,
muito menos, na opressao ditatorial.

Nesse contexto é que os professores interagem com o aluno. Juan
Vaello (2007), professor de Ensino Médio, nos explica que “O segredo
de ensinar nao é tanto transmitir conhecimentos como contagiar
vontades”; de fato esse autor tem toda razdo. A sintonia com o aluno,
a metodologia utilizada, a credibilidade do docente, a paixdo por
ensinar, o fato de levar em consideracao os elementos contextuais do
aluno tornarao mais facil “contagiar a vontade” pelos conhecimentos e,
portanto, aprender.

A metodologia utilizada em aula sera fundamental e ela nao
pode ser fruto da improvisagdo nem da casualidade. Trata-se de um
conjunto de regras que regulam as relacoes no referido espaco, sendo
chamado de gestao da aula. Nele se cruzam os professores, os alunos, os
contetdos e os materiais em uma relacao que é multipla e que tem um
carater periodico e intermitente.

A metodologia, que deve ser utilizada no processo de ensino-
aprendizagem na sala de aula, reflete as miltiplas questées que sdo
propostas aos docentes em relagio ao processo educativo, contribuindo,
assim, com os critérios que permitem justificar a acdo didatica na aula e
na instituicao educativa. Além disso, essas questdes inspiram e guiam a
atividade do professor e do aluno, mediante a qual se pretende alcancar
os objetivos previstos no processo educativo.

E importante estabelecer, nessa metodologia, nio apenas os
aspectos técnicos (espacos, materiais, tecnologia etc.), mesmo que eles
também devam ser levados em consideracao. Devemos, sobretudo,
desenvolver as atitudes positivas do aluno em um clima bom que favoreca
o trabalho (de colaboracio e respeito) e uma relacao de confianca com o
aluno para que seja possivel alcangar uma sintonia com o grupo. Além
disso, devemos evitar, ao mesmo tempo, certas distor¢oes negativas,
como o efeito Pigmaledo negativo e, pelo contrério, criar expectativas
positivas no aluno.

De acordo com o efeito Pigmaledo (Rosenthal; Jacobson, 1968),
ter consequéncias positivas ou negativas, é denominado também
como profecia autocumpridora ou de cumprimento induzido, ja
que as expectativas que os professores tém e geram sobre um aluno
concreto acabam acontecendo. Os autores que analisaram esse efeito
empregam, para descrevé-lo, a lenda de Pigmaledo nas metamorfoses
de Ovidio, em que o personagem aparece como escultor e rei de Chipre
que se apaixona por uma de suas esculturas (Galateia) e projetava tal
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paixao de modo que Afrodite lhe deu vida. Esse principio nos suscita
que as expectativas que geramos no educando tém influéncia direta na
motivacao deles em classe. Se o docente cria uma expectativa acerca
do comportamento em aula de diferentes estudantes e os trata de
forma distinta, de acordo com essas possibilidades, é provavel que a
esses alunos, os que sao considerados mais capacitados, lhes sejam
dados mais e maiores estimulos, mais tempo para suas respostas, etc.
Estes, ao serem tratados de um modo diferente, respondem de maneira
diferente, confirmando assim as expectativas dos professores acertando
respostas com mais frequéncia. Por tal motivo, é necessario evitar a
geracao de expectativas que possam prejudicar o aluno.

Conduzir a sala de aula do Ensino Médio nao é facil. Ela é
complexa. Como argumenta Vaello (2007) nesse ambiente podemos
encontrar:

e Um grupo que trabalha, se esforca e que convive
harmoniosamente devera seguir motivando e valorizando
suas conquistas prestando-lhe a atencao correspondente.

« Uma atitude intermedeia onde se instala outro grupo que
passa de uma zona atitudinal a outra (do ponto 1 ao 3) em
funcao, em grande medida, da capacidade dos professores de
controlar e motivar o grupo/classe. As vezes, é essa equipe
que marca o clima geral da sala de aula o que exige empatia
para aproxima-la do polo mais positivo.

« No caso de um grupo de alunos reacionarios a tarefa escolar
e com atitudes obstrucionistas, é necessario mové-los para
a zona intermediaria com aproximacdo pessoal e afetiva,
mas também marcando as normas claramente. Quando seu
nimero é muito elevado em uma sala de aula é necessario
arbitrar mecanismos de atuacdo coletiva no &ambito
central, assim como estabelecer novamente os critérios de
agrupamento.

Portanto, serd sempre necessario introduzir constantemente
mensagens de valorizacao pelo esforco e pela tarefa bem feita, dedicando
mais tempo a aula do que na repressao do grupo que nao a cumpre.

Tudo isso nos ajudara a introduzir na sala de aula uma
metodologia variada, capaz de motivar e despertar o interesse do aluno
mediante o trabalho em grupo, cooperativo, utilizando novas e velhas
tecnologias. Também sera util:

« Adotar uma atitude de empatia, de escuta ativa, de ajuda e de

acessibilidade aos alunos mediante uma comunicacao fluida.

«  Conhecer o discente e tentar compreendé-lo, entender suas

condicoes tanto pessoais como escolares ou familiares,
criando conversas informais; trocas de informacdes com
outros professores (as); saber do que ele gosta.
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» Saber como os alunos nos veem para que possamos mudar
os comportamentos menos aceitos; pactuar mudangas com
eles; refletir sobre o estilo de cada um.

o Adaptacao da programacao a diversidade dos alunos,
proporcionar momentos de éxito, garantir oportunidades
adequadas de atividades praticas, manter as notas dos
discentes em dia, ser atencioso com os colegas de profissao.

ESTRATEGIAS DE COMUNICACAO E COMO PLANEJAR A AGAO NA SALA DE AULA

Quando nos comunicamos, desejamos compartilhar algo em
comum com alguém, ou seja, trocar informacdes. A comunicacao
é o processo pelo qual se transmite informacao e entendimento de
uma pessoa a outra. Para isso, é importante que aquele que emite
a mensagem (o emissor) e o que a recebe (o receptor) estejam
“sintonizados”. No entanto, para estabelecer essa sintonia (neste caso
com o aluno), a fonte, o professor, codifica a mensagem e a transmite
por um canal, ou seja, toma a informacdo que deseja compartilhar
disposta de tal modo que possa ser transmitida para ser compreendida.
Essa codificacdo que realizamos é acompanhada da capacidade do
canal que empregamos e/ou da habilidade do codificador (o aluno
é capaz de entender o que explico?). Portanto, uma das habilidades
comunicativas dos professores sera averiguar qual é a capacidade
em que pode operar e estabelecer mecanismos para ir estabelecendo
sintonia com o aluno.

O acordo mutuo com o discente de Ensino Médio nao é facil.
Podemos estabelecé-lo se procurarmos:

« Nao ser arbitrarios na explicacdo do tema, pelo contrario,
devemos seguir um esquema que o aluno compreenda e,
assim, podemos ir comprovando como este o incorpora.

« Aproximar o tema da realidade do contexto (colocando
exemplos, partindo da realidade dos educandos, utilizando
metaforas...). Na mensagem (fala) do professor devem ser
empregados signos que facam referéncia ao maximo de
experiéncias comuns ao aluno.

» Dar importéncia ao tema que estivermos trabalhando, pois
quando isso ocorre mais facilmente nos sintonizaremos com
os discentes.

o Utilizar uma metodologia variada, com recursos diversos
que captem a atencdo do aluno. A mensagem do professor
deve ser planejada e ser transmitida de tal forma que ele
prenda a atencdo dos educandos. E necessério expressar-se
bem e assegurar-se que os alunos estao nos compreendendo,
utilizando uma linguagem compreensivel; colocando
exemplos; tratar de um tGnico tema em cada aula; comecar
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por uma visao global e continuar com os principais detalhes.
A “verdade” nao estd no que diz o professor, mas no que
os alunos entendem. Se estes ndo compreendem algo, a
responsabilidade sempre € docente.

« Que o aluno veja a necessidade de aprender o que lhe esta
sendo proposto. Devemos ver a utilidade do conhecimento.
A mensagem repassada pelo professor deve evocar
necessidades no educando e mecanismos para satisfazé-las.

e Que todo processo de comunicacio diferencie bem seus dois
componentes, uma parte de contetido e outra de relacdo, mas
temos que recordar que esta condiciona aquele. Esse principio
revela a importancia de se manter um bom clima na aula, uma
boa relacao com os alunos, pois, desse modo, estes receberao
melhor o conteddo e aprenderao mais com o professor. A
comunicacido entre o docente e o aluno deve ser aberta e
positiva. O clima de comunicacdo pode ser criado de muitas
formas: antecipar os objetivos que propomos; ter clareza nos
pontos principais; tratar os discentes com respeito; valorizar
suas atitudes e intervengdes; escutar, atender as demandas etc.

« Na aula devemos ter em mente outros elementos como a
motivac¢ao, os gestos, o ambiente, os diferentes canais que
podem ser utilizados...

« HA& uma série de atitudes que devemos evitar, tais como:
ameacar, envergonhar, criticar, mostrar superioridade ou
prepoténcia e ridicularizar.

Esses objetivos da comunicacao didatica s6 serdo atingidos se
“conhecermos a classe”, ou seja, é muito importante saber qual é o
momento adequado para uma mensagem, o tipo de linguagem que
devemos utilizar para sermos compreendidos e as condi¢6es do grupo
de nossa intervencao.

E importante também utilizar a retroalimentacio, modificando
constantemente a mensagem segundo o que o professor observa ou
escuta de si mesmo e dos alunos. Ha quem afirme que so6 se pode falar
de comunicacao didatica, no verdadeiro sentido da expressao, quando
o receptor tem a oportunidade de se expressar no que diz respeito a
mensagem do emissor. Ou seja, quando existe retroalimentacgao
(feedback). Na sala de aula, a cada instante estamos recebendo sinais
do contexto e vamos interpretando-os. Estabelecemos uma constante
retroalimentacdo que tem um papel muito importante na comunicacgao
com o aluno, porque este nos demonstra como nossa mensagem esta
sendo interpretada e compreendida.

E mais provével que a mensagem do professor tenha mais éxito
se houver consonancia com os padroes de compreensao, atitudes,
valores e objetivos do aluno: comeca-se por esses padroes e estes serdo
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modificados ao longo da comunicagao. Além disso, cada docente devera
levar em consideracao o contexto em que ele ministra aulas, verificando
a melhor maneira de se estabelecer a comunicagdo com o aluno.

SE HOUVER UM ROTEIRO E UMA PROGRAMACAO DA AULA, O EQUIVOCO E MENOR

Programar, preparar um roteiro de aula, é um ato dinamico que
serve para orientar a acao didatica futura, a qual se caracteriza pelos
processos de comunicacao e de interacao colocados em prética.

E muito importante organizar um esquema em qualquer
circunstancia. A forma de prepara-lo depende da pessoa, da
experiéncia e do contetido a ser ensinado, mas convém recordar que
se o tema que desenvolveremos pode provocar em noés certos dilemas,
por desconhecimento ou por incredulidade; é fundamental que ele
seja o mais estruturado possivel. Nao ha pautas fechadas para os
possiveis roteiros, pois isso depende da forma como cada professor
trabalha. O importante é que, como guia de trabalho da aula, este seja
realmente util.

O docente, como profissional que desenvolvera um curriculo, nao
pode subordinar a programacao de sua acdo educativa a intui¢do, nem a
sua capacidade de improvisacdo, nem a mera sequéncia de um livro de
texto monopolizador. Estabelecer uma tarefa diaria é sempre um projeto
cultural e didatico que tem como objeto um determinado contetido e
certas formas de trabalho curricular. Nesse caso, supde-se também uma
sintese do conceito, do método e das fontes que temos ao nosso alcance
sobre a disciplina que os alunos devem aprender. Eis aqui uma pequena
dificuldade que entranha, as vezes, essa sintese, ja que os professores devem
conhecer bem o contetido que ensina e a sua didatica, pois a programagio
deve ter uma ordem légica e didatica da matéria, isto é, sempre dentro da
flexibilidade que requer a adaptacao as diversas circunstancias especificas
que costumam aparecer durante o desenvolvimento vertiginoso das aulas.

Planejar a intervencio educativa na sala de aula significa que
as atividades devem ser ajustadas a organizacdo mental, isto é, aos
esquemas mentais dos alunos. Tudo isso implica:

1. Que o aluno deve ser estimulado a conduzir sua proépria
aprendizagem; como todo ser humano que se desenvolve deve alcancar
graus de autonomia cada vez mais altos; deve implicar-se no processo
de aprendizagem.

2. A experiéncia adquirida pelo aluno deve ser utilizada
como facilitadora da aprendizagem. As atividades propostas devem
corresponder a situagdes reais em contextos concretos.

3. As atividades de ensino-aprendizagem devem estar centradas
mais nos procedimentos e nas competéncias® do que nos conhecimentos

5 Competéncia é a combinacio de habilidades praticas, conhecimentos
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especificos. A contribuigdo tedrica perde significado se nido houver
referéncia ao contexto, a realidade, na qual estejam implicados os
educandos.

Esses principios comportam metodologias, tais como:

« Partir da experiéncia do aluno, ou seja, centrar o trabalho
sobre a aprendizagem de procedimentos e atitudes que
desenvolvam competéncias, ao invés de se voltar para a
transmissao unicamente nocional. Em outras palavras:
equilibrar a aprendizagem de conceitos, procedimentos e
atitudes para saber utiliza-los em uma determinada acéo.

o Introduzir ao maximo a interdisciplinaridade® e a
transdisciplinaridade” no ensino.

« Estabelecer uma relacdo centrada mais na resolucido de
possiveis problemas que possam surgir no contexto dos
alunos, do que na aquisicio estrita de saberes e nocoes
descontextualizados.

A metodologia didatica se transforma nas salas de aulas em
um conjunto de tarefas que englobam diversas atividades. Uma
caracteristica que a tarefa educativa deve ter é a flexibilidade, isto é, a
necessidade de adaptacao a cada circunstancia especifica. Uma tarefa
nunca pode ser imutavel, fixa, mas cada professor a desenvolve de
maneira distinta, de acordo com a realidade de sua sala de aula. Essa
flexibilidade permite a entrada de novas informacoes, facilitando a
adequacao a diferentes perfis de alunos e alunas, e a introducao de
novos contetidos e atividades que permitam homogeneizar niveis etc.

Aincidéncia da flexibilidade, como atributo do planejamento e da
metodologia na elaboragio da tarefa didatica, comporta também uma
grande atencdo para a aprendizagem individual, respeitando ao maximo
o ritmo proprio de cada aluno. Ela se desenvolve, sobretudo, através das
tutorias e do contato cotidiano com os alunos, que podem considerar
preferencialmente as suas necessidades individuais e, portanto, nesse
caso é possivel estabelecer um diagndstico que determine a orienta¢ao
adequada para os educandos.

Portanto, toda programacao de tarefas a serem realizadas em sala

(conhecimentos tacitos), motivacao, valores éticos, atitudes, emocdes e outros
componentes sociais e de comportamento que conjuntamente podem ser
mobilizados para que a acdo realizada em uma situacdo determinada possa ser
eficaz (Rychen; Hersh, 2002).

% Conjunto de disciplinas conexas entre si e com relacoes definidas para
que suas atividades ndo sejam produzidas de forma isolada, dispersa e
fracionada.

7 A ftransdisciplinaridade implica a intersecio de diferentes disciplinas,
provocando “cruzamentos” entre diversos campos capazes de possibilitar
multiplas visdes simultaneas do objeto em estudo.
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de aula deve ser acometida a partir das seguintes premissas:

Conhecimento pedagdgico: permite analisar e responder o
porqué de uma determinada selecdo de conhecimentos, quais
sao os que se pretende trabalhar com os alunos, como sera feito e
por que retinem a condi¢io de conhecimento relevante e ttil no
contexto no qual se desenvolvem. Esse caso permite, também,
selecionar qual é a metodologia didatica mais adequada ou a
que consideramos que melhor favoreca a aprendizagem.
Conhecimento social: permite analisar o limite social no qual
serdo desenvolvidos os processos de ensinar e de aprender,
provocando a reconstrucdo do conhecimento vulgar em
conhecimento académico, com a finalidade de transformacao
e melhora social.

Conhecimento psicolégico: permite conhecer os tipos de
alunos, individual e em grupo, sua diversidade e quais sao
suas caracteristicas.

Conhecimento epistemolégico: permite conhecer e analisar
o contetido e a sequéncia logica de aprendizagem da matéria.
Conhecimento das condicbes contextuais especificas: permite
conhecer e analisar as necessidades dos alunos, os recursos
da sala de aula e da instituicdo educativa na qual se leva a
cabo a aprendizagem. Isso significa levar em consideracio as
necessidades educativas e sociais, 0s recursos e os interesses
dos educandos para favorecer ao maximo a aquisicio do
conhecimento.

A partir desses fatores, pode-se programar o especifico, ja que a
programacao resulta ndo unicamente para sistematizar o processo, mas
também para aumentar a qualidade do trabalho, ja que:

Daréa certa seguranca e ajudara a eliminar a coincidéncia e
a improvisacao (no sentido negativo) — o que nao significa
renunciar a capacidade de acrescentar novas ideias -,
permitindo a ndo rentincia a uma margem de flexibilidade,
de intuicdo, de novos aspectos originais no processo. E o
componente artistico da atividade educativa, aquilo que nao
se deve prescindir.

Ajudard a eliminar os programas incompletos, ja que instaura
uma reflexdo sobre a sequéncia e o cronograma.

Evitara cair na “perda de tempo” e no esfor¢o em vao.
Sistematizara, ordenard e concluird o esforco conjunto,
realizado no marco do projeto compartilhado com outros
professores da instituicdo em que se trabalha.

Permitirad adaptar o trabalho pedagdgico as caracteristicas
culturais e ambientais do contexto.

Ensinar, aprender e comunicar-se no Ensino Médio  * 217



A programacio, o roteiro de aula, ajudara a refletir sobre o que
ensinamos, contribuindo para o desenvolvimento intelectual e social
dos alunos e a elevar a consciéncia de que os conhecimentos ja nao sao
imutéveis, pelo contrério, sdo cada vez mais cambiantes. A programacio
da matéria ajudard a regular e sistematizar esse processo de criacdo
de estruturas intelectuais nos educandos, ja que nao é unicamente um
cronograma e uma distribuicdo de contetdos e tarefas, mas um processo
continuo que se preocupa nio s6 com a meta, mas também com o porqué
e como vamos alcancé-la, ou seja, através de que meios e escolha dos
caminhos mais adequados.

Essas opcgOes supdem que a programacio seja sempre algo
dinamico, nao acabado, nem rigido. Em seu interior nao tem sentido
as segmentacoOes definitivas nem os cronogramas em longo prazo. Sua
funcao sera determinar e regular constantemente as praticas educativas
adequadas ao contexto em que se ensina, para que seja possivel a
consecucao das finalidades socioeducativas que pretendemos alcancar.

Naohaum acordo unanime sobre aimportanciarelativa dos diversos
componentes da elaboragio das tarefas na sala de aula. Dar prioridade
a um ou outro componente depende do modelo curricular adotado para
explicar ou interpretar o processo educativo.

Ainda que os diferentes modelos teéricos apresentem
divergéncias sobre a importancia de um componente ou outro — no que
diz respeito a sua prioridade no momento de programar as tarefas —,
eles coincidem ao indicar quais sdo aqueles que devem ser levados em
consideracao nesse processo dinamico. A respeito disso, podemos citar:

« Os contetidos e os objetivos didaticos: é preciso decidir o
enfoque do tema: geral, parcial, especializado, apresentacao
de dados etc.; recolher informacdes sobre o assunto;
selecionar o mais 1til e definir as ideias principais; quais
conhecimentos devem ser tratados e sua organizacao. Além
disso, esses elementos permitem analisar os contetdos de
aprendizagem, como experiéncias socioculturais organizadas
e os objetivos ou processos de crescimento pessoal que se
deseja suscitar ou facilitar mediante o ensino. Dessa forma, é
o contexto do ensino.

e A metodologia: possibilita organizar e sequenciar o
conteido mediante diversas tarefas, ou seja, como devem
ser estruturadas as experiéncias de aprendizagem e os
interesses dos alunos. Exercicios, projetos, investigacoes,
praticas, simulacGes, projetos interdisciplinares, casos,
leituras, analises e resolugoes de problemas etc. sdo tarefas
que devem ser programadas.

« Osrecursos: sio postos a disposicao das tarefas e dos alunos.
De que forma trabalhar o conteido na agdo? Na pratica,
supdem o estabelecimento de tarefas, e processos temporais
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intimamente relacionados a recursos (lousa, datashow, livro
digital, videos, projecao de slides etc.) como instrumentos da
aula, os quais nos permitem ressaltar aspectos tratados nela,
exercendo certa motivacio na aprendizagem.

e Os critérios e a avaliacao: regulam todo o processo com
referéncia as fases de valorizacdo e manutencao deste e do
resultado do ensino e da aprendizagem.

e O estabelecimento da dinamica organizativa: proporciona
o estabelecimento do grupo-classe e em que cenério
ou ambiente (organizacdo da interacdo) se realiza a
aprendizagem.

Ndo podemos esquecer outros componentes que entram na
programacdo do trabalho diario dos professores: a motivagdo; a
orientac@o constante dos alunos; o tratamento das diferencas na
aprendizagem; o trabalho colegial entre os professores e a flexibilidade
de aplicacdo da programacao de forma que seja possivel adequé-la as
diversas circunstancias académicas, culturais e sociais que possam surgir.

A reflexdo, o debate e a tomada de decisées, de um modo
constante — sobre as tarefas que sao desenvolvidas e ensinadas na sala
de aula —, ajudarao a melhorar cada vez mais a pratica educativa; uma
programacao nunca deve estar fechada, mas a sua estrutura deve ter um
carater aberto e melhoravel, no sentido mais amplo do desenvolvimento
profissional, institucional e social.

O TRABALHO DOS ESTUDANTES EM GRUPO: A APRENDIZAGEM COOPERATIVA

O trabalho em sala de aula pode ser organizado de trés formas
distintas: individual, competitiva e cooperativa. E claro que advogamos
pela ultima, jA que as vantagens de se trabalhar em grupo sdo
amplamente conhecidas: desenvolvimento de habitos de sociabilidade,
colaboracdo, contraste de pareceres, ajuda mutua etc. Inclinamo-nos,
nessa linha, pela formacdo de equipes de alunos com capacidades
heterogéneas, sendo esse um caso em que todos obtém beneficios.
Também é necessario que cada integrante queira trabalhar nele.

Este tipo de trabalho pode ter diversos horizontes: longo prazo,
meio prazo, uma aula; diversos ambitos: trabalho dentro da sala
de aula e/ou fora desta; distintos afazeres: trabalhos manipulaveis,
escritos, de busca de dados e de materiais, de elaboragio de esquemas
e resumos. Depende, pois, da idade dos alunos e alunas, da matéria e
das possibilidades.

O trabalho cooperativo é o que oferece maiores beneficios
tanto ao individuo como ao grupo. Esse tipo de atividade permite
também mais motivacio e uma forma de organizacao que favorece
os valores de participacio e compromisso na distribuicao de tarefas
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e responsabilidades. A aprendizagem cooperativa, em grupos
pequenos, é um enfoque interativo de organizacdo do trabalho em
sala de aula, segundo o qual os alunos aprendem uns com os outros,
com o seu professor e com o entorno.

Na TAB. 1, podemos encontrar a comparacdo entre a
aprendizagem individualista e a cooperativa:

TABELA 1 — Aprendizagem individualista versus cooperativa

Aprendizagem individualista

Aprendizagem cooperativa

Nao existe relagéo entre os objetivos
tragados por cada um dos alunos; as
metas sao independentes entre si.

Sao estabelecidas metas que sao
benéficas para o proprio individuo e
para os demais membros da equipe.

0 aluno percebe que alcangar os seus
objetivos depende de sua prépria capacidade
e esforco, da sorte e da dificuldade da tarefa.

A equipe deve trabalhar em conjunto
até que todos os membros do grupo
tenham entendido e tenham completado
a atividade proposta com éxito.

Existe uma motivagéo extrinseca com
metas orientadas a obter valorizagao
social e recompensas externas.

Busca-se maximizar a aprendizagem
individual e, a0 mesmo tempo, a
aprendizagem dos outros discentes.

Os alunos podem desenvolver uma
percepgao pessimista de suas
capacidades e de sua inteligéncia.

Os fracassos sdo tomados como falhas
do grupo e ndo como limitagdes pessoais
nas capacidades de um estudante.

Os estudantes séo avaliados em provas
baseadas nos critérios e cada um
deles trabalha em suas matérias ou
textos ignorando os demais alunos.

Avalia-se o rendimento escolar dos
participantes, bem como outros fatores:
as atitudes, as relacdes afetivas que sao
estabelecidas entre os integrantes, etc.

A comunicagao em sala com os companheiros
¢ desestimulada e muitas vezes castigada.

Baseia-se na comunicagéo e nas relagdes e
no respeito com as opinides dos demais.

Converte-se em um sistema competitivo
e autoritario, produzindo uma
estratificac@o social na sala de aula.

E um sistema que valoriza aspectos como a
socializagéo, a aquisi¢ao de competéncias
sociais, o controle e dos impulsos agressivos, a
relatividade dos pontos de vista, o incremento
das aspiracoes e o rendimento escolar.

A aprendizagem cooperativa desenvolve as capacidades
intelectuais e sociais de cada aluno, melhorando consideravelmente
seu rendimento académico. Essas conquistas foram constatadas na
aplicacao e na pratica adequada da aprendizagem cooperativa em sala
de aula. Segundo esses ganhos, a aprendizagem cooperativa promove
atitudes positivas nos alunos, tais como: maior satisfacdo no trabalho
escolar que realizam, sdo mais solidarios e altruistas e, logicamente,
sdo menos competitivos e egoistas. Além disso, os discentes sabem
manejar melhor os conflitos que se apresentam a partir da diversidade
de argumentacoes.
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Ela pode também desenvolver a autoestima dos educandos e
despertar a motivacio neles. Isso também pode propiciar a melhor
aceitacdo das diferencas individuais e favorecer a empatia entre os
estudantes.

Enquanto os alunos realizam suas tarefas também discutem o
contetido com outros membros de seu grupo, explicam como completar a
tarefa, escutam as explicacoes dos demais, os estimulam a compreender
solucoes, provendo ajuda e assisténcia.

Aprender “juntos” significa buscar estratégias e aceitar os
diversos pontos de vista, que sejam questionados, trocar ideias e
conceitos. Que este “aprender juntos” se converta, além disso, em um
“aprender de todos”.

FUNCOES DO PROFESSOR NA SEQUENCIA DE TRABALHO COOPERATIVO

» Garantir que cada componente de um pequeno grupo
conheca o que sera feito; detalhar as tarefas e os materiais
necessarios; expor as caracteristicas gerais do trabalho que
sera empreendido.

»  Verificar que os intercambios necessarios sejam realizados
no seio do grupo e observar a rotagao das funcoes, verificando
se estas sao executadas de forma correta em cada grupo.

« Estimular o intercambio de explicacoes e justificativas na
realizacdo de uma tarefa em uma sequéncia de trabalho, na
valorizacao de resultados, etc. e estimular que todos possam
encontrar diversos procedimentos para realizar as tarefas.

»  Assegurar a presenca do material basico para a realizacao do
trabalho.

» Garantir o sucesso dos componentes com mais problemas
dentro do grupo.

» Disponibilizar para os grupos instrumentos e critérios de
valorizacdo em relacao as tarefas e aos produtos realizados.

« Realizar um seguimento do tempo que o grupo investe na
realizacdo de um trabalho ou em suas distintas sequéncias.

« Responder somente aos pedidos que tenham sido originado
em uma decisio do grupo, desde que neste nao resolvidos de
forma racional.

«  Enfatizar o papel da tutoria interna entre os proprios alunos.

« Organizar os grupos, o espaco e os materiais em func¢ao do
trabalho cooperativo.

ALGUMAS TECNICAS DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA NA SALA DE AULA®

8 Conferir PUJOLAS, P. Ideias Chave. A aprendizagem cooperativa. Barcelona:
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Dispomos de muitas técnicas de trabalho cooperativo. A seguir,
exporemos algumas mais adequadas para o Ensino Médio.

I- Técnica de quebra-cabeca com sistema especializado: nesta
técnica, o aluno é designado a grupos de varios membros para trabalhar
um material que foi dividido ou “desmontado” em diversas partes ou
pedacos de acordo com o ntimero de membros de cada grupo. Mesmo
que haja variacGes sobre a sequéncia do trabalho, normalmente
cada membro do grupo se ocupara em estudar e aprender um desses
“pedacos ou partes”. Em seguida, os componentes das diferentes
equipes que estudaram as mesmas partes se reinem em “grupos de
peritos” para discutir seus resultados. Apoés isso, cada aluno retorna a
sua equipe e ensina sua parte aos companheiros.

II- Aprender juntos: esta técnica de aprendizagem cooperativa
possui os seguintes passos:

a) Selecionar uma li¢do: aconselha-se comegar a aula com uma
licdo, para que os alunos acostumem-se com a “nova” estrutura;
b) Tomar as seguintes decisoes:
1) determinar o tamanho mais apropriado do grupo para a licao,
pois este varia de acordo com os recursos necessarios para realizar
uma tarefa, de acordo com as aptidGes cooperativas dos membros
do grupo, com a quantidade de tempo disponivel (quanto menos
tempo, menor devera ser o grupo) e com a natureza da tarefa, mas
pode ser de aproximadamente cinco ou seis membros.

2) Designar os estudantes para um determinada equipe. Por

muitas razoes, os heterogéneos (em género, nivel de rendimento,

estrutura de raciocinio sociomoral, atitudes para com a

diversidade etc.) estimulam a interdependéncia positiva e tendem

a ser mais eficazes (aumentam as discussoes, as contribuicoes de

diferentes pontos de vista etc.) do que os grupos homogéneos.

3) Fazer a organizacdo da sala de aula: os membros dos grupos

precisam estar uns ao lado dos outros, cada um de frente para o

outro, e o professor precisa ter acesso a todos eles.

4) Fornecer materiais apropriados: disponibilizar um papel

com respostas, no qual cada componente do grupo acrescenta

sua assinatura, sendo esta uma boa forma de enfatizar

a interdependéncia positiva. Outra técnica consiste em

“desmontar” os materiais para que cada membro tenha funcgoes

e responsabilidades na tarefa proposta (por exemplo, ler para o

grupo, resumir as discussoes etc.).

¢) Trabalho em grupo: discussoes.

d) Supervisdo dos grupos: quando os grupos estao trabalhando,

Grad, 2009; OVEJERO, A. A aprendizagem cooperativa: Uma alternativa
eficaz ao ensino tradicional, Barcelona: PPU, 1990.
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o professor precisa supervisionar cuidadosamente o
funcionamento deles, as aptidées que estiverem falhando etc.,
intervindo e auxiliando nos momentos em que houver problemas
sérios com os grupos durante a execucao de seu trabalho.

III- Grupo de investigacdo: trata-se de um plano de organizacao
geral da classe, no qual os estudantes trabalham em grupos pequenos,
utilizando a pesquisa cooperativa, a discussao em equipe, os projetos e
o planejamento cooperativos. Nessa técnica, os alunos se retinem em
grupos de dois a seis membros. Depois de terem escolhido os temas
de uma unidade que deve ser estudada por toda a classe, cada equipe
transforma esses temas em tarefas individuais, levando a cabo as
atividades necessarias para preparar um relatério grupal. Mais tarde,
cada grupo faz uma apresentacdo na qual deverao comunicar a classe
suas descobertas.

IV- A tutoria entre iguais:® sustenta-se na colaboracdo que um
aluno oferece a um companheiro de classe que formulou uma demanda
de ajuda. Um deles faz o papel de tutor, e 0 outro o de aluno. A sequéncia
que deve ser seguida na aplicacao dessa técnica pode ser a seguinte:

1. Fase de preparacao: selecao dos alunos que serao tutores e dos

alunos que requererao ser tutorados.

2. Esboco das sessbes de tutoria (contetidos, estrutura basica,

sistema de avaliacao).

3. Constituicao dos “pares”: aluno tutor e aluno tutorado.

4. Formacao dos tutores.

5. Inicio das sessbes sob a supervisio de um professor nos

primeiros momentos.

6. Manutencao do envolvimento dos tutores e tutoras (reunices

formais e contatos informais com os professores de apoio).

V- A cooperacdo guiada: difere da técnica anterior em que os
participantes em um “par” sdo iguais em relacao a tarefa que devem
realizar, ou seja, nenhum deles é um perito. A cooperacao guiada
distingue-se também de outras técnicas cooperativas de aprendizagem
em que os membros do “par” se comprometem em uma série de
atividades guiadas e esbocadas para intensificar o processamento e a
retengdo da tarefa-objeto.

O TRABALHO EM GRUPO DA EQUIPE DOCENTE: A COLABORACAO DO PROFESSOR™

9 Ver Duran, D.; Vidal, V. Tutoria entre iguais: da teoria a pratica: Um método
de aprendizagem cooperativa para a diversidade no Ensino Médio. Barcelona:
Grad, 2004.

1o Conferir Lopez, A. 14 ideias-chave. O trabalho em equipe do professorado.
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Mesmo que ninguém duvide que para levar adiante um processo
de educagdo em uma instituicao educativa é importante a implicacao do
professorado, individualmente e em grupo, sua verdadeira importancia
nao foi reconhecida nos dltimos anos. A partir da perspectiva que
desenvolvemos neste capitulo, percebemos que o docente é o nicleo
fundamental para a inovacao e a mudanca nas instituices educativas,
ou seja, a modificacio e a melhora do ensino dependem de seu
compromisso e de sua contribuicao.

Ultimamente foram publicados interessantes trabalhos de
pesquisa, nos quais foi considerada a importancia dos docentes e
de seu “pensamento” no processo de inovacio. Todos esses estudos
tentam valorizar a atuacio dos professores na inovacao curricular na
sala de aula e na instituicdo educativa. O professor nao é mais um
reprodutor que desenvolve ou programa alteracOes prescritas por
outros, mas € aquele que participa ativa e criticamente, desde e em seu
proprio contexto, em um processo dinamico e flexivel no verdadeiro
sistema educativo.

Ninguém hesita que a constante mudanca na educacao seja
necesséria. Razdes tdo evidentes como os avancos e as transformacgoes
sociais (basta pensar no impacto da emigracdo, os novos modelos
de familia etc.), a extensdo e a mutabilidade do conhecimento, a
globalizacdo da cultura, o impacto dos meios de comunicacido na
consolidacdo de determinados valores, a onipresente tecnologia e as
mudancas de habitos avalizam essa necessidade.

Nesse sentido, uma das fontes de maior satisfacdo dos
professores pode ser a geracao de processos de melhoria através da
posta em marcha de inovacoes e dindmicas de mudancas nas salas de
aula e nos centros educativos de forma conjunta e colaborativa com os
colegas de profissao. Assim, o corpo docente se torna imprescindivel
no trabalho educativo de hoje em dia.

A instituicdo educacional é a principal unidade de anélise
protagonista da educacdo. De uma coisa nido se pode duvidar: a
educacdo € uma tarefa coletiva, que nao pode ser realizada de maneira
isolada. Mas, para educar e inovar, somando as contribuic¢6es de todos
os agentes docentes, deve-se desenvolver uma cultura da colaboragao.

Segundo Hergreaves (1998), nessas culturas as relacoes de
trabalho em equipe entre os professores tendem a ser:

e Espontaneas: surgem, antes de tudo, dos professores

enquanto grupo social. Podem ser apoiadas pelos gestores
e promovidas gracas ao estabelecimento de condigoes
adequadas, por exemplo, mediante um horario apropriado,
o incentivo de determinados tipos de projetos etc. Nesse

Barcelona: Grad, 2007.

224 + Ensino Médio: estado atual, politicas e formagdo de professores



sentido, as culturas de colaboracdo ndo surgem sempre de
maneira espontanea, nao saoindependentes de determinadas
medidas administrativas de carater facilitador. No entanto,
em ultimo termo, as rela¢des de trabalho em equipe evoluem
e se mantém gracas a comunidade docente.

Voluntarias: as relagdes de trabalho em parceria ndo podem
surgir a partir de uma limitacdo ou de uma imposicao
administrativa, mas dovalor que os professoreslhes atribuem,
a partir de sua propria experiéncia, de sua inclinacao ou do
convencimento, nao coativo, de que o fato de trabalhar de
forma coletiva seja, por sua vez, enriquecedor e produtivo.
Orientadas no desenvolvimento: nas culturas de
colaboracio, os professores atuam como equipe, sobretudo,
para desenvolver suas proprias iniciativas ou para trabalhar
em projetos apoiados, ou impostos desde o exterior, com
os que se comprometem. Nesses ambientes, os docentes
se voltam, com muita frequéncia, para as tarefas e para os
fins do trabalho em conjunto, ao invés de submeterem-se
e implementarem os objetivos de terceiros. Nesse caso, os
docentes sdo pessoas que iniciam mudancas em igual ou
maior medida do que reagem a elas. Quando eles devem
responder a imposicoes externas, fazem-no de forma
seletiva, fundando-se em sua confianca profissional e sua
opinido prudente enquanto coletivo.

Para introduzirmos essa cultura colaborativa e orientada
no desenvolvimento, deveriamos romper com o individualismo
pedagogico entre o professorado, sendo necessario potencializar:

O desenvolvimento coletivo de processos auténomos
no trabalho docente, entendidos como uma autonomia
compartilhada e ndo como wuma mera soma de
individualidades. Seria necessario lutar contra a ideia de uma
profissdo subsidiaria em que os outros devem determinar o
que se deve fazer. Além disso, o professorado deve assumir
um protagonismo na intervenc¢ao educativa.

O compartilhamento de processos metodologicos e de
compromisso com a gestdo nas institui¢des educativas, de
forma que todos participem, em maior ou menor medida, da
gestao coletiva da instituicao.

A introducao de uma indeterminacao técnica. Isso quer dizer
que ao trabalhar com seres humanos, frequentemente, o
técnico nao tem resposta para tudo e, dessa forma, devemos
ser conscientes de que ha outros fatores que intervém nos
fatos sociais e educativos. Isso pode evitar muita angustia
entre os professores e nos alerta sobre a necessidade de se
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compartilhar as situacdes problematicas, jaA que combate
um determinado conceito de professor eficaz que impede a
comunicagdo dos erros.

« A importancia do desenvolvimento pessoal mediante a
possibilidade de elogiar as atitudes e as emocoes no coletivo,
nao favorecendo (como foi usual na cultura profissional) a
ocultacao destas. Desse modo, compartilhar o que acontece
ajuda a “tirar a angtstia”.

« Potenciar a autoestima coletiva diante dos problemas que
emergem da realidade social e do ensino. A instituicao
educativa é o reflexo fiel do que acontece na sociedade e
nao é incomum culpabilizar o docente de muitos de seus
problemas, sendo estes produtos das novas estruturas
familiares e sociais.

« A criacio e o desenvolvimento de novas estruturas
organizativas nas institui¢des educativas, possibilitando um
ensino melhor e a maior colaboracao nos processos de gestao.

Isso pode ser conseguido com diversas estratégias:

1) Modificar os elementos estruturais, organizacionais e didaticos
mediante um compromisso para tomar decisdes em grupo e para
resolver conjuntamente as situacdes problematicas que podem
ocorrer no dia a dia da instituicao educativa.

2) Estabelecer acordos para realizar interven¢Ges comuns
em termos de avaliagdo, relatorios, tutoria, relacbes com a
comunidade etc.

3) Realizar projetos comuns baseados na interdisciplinaridade
ou transdisciplinaridade entre diversas matérias para que possa
haver o desenvolvimento integrado das competéncias que se
pretende desenvolver nos alunos.

4) Modificar as relacoes mediante processos, nos quais nao haja
“perdedores” e sim oportunidades para que todos os membros
tenham condicOes de se conhecer de maneira formal e informal.
Promover no coletivo profissional o respeito e a tolerancia
profissional.

5) Aumentar a participacio da comunidade para que haja a
unido entre consciéncia e preocupacdes em comum.

Tudo isso é possivel. Interpretando de forma muito ampla
as ideias de Fullan e Hargreaves (1997), acrescentando outras e
adaptando-as para promover a cultura colaborativa, poderiamos
sugerir algumas agdes que poderiam ser levadas adiante nas
instituicoes educativas:

»  Explicar o que nos acontece e escutar os demais.

«  Praticar e compartilhar a reflexdo individual e coletiva (realizar
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conversas reflexivas; descrever, discutir e debater sobre os
trabalhos dos alunos e sobre o papel docente; problematizar o
conhecimento que se proporciona etc.).

e Assumir o risco da inovacao.

« Comprometer-se com o trabalho na instituicdo educacional
e com os demais.

« Nao discutir assuntos insignificantes. Aceitar a diversidade
de opinides sobre o ensino e a aprendizagem.

e  Solicitar ajuda aos colegas.

e Equilibrar o trabalho docente e a vida, ou seja, nao falar
sempre do ambiente laboral.

« Reivindicar (e pedir ajuda se for necesséario) tempo e espaco
para uma formacdo na instituicio com um projeto de
mudanca a partir das necessidades desse local.

« Ter adisposicao e ao alcance de todos o projeto pedagogico.

« Ter sempre em mente que o mais importante é o aluno e que
o seu desenvolvimento é paralelo ao do docente.

Se as atuacOes individuais do docente de uma escola sao
desenvolvidas por meio do compartilhamento de determinados
critérios, pode-se levar adiante uma acao coordenada ou, a0 menos,
estabelecer espacos e processos de reflexdo sobre como leva-la
adiante. Os professores precisam participar conjuntamente dos
processos de educagdo ligados a projetos globais da instituicao
educativa em que atua para assumir um maior protagonismo em seu
trabalho, protagonismo este que deve surgir a partir do debate e da
construcio de bases reais e coletivas para que seja possivel alcancar
uma cultura mais colaborativa entre os professores.
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O CONTEXTO DA ATIVIDADE PROFISSIONAL
E AS CONDICOES DE TRABALHO: DIMENSOES
DO PROFISSIONALISMO DOCENTE

Betania Leite Ramalho
Isauro Beltran Niifiez

INTRODUCAO

Em nivel internacional, as reformas educacionais, que refletem
tempos de mudancas educacionais, marcadas pela diversidade cultural
e por desigualdades, tétm tomado a “profissionalizacdo docente”
como categoria estruturante da atividade do professor na sociedade
da informacdo, do conhecimento e das economias globalizadas. Nao
obstante, muitas vezes a profissionalizagdo se reduz a dimensido da
profissionalidade (processo interno), o que supoe a formacao voltada para
o desenvolvimento de competéncias, saberes e habilidades para o ensino.
Essa situacdo se reflete na abundante producdo cientifica e académica
sobre a tematica “formacao-saberes-competéncias”, em detrimento de
outra tematica “a profissionalizacio como profissionalismo (processo
externo)” e de estudos relativos ao contexto do trabalho desenvolvido
pelo professor na escola, no qual os saberes e competéncias docentes se
efetivam e tomam varios sentidos. Se os professores e sua formacao sao
determinantes para a qualidade da educacao, faz-se necessario avaliar
e esclarecer as condicoes de seu trabalho profissional, bem como as
possibilidades que esse contexto lhes oferece.

Para que a escola desenvolva seu projeto pedagdgico, é necessario
que ela esteja em sintonia com o que este propoe, com as suas proprias
condicdes e a sua realidade histérica como também com o compromisso
ético dos professores.

Sendo assim, a formacdo e a producdo de competéncias nao
podem estar desvinculadas do profissionalismo e do contexto do
exercicio da profissao. A atividade docente como praxis constitui uma
pratica social transformadora, mediada pelas finalidades da educacao
e pela dimensdao do processo de construcdo e de consolidacao da
identidade docente.

O desenvolvimento do professor como profissional exige atencao
profunda e harménica da profissionalidade e do profissionalismo,
que dizem respeito, respectivamente, a identidade profissional e
ao exercicio profissional num contexto concreto, ndo sendo, nesse



caso, suficiente a boa disposicdo e a boa formagdo de professores.
E necessario, igualmente, um contexto de trabalho que permita a
efetivacio de projetos individuais e coletivos. Uma abordagem adequada
da profissionalizagcdo, em nossos dias, exige reconhecer e cultivar a
dimensao pessoal do educador com énfase equilibrada entre os planos
individuais e sociais, bem como a dimensao técnica, estreitamente
relacionada a préaxis cotidiana nas escolas. Na atividade docente, os
vinculos entre o humanistico e o técnico sdo muito mais acentuados do
que em outras profissoes. Essa atividade requer “ciéncia” e “entrega”,
“subjetividade e objetividade”, sendo estes bindmios, sem os quais a
pretensdo da profissionalizagdo se torna uma quimera. Nesse marco
pedagogico, deve-se procurar a chave dos avancos e das exigéncias de
qualquer reforma que a profissionalizacao do docente pretenda.

Em relacao aos discursos das reformas, Gimeno argumenta da
seguinte forma:

Este discurso pedagbégico moderno, preconizador de novas
metodologias, que se concretizam em tarefas mais concretas para
professores e alunos, certamente exige outras condi¢cbes muito
diferentes para os professores. Nao é um problema que se resolva
simplesmente formando estes, mas que reclamam profundas
mudancas nas condi¢oes de trabalho e na organizagido escolar,
assim como uma redugdo da pressdo do controle. Do contrario,
converter-se-4 numa mera pretensao ideolégica de mudanca, mas
nao em programas eficazes. (Gimeno, 1998, p. 261).

A questao da formacao é essencial para a profissionalizacio, mas
nao é suficiente. A atividade docente desenvolve-se por meio de diversos
fatores: o salério, as demandas da escola como espaco da atividade do
professor, as relagées com o Estado, o clima de trabalho e as relagGes
que se estabelecem na escola, a carreira docente, a politica educativa, os
interesses de grupos, entre outros. Zeicher e Liston afirmam que:

Embora as praticas dos professores sejam influenciadas por
suas teorias praticas, as praticas dos professores, também, sdo
claramente influenciadas pelo contexto em que eles trabalham.
Regras, regulacdo e mandatos exteriores ao controle e influéncia
dos professores frequentemente exercem coesdes severas sobre a
liberdade dos professores para agir na base de suas proprias teorias
praticas. (Zeicher; Liston, 1996, p. 43).

Gimeno (1998) também enfatiza ser a pratica docente
condicionada pelo contexto, no qual os professores tomam decis6es
sobre as normas marcadas pela administracio escolar, interagindo
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com os diferentes atores da instituicdo. Para ele, essa pratica nao é uma
atividade individual, mas esta sujeita as condi¢cbes dadas ao professor,
e essa perspectiva deve ser considerada ao se enfatizar a importancia
deste na qualidade do ensino.

A atividade dos professores é uma ac¢do que transcorre dentro de uma
instituicdo. Poressarazio, sua pratica estainevitavelmente condicionada.
A acdo observavel é fruto da modificagdo que os professores realizam
dentro de campos institucionais de referéncia. [...]

[...] o professor ndo decide sua agdo no vazio, mas no contexto da
realidade de um local de trabalho, numa instituicio que tem suas
normas de funcionamento marcadas as vezes pela administracao,
pela pratica particular, pelos 6rgaos de governo de uma escola ou pela
simples tradi¢do que se aceita sem discutir. (Gimeno, 1998, p. 124)

O contexto da atividade docente pode ser um fator que possibilita
ou que dificulta o desenvolvimento profissional e, consequentemente,
os processos de profissionalizagdo da docéncia. Dessa forma, as
medidas necessarias para melhorar a profissionalidade, sem considerar
o profissionalismo, nao ajudardo a resolver o problema. Imbernén
(2002) explica que a maioria dos professores latino-americanos esta
assumindo um alto grau de capacitacao (sem se pensar na sua qualidade
ou eficicia), mas se mantém ainda num nivel de desenvolvimento
profissional empobrecido. Como explica Ferry (1994) (apud Nuiez;
Gauthier; Ramalho, 2004), a formacao nao implica necessariamente
melhores profissionais. Para Sykes (1986), o contexto organizativo
como obstaculo para a reflexdo na pratica educativa faz com que os
professores trabalhem “longe” uns dos outros, e isso nao favorece a
partilha de conhecimento, incentivando, sobretudo, a manutencao
da ordem e da disciplina e a adesdo a diretrizes burocraticas. Esse
contexto, por vezes fossilizado, inibe a inovacao, a criatividade para se
pensar e fazer uma nova escola permeada por uma cultura prépria das
formas de producao e socializagdo do conhecimento no século XXI.

Nao é possivel esperar que um sistema funcione em condigoes
completamente diferentes daquelas para as quais foi feito. Essa situagio
é estratégica, pois, muitas vezes, cogitam-se mudangas na escola sem
propor alteracoes estruturais, organizativas e materiais necessarias para
a efetivacdo do que se propoe transformar. Desse modo, nenhuma escola
pode responder a um novo modelo pedagégico com as condicoes atuais.

A escola como instituicdo apresenta-se como uma unidade
fundamental para promover a profissionalizacdo docente. O
professor, desde a sua autonomia, precisa do apoio de outras pessoas
(estudantes, familias, colegas, gestores, pedagogos, pessoal de
servicos, etc.) para poder realizar a sua complexa funcao de ensinar
e a de aprender a ensinar. A atividade de educar, como processo
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social em uma determinada organizacdo como a escola, exige uma
rede de relacionamentos que possa ser considerada uma auténtica
comunidade, ou seja, uma realidade compartilhada que permeie a
vida escolar e condicione o fazer docente.

O trabalho docente constitui-se, constréi-se e transforma-se no
cotidiano da vida escolar, sendo caracterizado por um profissionalismo
que se configura como elemento da profissionalizacdo docente
(Ramalho; Nuifiez; Gauthier, 2004). Assim, esse profissionalismo
também é resultado das interacdes entres as diversas dimensdes da
atividade docente no contexto da pratica profissional e do espago/
tempo, no qual a formacao, os saberes e as competéncias passam a ter
sentido para a docéncia.

Um contexto burocratizado da atividade profissional, com
“excessivo” controle diretivo/fechado, limita as possibilidades criativas
e de transformacdo da atividade docente. Por outro lado, um contexto
flexivel, embora normalizado com regras negociadas, que estimule/
motive os professores, pode potencializar essa atividade como “praxis
educativa”. Da mesma forma, a falta de controle, como mecanismo
de ajuda e de acompanhamento, pode levar a “anarquia” do trabalho
docente, tornando este esvaziado do contetido e dos objetivos dos
projetos educativos das escolas. Um acompanhamento que possa
contribuir com o desenvolvimento curricular da escola é parte dos
processos de direcao para uma gestdo democratica de sucesso.

A organizacdo democratica, que rechaca por igual a burocracia,
e a anomia respondem as necessidades de uma dada ordem da
vida académica e recebem um novo estimulo caso seja adotado um
olhar amplo e holistico, a0 mesmo tempo cientifico, hermenéutico e
sociocritico. E evidente que, sem uma estruturacio, o fazer institucional
e a atividade docente possam ser cadticos e ficar estanques. No ntcleo
da comunidade educativa, encontra-se uma inequivoca tendéncia a
organizagio embora esta ndo deva ser tao rigida ou weberiana, de modo a
asfixiar a espontaneidade da atividade humana, necesséria ao ser criativo,
como condi¢do imprescindivel para o desenvolvimento do curriculo. A
disposicao racional, cordial, diversa, multicultural e ética da vida escolar
estd longe de restringir a liberdade pessoal daqueles que constituem a
instituigdo. Ao invés disso, ela possibilita essa liberdade.

O contexto da atividade docente, a luz das reformas educacionais,
deve experimentar transformacoes profundas. Estas devem perfilar novos
modelos de organizacio, novos estilos de gestao do conhecimento e uma
nova cultura escolar. Se, por umlado, essas mudangas sao mais observadas
em instituicbes que educam estudantes dos grupos economicamente
favorecidos, por outro, isso ndo ocorre com as publicas, nas quais se
constata uma lentidao significativa nesse tipo de transformacio. Essa
realidade profundamente desigual revela uma atitude reformista e
limitada que vai contra o verdadeiro espirito da educacao, o qual, é bom
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lembrar, ndo é exclusivo para um dado grupo, mas se estende a toda a
sociedade. Esse principio pedagogico, universal e essencial, deve ser visto
em qualquer reforma educacional embora, muitas vezes, as mudangas
reflitam acOes conservadoras na esséncia dessa instituicao.

Pelo fato de a limitacdo da profissionalizacdo a setores
privilegiados constituir-se em um sinal regressivo e evidente, deve ser
celebrado o impulso auténtico reformista (transformador do essencial
e nao s6 de aparéncias) que promova uma nova educacdo em todas
as instituic6es. Com esse movimento humano e social, dignifica-se o
trabalho docente e seus benéficos efeitos se fazem sentir no conjunto da
populacdo escolar. Essa perspectiva representa uma oportunidade de
progresso e convivéncia que nao pode ser desaproveitada.

Para Torres (2006), as reformas educativas nao implicam
somente uma mera mudanca de “ser docente”, na qual tanto se
insiste, e sim uma mudanca profunda do préprio modelo escolar.
Para a autora, nao é possivel que os professores assumam um novo
protagonismo — no marco de uma ordem escolar atrasada, rigida e
hierarquica —, pensado nao para reflexivos, auténomos e criativos,
mas para docentes executores. O contexto da atividade docente pode
constituir-se em um obstaculo para a profissionalizagdo da docéncia,
para um novo profissionalismo caracterizado por uma identidade de
um docente criativo, critico, reflexivo e pesquisador de sua pratica, na
qual a informacao e o conhecimento aparecem como forcas chaves da
sociedade.

Uma organizacao desse tipo, presidida pela impessoalidade e pela
formalizagdo, é mantida por obsoletas e inflexiveis estruturas verticais
e por funcées determinadas, o que traz um resultado extremamente
negativo para o desenvolvimento profissional. Lamentavelmente, esse
modelo é conhecido por ser um extremo piramidal, homogeneizador
e impermeavel, muito enraizado no mundo das empresas e, ainda,
esta presente nas instituicoes de ensino, usufruindo de uma reputacio
muito eficientista e ligada aos resultados.

A problematica do contexto da pratica docente deve ser
compreendida na dialética das categorias objetivo/subjetivo, ou seja, da
subjetividade/objetividade do processo de construcao da docéncia. Sem
essa visao, esse contexto pode ser distorcido. As condigdes objetivas sao
determinantes do tipo de pratica como também das relagdes sociais, da
construcao dos sentidos, dos significados — ou seja, da subjetividade —,
os quais nao podem ser deslocados dos contextos e dessas condi¢oes em
que estao localizados. Embora a subjetividade seja um elemento chave
na construcido e no desenvolvimento do profissionalismo, o contexto
impde uma objetividade a esse processo numa dialética que da sentido
e significado a atividade docente.

E importante assinalar que nio se compreende o trabalho
docente na sua plenitude e este ndo pode ser dignificado caso seja
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desconsiderada a interagao entre o contexto e o proprio professor. Pode-
se usar o conceito de “situacao” que informa sobre espaco ou situs, onde
o professor esta inserido, para mostrar a interagdo entre ambiente/
instituicdo escolar e a pessoa/docente. E necessario conhecer a situacio
do professor caso se deseja profissionalizar a docéncia. Essa situacio
fornece informacOes sobre suas vivéncias, circunscritas na esfera
subjetiva e sobre a realidade marcante, propria do plano objetivo.

Partindo-se desse conceito, chega-se ao termo “contexto” com
um sentido mais abrangente do que, talvez, o construto “situacdo”, com
valor operativo para buscar a sobreposicdo de ambas as perspectivas —
subjetiva e objetiva da existéncia humana — e, portanto, da realidade
profissional. Dessa forma, pode-se defini-lo como o ambiente fisico,
psicossocial e organizacional, do qual depende, em grande medida, o
sentido que o professor d4 aos acontecimentos da vida profissional.

Admitido o conceito anterior, o estudo do contexto de exercicio
da atividade profissional — expresso nas condigbes materiais da
pratica docente, nas relagbes intersubjetivas e na organizagdo do
trabalho -, revela-se como essencial para compreender e modificar,
numa Otica ampla, diferentes elementos constitutivos e constituintes
do profissionalismo, da profissionalizacao e da identidade docente. O
professor atua em uma institui¢ado que tem uma organizacao baseada em
valores educativos, em um espago/tempo que configuram/influenciam
o ser docente e no qual a profissionalidade se efetiva.

A importancia de se refletir sobre o que se esconde por detras
dos contextos da pratica docente, como dimensao da construcao da
identidade de professores do Ensino Médio, pode ajudar a compreender
o profissionalismo como elemento da profissionalizacao docente.

Este estudo é um recorte do projeto “O contexto da atividade
docente e o profissionalismo docente: o caso de professores das
Ciéncias Naturais e da Matematica no Ensino Médio”, financiado pelo
CNPq, que tem por objetivo compreender o contexto da atividade do
professor como elemento construtivo/constituinte do profissionalismo
docente, o qual se caracteriza como uma tendéncia/contetido da
profissionalizacdo dos professores do Ensino Médio. Pela diversidade
do debate desta e dos significados difusos do profissionalismo, a
partir de diferentes perspectivas, objetiva-se construir um exemplo
dos complexos processos da profissionaliza¢do, nos quais se revelam
relacOes entre o contexto da pratica docente do seu profissionalismo,
no caso de professores do Ensino Médio, na 4rea das Ciéncias Naturais
e da Matematica em escolas do estado do Rio Grande do Norte.

A partir desse objetivo geral, definimos as questdes de estudo
que apresentaremos neste trabalho. S3o elas: como o professor da
area das Ciéncias Naturais e da Matematica avaliam suas condicGes
de trabalho para o exercicio da atividade profissional? Quais melhoras
sao desejadas pelos professores em relagio as condigoes de trabalho?
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Quais transformacGes, nas condicoes de trabalho, sdo prioridade para
os professores? Qual tem sido o impacto das reformas educativas nas
condicoes de trabalho?

O CONTEXTO DA ATIVIDADE DOCENTE

A organizacao do trabalho docente e o contexto da atividade
profissional sdo a base da cultura profissional. A subjetividade se
constréi num espaco/tempo “objetivo”, o objetivado, e nesse contexto,
nos quais se estabelecem processos de negociacdo e de legitimacao
dos significados e das representacdes sobre o ser professor (Nuiiez;
Ramalho, 2009). Na realidade, a atividade docente ocorre como se
estivesse mergulhada em uma “mistura” de elementos responsaveis
pelo ethos da escola, o qual possibilita ou dificulta a acdo do professor
em seu compromisso e em seu desejo de mudanca.

A atividade docente é uma praxis que deve ser compreendida
considerando-se o contexto em que essa atividade é exercida. Ela
acontece e se desenvolve no cotidiano, em contextos especificos da
vida social e profissional, a partir de necessidades e motivos que sao
inerentes a toda atividade humana.

Esse contexto se relaciona com o clima ou ambiente escolar,
no qual a organizacdo peculiar das atividades diversas para o
desenvolvimento do projeto pedagdgico é elemento chave. Ele reflete a
instituicao escolar e suas relagoes com outros determinantes exteriores
a propria escola. O contexto como ethos designa o espaco/tempo
configurado pela cultura escolar (marcada pela tradi¢do), no qual o
professor desenvolve sua atividade profissional.

O contexto se deixa sentirnodiaa dia dainstituigdo. Suarelevancia
pedagogica nos permite afirmar que a sua mudanca positiva influencia
na profissionalizacdo docente e vice-versa. A interdependéncia entre
contexto e profissionalizacdo é de tal natureza que o movimento da
dignificacdo e o desenvolvimento profissional devem levar em conta
essa dupla referéncia, a qual deve estar interligada no momento da
introdu¢ao de melhorias na educagio. A esse respeito, no marco dessa
profissionalizacdo, um dos requisitos € que os processos perfectivos
incentivem a participacdo responsavel do professorado, a fim de que
este esteja comprometido com a mudancga a que se propoe realizar em
seu ambiente de trabalho. Outro requisito é que os professores incidam
no contexto de forma tal que seja cada vez mais benéfico para as pessoas
da instituicio escolar.

Considerando que o contexto engloba o cenario e as condigoes
da pratica social-profissional, a qual se expressa no profissionalismo,
percebemos que os professores de Fisica, Quimica, Biologiae Matematica
do Ensino Médio — quandosao “consumidores de propostas curriculares”
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e “reféns dos livros didaticos” num contexto que limita a reflexao critica
da pratica, ndo impondo novos desafios, novas necessidades nem novas
motivag¢Oes — correm o risco de avancar mais lentamente para um novo
profissionalismo, necessario a profissionalizagdo como expressdo do
desenvolvimento de sua prética docente.

Ao refletirmos sobre as ideias de Schubert (1986), numa primeira
aproximacao, defendemos a opinido de que esse contexto da atividade
docente tem as seguintes dimensoes:

« Fisica: configurada pelos elementos materiais da escola,

entre os quais se encontram: o edificio escolar, o mobiliario,
os laboratorios, os servigos, os espacos fisicos diferentes e
organizados em formas determinadas;

« Material: correspondente a disponibilidade de materiais
didatico-pedagogicos — referente a sua acessibilidade para
o uso de estudantes e professores —, as normas de uso e
as possibilidades de uso. Nesse sentido, enfatizamos os
materiais para a educacio cientifica e tecnoldgica no contexto
escolar;

« Institucional: expressa no estilo de gestdo que afeta a
atividade docente, bem como no tipo de organizacao da
escola quanto ao tempo curricular: horarios, distribuigio de
estudantes e professores, o tempo do docente na escola.

« Aprofundando essa reflexdo, chegamos a conclusao de que
o contexto da atividade profissional docente se caracteriza
pelos(as):

« Condigoes fisicas da escola e pelas relagtes entre seus atores;

« Condigbes profissionais dos professores para interagir na
area de conhecimento;

» sistemas organizativos impostos ao trabalho docente
(horarios, secretaria, encontros, outros);

« Controles externos sobre o trabalho docente (PCNEM,
DCNEM, Enem, Projeto Estadual para o Ensino Médio, os
livros didaticos, os exames vestibulares);

«  Processos de controle intensivo (avaliacdo docente);

«  Processos de supervisao e apoio.

O trabalho do professor tem sido, pois, a expressdo das relagoes
entre os docentes e o Estado. Estas impoem/facilitam a forma de ser
docente no Ensino Médio estando vinculado aos projetos (ou a falta
deles), sendo estes uma ferramenta da educacdo para as finalidades
da sociedade e do Estado. Eles sao ainda considerados como um
“representante/dominante” do grupo hegemonico e de seus interesses
representados pelo Estado. Nesse sentido, o profissionalismo do
docente do Ensino Médio identifica-se com as condigdes mutantes
das identidades desejadas pelo professor, que é, a0 mesmo tempo,
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técnico e funcionario publico/trabalhador para criar a identidade do
profissional focado num contexto complexo, diverso, multicultural, no
qual aparecem novas relagdoes com o conhecimento.

A profissionalizacdio requer o envolvimento dos professores,
exigindo que estes nao sejam receptores passivos, mas agentes de mudancas
essenciais e de inovacGes. Pretender profissionalizar a docéncia sem a
participacdo e o compromisso dos professores é condenar as reformas ao
fracasso. Quando eles se veem obrigados a agir segundo o estabelecido
por especialistas oficiais, que desconsideram o contexto da atividade
docente, geram-se grandes conflitos e resisténcias. A desvalorizacdo do
trabalho docente, por exemplo, é um “freio” para a profissionalizacio
dos professores. Um profissional que recebe um baixo salario e, que com
isso ndo possa satisfazer as suas necessidades bésicas e outras tidas como
relevantes, ndo pode exercer a sua funcio de forma satisfatoria.

E importante assinalar que a profissionalizacdo docente nio sb
exige condi¢Ges materiais adequadas como também melhores condicoes
inter-humanas. Sob essa perspectiva, o contexto deve favorecer a
atividade profissional de todos os que estdo nele inseridos.

A atividade docente insere-se num sistema escolar que tem sua
cultura e sua organizacao propria, no qual os estudantes sao os elementos-
chave da acdo educativa, estabelecendo-se com eles agdes formativas
marcadas por concepgdes sobre a sociedade, a educagio, a familia, entre
outros. “A cultura profissional representa a forma distintiva na qual os
membros de uma organizacdo compreendem seu trabalho e relacionam
com os outros. Abarca as ideias basicas admitidas e compartilhadas sobre
o significado e proposito da propria tarefa, e as formas de trabalho aceitas
pelos membros da organizagdo.” (Garcia, 1999, p. 35).

O conceito de “cultura organizativa”, que antecede o de “cultura
escolar” e o de “cultura profissional”, nasce no século passado
possivelmente em oposicao a racionalizacao empresarial propagada
por Taylor (1856-1915). Embora o taylorismo cléssico defendesse
uma melhoria de método e uma estrutura cientifica voltada para
o aumento da producdo, alguns estudos — principalmente as
investigacoes classicas realizadas na Wester Electric Company de
Hawthorne (Chicago) sob a direcdo de Elton Mayo (1880-1949) —
mostraram que o rendimento dependia também dos sentimentos,
das normas e das relagoes humanas entre os trabalhadores. A
partir dos anos de 1970, o conceito de “cultura organizacional” teve
um forte impulso como consequéncia da consciéncia social ligada
aos acontecimentos de maio de 1968 e da crescente importancia
atribuida a ética empresarial.

A cultura profissional docente representa, segundo Fiddler (1997)
(apud Garcia, 1999), uma enorme forca de estabilizacdo da organizacao
escolar, sendo capaz de unificar as multiplas forcas externas. A cultura
nao é sb descritiva, mas é também normativa.
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Essa cultura, como parte da identidade profissional, tem consigo
modos historicamente determinados e culturalmente organizados para
o agir profissional. Na visdo de Vygotsky (1989), o desenvolvimento
humano e o desenvolvimento profissional nao sao apenas de natureza
biolégica, mas, essencialmente, resultantes das interagoes dialéticas
entre os profissionais e destes com seu meio sociocultural.

A escola como realidade sociocultural, ndo “natural”, chama
a atencdo para a importancia dos outros sujeitos na construcdo da
identidade profissional. No plano positivo, a instituicio oferece
um lugar de encontro interpessoal, privilegiado para o surgimento
de experiéncias e sentimentos de aceitagdo, confianca, seguranca,
colaboracdo e compromisso. Nesse tecido de vivéncias e relagGes,
modula-se a identidade profissional.

Com o resultado das pesquisas num contexto do México, Rivas,
Sepulveda e Rodrigo (2005) identificaram cinco grandes caracteristicas
da cultura profissional dos professores do Ensino Médio. Sao elas:

« as expectativas sociais, associadas aos distintos niveis

e tipos de ensino, determinam diferentes modelos de
comportamento dos professores;

« as experiéncias profissionais, por meio das histérias das
escolas, determinam o marco de afinidades e conflitos entre
os docentes;

« as tarefas do professor sao definidas em relacdo ao ensino;

« a identidade profissional do professorado constitui-se em
um marco de relagées com os alunos;

« oisolamento caracteriza o trabalho dos professores.

As acoes educativas do docente, portanto, fazem parte de um sistema
complexo representado pela escola, cujas relagbes professores-estudantes
nao se isolam dos outros atores, os quais sdo componentes/elementos
desse sistema. Por sua vez, este constitui um subsistema do macrocontexto
instituido pela sociedade que tem “uma cultura educativa”.

O macrocontexto sociocultural, extremamente complexo, exerce
uma influéncia na instituicdo escolar e nos professores, sendo esta
reciproca como ¢é defendido sob a perspectiva ecoldgica-sistémica,
os diversos niveis e ambitos contextuais sdo interdependentes e se
influenciam dindmica e constantemente.

O contexto da atividade docente estabelece dinamicas especificas
do agir profissional. Para Rockwell e Mercado, o professor, no referido
contexto,

tem margens de autonomia, também varidveis, para decidir praticas
proprias. Existem limites para a autonomia docente, tanto pelas condi¢oes
materiais de cada escola como pelos processos de controle efetivos que se
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exercem sobre os professores. O jogo entre a autonomia e o controle se
da de maneira especial no magistério, diferentemente de outros oficios.
(Rockwell; Mercado, 1986, p. 67).

Como explica Gimeno (1995, p. 74), “uma correta compreensao
do profissionalismo docente implica relaciona-lo com todos os contextos
que definem a pratica educativa”. Dessa forma, assumimos a dialética
das condigGes objetivas e subjetivas da pratica docente como expressao
humana. Os professores nao sao somente aquilo que dizem ou pensam
(marcados pela subjetividade). Dessa forma, o que eles pensam e dizem
esta fortemente influenciado pelos contextos da sua pratica profissional
e da sua existéncia humana.

Uma andalise do profissionalismo docente nos possibilita
encontrar, na atividade do professor, trés perspectivas interconectadas:
a intrassubjetiva (psiquica/pessoal); a intersubjetiva (psicossocial/
relacional) e a objetiva (relativa a circunstancia laboral: salario,
condicbes materiais, entre outras). A configuracio da subjetividade
(intrassubjetividade e intersubjetividade) é inseparavel da objetividade.

Bolivar (2004), ao se referir a situacdo do contexto espanhol,
alerta para algo que é valido no nosso contexto quando ele assinala
que a configuracio funcional da escola secundaria atual, ao invés de
gerar uma nova cultura profissional, pode agravar as diferencas iniciais.
As novas exigéncias da reforma nesse tipo de cultura exigem novos
contextos. O autor ainda observa que “nao é possivel representar o
Hamlet no mesmo cenario de Macbeth”.

O contexto da atividade docente é um espago/tempo de
construgdo da identidade profissional. A profissionalizacdo constitui
um processo de construcao/consolidacao das identidades docentes.
Nesse processo, o profissionalismo e a profissionalidade se relacionam
de forma dialética como constituintes da profissionalizacdo (Ramalho;
Nunez; Gauthier, 2004).

A identidade nao é um dado imutavel nem externo que possa ser
adquirido, mas é um processo de construcao do sujeito e do grupo, ambos
historicamente situados, ou seja, é uma forma de autocompreensao
socialmente situada, sujeita a definicdoes e redefinicoes do proprio
sujeito em sua relagdo com os outros.

Como as demais profissoes, a de professor emerge e se desenvolve
em contextos e momentos histéricos como resposta a necessidades
que sdo postas pela sociedade, adquirindo estatuto de legalidade. Os
docentes constroem suas identidades pessoais no seu grupo e nos
contextos em interacao com os outros grupos profissionais. Nas relacées
sociais, constroem-se as identidades coletivas que sdo caracteristicas e
definidoras desses grupos.

Os professores do Ensino Médio possuem um conhecimento
especifico. O dominio deste (Biologia, Quimica, Fisica, Matematica)
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constitui um orgulho (mérito) da profissdo, um prestigio que se
constitui em elemento chave da identidade profissional. E precisamente
a especializagdo, uma das caracteristicas basicas desses docentes, a
qual deve ser objeto de revisao profunda, uma vez que o excesso de
informacao nos curriculos desse nivel de ensino se apresenta como um
dos maiores obsticulos para qualquer mudanga na escola.

As identidades docentes, individuais e coletivas (do grupo
profissional ao qual pertencem os sujeitos) sdo construgoes relativamente
estaveis e nao mudam com facilidade, uma vez que elas se constroem na
base de elementos que geram uma dada estabilidade. Elas representam
estagios do desenvolvimento pessoal e social que caracterizam momentos
histéricos da atividade docente. Nesse sentido, as identidades associam-se
a representagdes dos professores e da sociedade sobre a docéncia em cada
um desses momentos da histéria da docéncia (Ntnez; Ramalho, 2011).

Além disso, tais identidades constroem-se e se reconstroem
permanentemente por meio da relacio com os outros membros da
instituicdo educativa. Em parte, a sua construcido depende do proéprio
professor, mas também do contexto laboral, da sociedade, dentre outros.
As mudangas tao profundas que estdo sendo produzidas nas escolas nem
sempre t€m impacto positivo na identidade docente. Com frequéncia, o
professor tem de assumir diversas funcoes nao tao claras e desenvolver
constantes e grandes esforcos de adaptacgOes as inovacOes tecnologicas
em contextos humanos complexos, sem que lhes seja proporcionado
oportunidades suficientes e formativas. Essa realidade leva o educador
a uma “desorientacio identitaria”, fazendo-se necessario fortalecer os
processos de desenvolvimento profissional baseado em pressupostos
pedagogicos e cientificos. Dessa forma, isso contribui para o fortalecimento
da identidade docente e, a0 mesmo tempo, proporciona ao professor mais
recursos técnicos e humanos para maior satisfagio na atividade que exerce.

Para Dubar (1994), é possivel reconhecer, pelo menos, quatro
contribuicoes diferentes de espaco-tempo, nas quais a construcido da
identidade profissional se estrutura. Esses espacos sao:

« 0 espaco da formacado profissional ao qual se associa uma

construgao ainda incerta da identidade;

« 0 espago do oficio e do desempenho das tarefas, associados
a consolidacdo da identidade e ao bloqueio de uma
especializada;

» 0 espago organizacional, no qual os diferentes membros da
instituicdo confirmam a identidade profissional do outro
ao reconhecer, de forma plena, suas funcbes e tarefas
como homboblogas as deles (valorizacao de pares), gerando o
reconhecimento dos pares.

» 0 espaco fora do trabalho, no qual se (des) estrutura uma
identidade ou se confirma um retiro sem conflito, caracteristico
do tempo consumido por uma longa trajetéria profissional.
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Essa identidade constroi-se, pois, a partir da significagdo social
da profissdo, da revisdo constante dos seus significados sociais e das
tradicGes nos contextos especificos da atividade docente (na escola e fora
dela). Essa construgio é produto de sucessivas socializa¢oes no embate
contraditorio de fatores externos e internos, objetivos e subjetivos. Esse
processo complexo estd mediado por diversos processos de socializagao
e de construcdo de saberes nos espacos-tempo da formacgido e do
exercicio da docéncia. Como processo, a profissionalizagdo expressa-
se em diferentes identidades caracteristicas dos contextos sociais,
politicos, econdmicos, etc.

A anélise de identidade implica a recuperacao da atividade
docente como um todo; as condi¢oes da escolha; as caracteristicas do
agir profissional; as condi¢bes de trabalho e de organizacdo na qual
se da a pratica; as normas que regulam a carreira; as tradicOes; as
reformas; as representacgoes e concepcoes docentes; a vida no sindicato
e as organizagoes profissionais.

Em relacio aos professores do Ensino Médio ptublico, é bom
enfatizar que a identidade profissional esté orientada pelas contradi¢bes
de relacoes com o Estado, por intermédio das regulamentacoes oficiais,
da mediacdo discursiva e das formas sob as quais se permite que os
professores se organizem como profissionais.

Em relacdo aos professores que ensinam Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica, o contexto deve lhes propiciar a possibilidade de
reconfigurar suas identidades profissionais ao fornecer a eles condicées
objetivas para a sua a¢do pedagdgica e para que possam refletir sobre
as novas exigéncias da docéncia, relativas a educacao cientifica e
tecnologica dos alunos do Ensino Médio na sociedade da informacao
e do conhecimento, uma vez que o essencial agora é desenvolver as
competéncias basicas dos alunos. Dessa forma, a escola vai propiciar as
condic¢bes necessarias para o seu desenvolvimento pleno e capacita-lo a
participar de forma digna no mundo do trabalho e na vida social.

3- A METODOLOGIA, O CONTEXTO E OS PROFESSORES
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Considerando a natureza do presente estudo e o alcance a que
este se propoe atingir, o procedimento metodolégico foi feito a luz de
uma intencional relacio entre os objetivos propostos e a natureza do
objeto de estudo. Assim, a sele¢do do procedimento para a pesquisa nao
¢ uma simples escolha técnica, mas sim a expressdo de exigéncias que
respondam as condi¢does metodologicas mais gerais e a essa natureza.
O estudo se apresenta como exploratério/descritivo, na medida em que
tem como finalidade “descortinar” o tema e revelar informacoes gerais
acerca do objeto de estudo. Ao mesmo tempo, busca-se apreender
elementos que o constituem, esclarecendo o que ele é e do que se compoe,
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sinalizando para dados que possam ajudar na compreensao dos contextos
da atividade docente e do profissionalismo dos professores.

Considerando-se os objetivos propostos e a natureza do objeto
estudado, o instrumento privilegiado é o questionario. Ele possibilita,
em pouco tempo, trabalhar com um ntmero elevado de professores
(oferece a possibilidade de expressdo sem pressio), assim como facilita
um tratamento estatistico dos dados recolhidos. Esse instrumento de
coleta de dados fundamenta-se na percepc¢ao dos professores em relaciao
ao contexto da sua atividade profissional e do seu profissionalismo. Ele
adequou-se a abrangéncia do estudo de forma harmoniosa. Outro fato
que justificou a sua escolha foi a necessidade de cobrir um conjunto
significativo de variaveis que envolvem o contexto da escola.

Apo6s sua construgao, ele foi aplicado inicialmente a um grupo
reduzido de professores com a finalidade de valida-lo. Nesse processo,
foram observados alguns aspectos, tais como: avaliar as questGes
formuladas quanto a clareza da redacao e a ordenacgdo das perguntas;
avaliar a extensdo do questionario e verificar a pertinéncia ou nao de
cada questdo. Para aplicacdo de sua versao definitiva, em um primeiro
momento, foi feito um contato com as escolas com o objetivo de se obter
autorizagio e, a0 mesmo tempo, facilitar o acesso aos professores. Em
seguida, foram feitas visitas as escolas para a aplicacao do questionario.

De posse dos dados, estes foram codificados, organizados numa
basededadoseprocessadosem uma planilha de excel. Esse processamento
foi feito com o software Modalisa 7,0, que permite a construgio de tabelas
e graficos com o objetivo de se realizar a representacao e descrigdo desses
dados. As analises foram feitas pelos pesquisadores de maneira conjunta
a partir de um dialogo com o referencial teérico.

Participaram da pesquisa 142 professores de 29 escolas do
Ensino Médio da rede estadual de educacao, localizadas na regiao
metropolitana de Natal, no Rio Grande do Norte. Foram escolhidos
professores de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica pelo fato de que,
nessas disciplinas, h4 uma caréncia desses profissionais no Ensino
Médio do estado, o que representa uma preocupacao para nés. Dessa
forma, o estudo pode revelar informacOes relevantes para que seja
possivel compreender essa problemética.

O grupo de professores participantes da pesquisa caracteriza-
se por ser, predominantemente, do sexo masculino, de idade mediana
e com experiéncia na docéncia. Nesse grupo, 76,0% sdo de homens e
24%, mulheres. 60% dos participantes tém mais de 36 anos. Somente
36% possuem po6s-graduacio e, em particular, com especializacao em
uma area da Educacdo. E um grupo de professores cuja maioria tem
mais de 10 anos de experiéncia (62% do total). A maioria dos docentes
concentra suas atividades em duas escolas (40,8% professores) ou em
mais de duas escolas (24,6% professores). Esse dado revela que um
namero significativo de professores trabalha em mais de uma escola.
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4- AS CONDICOES DE TRABALHO PARA O EXERCICIO DA ATIVIDADE
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS E DE MATEMATICA_

Com os resultados da pesquisa, foi possivel responder as questoes
propostas neste estudo. Dessa forma, eles foram organizados a partir
destas para possibilitar a interagdo entre elas e, assim, fornecer uma visao
mais completa da situacdo pesquisada, aproximando-nos do objetivo geral.

Em relacgdo a avaliacdo que os professores fazem das dificuldades
vivenciadas em seu trabalho, relacionadas a elementos do contexto
da atividade profissional, foi feita a seguinte pergunta: como avalia o
grau de dificuldade dos elementos a seguir relacionados com o trabalho
docente? As respostas em percentual estdo registradas no QUADRO 1:

QUADRO 1 - Proporcao de professores segundo o grau de dificuldade
no trabalho docente

Grau de dificuldade
Dificuldades no trabalho docente Grande | Administravel N.a.o éuma | Percentual
dificuldade | de respostas
Relagéo com a familia dos alunos 43,0% 34,5% 19,7% 97,2%
A organizacéo do trabalho em sala de aula 8,5% 36,6% 52,1% 97.2%
0 trabalho com os colegas - 23,2% 71,8% 95,0%
Caracteristicas sociais dos alunos 34,5% 38,7% 21,8% 95,0%
As formas de planejamento 11,3% 45,8% 37,3% 94,4%
Sesemoler 2 et BOG | dog% | 155 | s
'I?em~po dlspon_lv_el para correga_o de 34,5% 40,8% 19,0% 94,3%
avaliacao, das atividades, exercicios, etc.

Dominio de novos conhecimentos 31,7% 61,3% 93,0%
Disponibilidade de materiais didaticos 67,6% 25,4% - 93,0%
Relacao com a diregéo da escola - 24,6% 68,3% 92,9%
Avaliar 17,6% 35,9% 39,4% 92,9%
Fa'taodgu‘;bézt't‘s;f g':‘;g;sr”bre 13,4% 35,2% 42,3% 90,9%
Participagao em reunides pedagégicas 12,0% 30,3% 47,9% 90,2%
Administrar as disciplinas em classe - 28,9% 58,5% 87,4%

Fonte: Dados levantados pelos autores.
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Sobre os fatores que representam grande dificuldade no trabalho
docente, os professores assinalam a disponibilidade de materiais didaticos
(67,6%), o trabalho experimental e pratico dos alunos (54,9%) e a relacao
com a familia dos alunos (43%). O trabalho pratico e experimental é um
componente no sistema de estratégias didaticas para o ensino das Ciéncias
Naturais e da Matematica. Dessa forma, os professores dessas disciplinas
conferem um valor importante a esse componente que faz parte das
condicGes de trabalho e o destacam como uma questdo problematica.
Os materiais didaticos, entre eles os livros did4ticos, sdo ferramentas
da atividade do professor muito valorizadas pelos docentes, que podem
contribuir com a profissionalizacdo ou obstaculizi-la. Por sua vez, a
relacdo com as familias dos alunos, necessaria para o desenvolvimento
adequado dos projetos pedagdgicos e para a escola democrética, € muito
importante, visto que a natureza do trabalho educativo necessita da
participacdo ativa da familia no processo de ensino-aprendizagem. A
necessidade de se ressaltar a importancia da familia nesse processo esti
em consonancia com um importante principio da educagio escolar: a
sociedade educadora, uma vez que a educacdo é de responsabilidade de
toda a sociedade, e ndo somente da escola.

A falta de recursos materiais e financeiros e a de infraestrutura,
relacionadas com as atividades praticas e experimentais que permitem
realizar os preceitos da reforma, sdo apontadas por outros professores
na pesquisa coordenada por Abranovay e Castro (2003).

Segundo os dados apresentados, as situagoes enfrentadas pelos
professores sem dificuldades sdo:

« aorganizacao do trabalho na sala de aula (52,1%);

« otrabalho com os colegas (71,89%);

e 0 dominio de novos conhecimentos (61,3%);

« arelacdo com a direcio da escola (68,3%).

Esses fatores aparentemente revelam certa tranquilidade no
trabalho dos professores, em especial aqueles que dizem respeito
as relacbes pessoais, os quais constituem elementos essenciais no
conjunto das condig¢Oes objetivas de trabalho como manifestacdo do
profissionalismo docente. A organizac¢ao do trabalho na sala de aula e as
relagGes entre os colegas sao indicadores da satisfacao dos professores, os
quais revelam tracos de uma cultura estabelecida na escola. A relagao com
a diregdo desta apresenta-se de forma satisfatéria. Um alto percentual
de professores, que reconhece nao ter dificuldades nas relagbes com os
colegas, demonstra ter um potencial para trabalhar numa perspectiva de
menor isolamento e de maior didlogo, como é esperado de um profissional
da docéncia na sociedade da informacao e do conhecimento.

A avaliagdo dos professores, relativa a alguns desses elementos
das condigGes de trabalho, levanta novas questes acerca das ideias
generalizadas e divulgadas por diversos meios, sendo estas relacionadas

244 « Ensino Médio: estado atual, politicas e formagio de professores



as dificuldades que eles tém, como o dominio do contetido que ensinam.
Eles afirmam nao ter problemas com o dominio de novos conhecimentos
(61,3%). Esse resultado se assemelha aos obtidos em uma pesquisa da
Unesco/Inep (2004). Nesta, constatou-se que, para 91,5% dos professores,
esse dominio nao era problema. Em outras pesquisas, enfatizou-se bastante
que ele é um obstaculo para a inovacao didatica em sala de aula.

Com a pergunta “qual a importancia dos fatores que devem ser
melhorados no trabalho docente na escola?”, pretendeu-se conhecer de que
mais os professores necessitavam para melhorar seu trabalho na escola.

Asrespostas dadas a essa pergunta estao, em percentual, expostas
no QUADRO 2.

QUADRO 2 — Proporg¢ao de professores segundo o grau de importancia
que conferem as melhorias do trabalho na escola

Melhorias do trabalho docente na escola Opiniao (%)
Mais importantes Menos importantes
Melhores con_dl_goes econdmicas 46,5 313
e materiais da escola

Apoio do sindicato - -
Tempo 31,0 17,6
Estimulo e motivagao 31,0 17,6
Apoio pedagégico 30,3 17,6

Fonte: Dados levantados pelos autores.

As condicOes econOmicas e materiais da escola sdo as mais
importantes para os professores (46,5%). O apoio pedagogico, o
tempo, o estimulo e a motivacao (na ordem de aproximadamente
30% dos professores) sdo considerados os mais importantes no
conjunto de outros fatores apresentados.

Nessa resposta, evidencia-se novamente a preocupacdo dos
professores com os materiais didaticos para o desenvolvimento de
suas atividades. No ensino das Ciéncias Naturais e da Matematica, os
recursos didaticos, tais como: modelos, simuladores, representacoes
do objeto de estudo, baseados nas novas tecnologias da informacao e
da comunicacao, tém um papel relevante nos processos de educacao
cientifica e tecnoldgica dos alunos e nos processos de construcao da
identidade profissional.

Observa-se que o apoio do sindicato nao foi apontado pelos
professores dentre os mais ou menos importantes elementos a serem
melhorados no exercicio da atividade profissional, embora seja
considerado como espaco do profissionalismo.
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Outra estratégia para conhecer a avaliacdo dos professores
em relacdo as condicGes de trabalho, foi perguntar sobre as
transformacoes desejadas por eles a respeito de um conjunto de
condicoes dadas. Eles deviam expressar, ao responder o questionario,
quais transformacodes consideravam necessarias no contexto da
atividade profissional. Essa pergunta complementa e se integra a
questao discutida anteriormente. As categorias de respostas mais
relevantes estdo registradas no GRAF. 1.

GRAFICO 1 — Proporcio de professores segundo a avaliacio das
transformacdes nas condic¢oes do trabalho docente

Favorecer a concentragao hordria dos 5986

docentes em uma (inica escola

Ampliar o tempo e as possibilidades de trabalho em equipe
com os colegas, tanto nas aulas como fora delas

Diversificar a carreira docente criando outras funcdes
técnico-pedagdgicas nas divisdes de professor, diretor e supervisor

4 35,92

Prolongar o calendario anual para melhorar
a qualidade da educacdo oferecida

Melhorar o salario de foram aremunerar as
horas de trabalho fora de aula

Criar um codigo de ética

0 10 20 30 40 50 60 70

@ Percentual muito de acordo m Percentual de acordo O Percentual em desacordo OPercentual muito em desacordo

Fonte: Dados levantados pelos autores.

Observa-se que, em destaque (93% dos professores), aparece
a categoria “o salario de forma tal a remunerar as horas de trabalho
fora das aulas”. Ele é uma condicdo de trabalho essencial que evidencia
prestigio e avancos do profissionalismo. E de conhecimento geral que
os professores usam uma quantidade significativa de horas de trabalho
fora da sala de aula, as quais, para eles, deveriam ser consideradas e
remuneradas. Para aproximadamente 65%, criar um codigo de ética
pode ser uma condicio que ajudaria a melhorar o seu trabalho. Essa
situacdo, noplanodo profissionalismo, pode contribuir paraa construcao
de uma cidadania pautada no compromisso ético dos professores com a
qualidade da educacdo. A concentragao dos horarios numa tinica escola
é, para praticamente 90% dos pesquisados, um desejo de transformacao
no contexto da atividade profissional. Essa resposta é relevante, uma
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vez que o tempo integral numa escola é um fator que a literatura aponta
como essencial no processo de melhoria das escolas e da construcao da
identidade profissional atrelada a identidade na escola.

Para 88,73% dos professores, o trabalho compartilhado com
os colegas torna-se uma necessidade. 73% dos professores nao
concordam com o prolongamento do calendario anual para melhorar
a qualidade da educacio oferecida. Tal resultado foi o mesmo obtido
pela pesquisa da Unesco/Inep (2004).

A literatura sobre o tema enfatiza a necessidade de novos
estilos nas relacées dos professores no contexto escolar, pautada
agora pela colaboracdo, pelo trabalho em equipe. Essa situacdo
demonstra o interesse deles por uma cultura colaborativa e pela
dimensao de um novo profissionalismo docente.

O impacto da reforma educativa, que tem gerado novas
orientacbes curriculares para o Ensino Médio, supbée uma
reconfiguracdo na identidade do docente nesse nivel de escolaridade.
Essa situacdo deve propiciar a construcdo e novos contextos
sintonizados com as exigéncias de um trabalho diferenciado, se
comparado com a organizacdo racional e técnica da atividade
docente, voltado para uma atividade docente profissional pautada
na inovacao e na criatividade.

No GRAF. 2, a seguir, estdo as respostas dos professores a
pergunta “como tem sido o impacto das reformas curriculares nos
seguintes aspectos?”.

GRAFICO 2 — Proporcio de professores segundo a opiniio dos
impactos da reforma educativa no espago de trabalho
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Fonte: Dados levantados pelos autores.
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A partir do GRAF. 2, pode-se observar que a dimensao “formacao”
aparece como o impacto mais significativo das reformas curriculares.
Para 62% dos professores, essa situacdo tem se constituido como uma
oportunidade de melhorar seus métodos e conhecimentos no ensino
das Ciéncias Naturais e da Matematica. Assim, esses professores tém
encontrado, no novo contexto que orienta os processos de ensino-
aprendizagem dos alunos, uma oportunidade para pensar em mudancas,
uma vez que se propoe a eles superar as formas ditas “tradicionais” de
ensino. Nessa mesma logica, 53,5% reconhecem que as reformas tém
possibilitado oportunidades para o aperfeicoamento em servigo. Essa
situacao reitera a importancia que os professores conferem a sua formacao
(dimensao da profissionalidade) e €, em certa medida, uma expressao da
énfase dada, pelas politicas educacionais, a formacao docente.

E significativo o percentual de informantes (50,7%) que
consideram a reforma como uma possibilidade de levar adiante
inovacoes pedagogicas. Essa visdo coaduna-se com a ideia do Ensino
Médio inovador, o qual estd pautado em uma forma de pensar e
construir experiéncias inovadoras e criativas em um curriculo flexivel,
exigindo, sem duvida, uma nova cultura escolar. Essa situacdo é
relevante, pois a chave da problematica das mudancas na escola
situa-se nas relacoes entre inovagdo e praxis docente, sendo esta
pautada por atitudes criativas. 43% dos professores reconhecem as
reformas como um fator que promove sua participagdo nas decisoes
da escola, questao sendo esta importante no processo de construcao
da identidade escolar. Esse resultado esti préoximo ao do estudo da
Unesco/Inep (2004), no qual s6 52,1% dos professores consideram
como positivo o impacto das reformas (utilizando a LDB como
referéncia) na tomada de decisées da escola.

Sao significativas as avaliacbes dos professores ao considerarem
que a reforma nao tem contribuido para melhorar as condicoes de
trabalho (64,8%), especificamente quanto a infraestrutura da escola
(laboratorios e equipamentos). Na pesquisa da Unesco/Inep (2004), s6
39,9% dos pesquisados avaliaram como positivo o impacto da reforma
nesse aspecto. Essa situacdo pode estar relacionada com a aspiragio
dos professores de poder preparar atividades praticas e experimentais
para o ensino de Ciéncias.

A percepcao do impacto da reforma na qualidade da educacao
¢ um indicador das transformacbes promovidas pelas politicas
educacionais nas escolas. Apesar disso, 35,9% dos professores
consideram que nao se tém produzido avancos reais, mesmo com 0s
impactos gerados pelas reformas, no que diz respeito a qualidade da
educacio recebida pelos alunos.

No relatério da pesquisa, coordenada por Abranovay e Castro,
afirma-se que:
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A reforma do ensino médio ainda ndo possibilitou grandes
transformacdes no cotidiano de professores, diretores e supervisores
e na aprendizagem dos alunos. As mudancas identificadas sao mais
de forma que de contetido, o que nao quer dizer que elas ndo possam
vir a acontecer. (Abranovay; Castro, 2003, p. 267).

CONCLUSAO

Criar condicbes adequadas para o exercicio da atividade
profissional, com o objetivo de mudar a educacao é, no dizer de Torres
(2000), trabalhar com os professores e ndo contra eles; € nio os colocar
como agentes das reformas, mas como aliados e sujeitos das mudancas
em contextos renovados.

Os contextos da atividade profissional e as estruturas
organizativas devem ser redefinidos para atender as demandas de
um novo profissionalismo necessario, no caso dos professores de
Ciéncias Naturais e de Matematica. Contribuir para superar as crises da
educacao cientifica no contexto escolar e a falta de professores nessas
areas exige um novo pensamento e acoes profundas em relagdo nao
s6 a formacao como também aos contextos da prética profissional.
Esse desafio implica a criacdo e a manutengdo de novos cenarios/
contextos (condi¢Ges objetivas), nos quais sejam estabelecidos vinculos
institucionais que estruturem a subjetividade construida e nos quais
os professores possam criar novas identidades profissionais e uma
nova escola que responda as exigéncias da sociedade da informacao
e do conhecimento no contexto de desigualdades, de diversidade e
de novos interesses pela aprendizagem. As condig¢Ges de trabalho, a
organizacao do tempo-espaco docente e a satisfacdo profissional sdo
fatores essenciais que podem facilitar ou obstaculizar o funcionamento
da escola como um espaco essencial da formacao continuada.

A possibilidade de concentrar as atividades docentes em uma
Unica instituicdo e a melhoria salarial foram condi¢oes apontadas
pelos professores para melhorar o seu trabalho pedagdgico. Para
superacao desses e outros desafios na escola, eles apontam, como uma
das estratégias, o trabalho em equipe. Construir caminhos para vencer
esses obstaculos significa superar a atividade individual e constituir
espacos coletivos de reflexao, de estudo, de construcao de saberes e da
propria identidade profissional.

Os professores ndo podem, de forma individual, reconstruir
suas praticas nem a cultura profissional. Nao se nega a possibilidade
da aprendizagem individual, mas as exigéncias e a complexidade
das novas tarefas docentes requerem novas formas qualitativas de
atividade docente, sendo esta marcada pela colaboracao, pelas decis6es
pelo consenso e pelo desenvolvimento profissional assistido. As escolas,
no geral, ndo estio organizadas em espacos/tempos facilitadores para
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“trabalhar e educar com os outros”. Uma nova cultura da profissao
impde novas formas de organizac¢io do trabalho e novos contextos para
a atividade desenvolvida pelo professor.

Os resultados também apontam para a necessidade de maior
aproximacao entre as politicas educacionais e o cotidiano docente. De
acordo com os participantes da pesquisa, as reformas educacionais nao
atendem as suas necessidades materiais para o processo de inovacio
pedagogica que supoe novas relagoes epistemoldgicas com a informacgao
e com o conhecimento. Para os professores do ensino de Ciéncias e
de Matematica, isso compromete o desempenho dos discentes, visto
que laboratoérios e salas de aulas bem equipadas sdo fundamentais
para a educacao cientifica dos alunos. Por outro lado, os professores
assumem que as necessidades formativas, na medida do possivel, sdo
contempladas nas reformas, o que os possibilita a melhoria dos seus
métodos de ensino e dos seus conhecimentos. A questao dos salérios
continua a ser um grande desafio para atrair os melhores profissionais
licenciados para a docéncia nas disciplinas de Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia.

O contexto do trabalho pode “aprisionar” os professores, de
forma objetiva, em uma estrutura que os condiciona ao cenario da
“desprofissionalizacdo”, quando este é pensado de forma desarticulada
com as mudangas necessarias a educacao no século XXI. O contexto
da atividade profissional é o espaco no qual emergem necessidades
facilitadoras dos processos de formagao continuada, os quais contribuem
para o desenvolvimento profissional docente e para uma melhoria da
educacdo dos alunos e é nesse espaco onde se tece o emaranhado de
relagGes intersubjetivas que devem pautar o que Pérez (2007) chama
de “reinventar a escola”.
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A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O
ENSINO MEDIO: EM FOCO AS CIENCIAS EXATAS!

Geovana Ferreira Melo
INTRODUCAO

Este trabalho investigativo refere-se ao estudo da formacao de
professores na Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Tenho
dedicado atengdo a esse assunto por meio de estudos e pesquisas nessa
area, principalmente por atuar como professora de Didatica nos cursos
de licenciatura. O centro do debate é a preocupacao com a qualidade da
formacédo dos profissionais nas diferentes areas do saber. A contribuicio
dos pesquisadores da UFU nas discussoes sobre a formacao de professores
procura somar-se aquelas ja apresentadas por associagOes representativas
da comunidade académica como a Anped, Anfope, Anpae, Forumdir e
outras. Reconhecemos a importancia dessas entidades ao alimentarem o
debate com a difusdo das reflexdes e propostas elaboradas por aqueles,
que h4 tempos, vém dedicando-se a formacao de professores.

A opcao pelos cursos? de Fisica, Matematica e Quimica justifica-se
pelo baixo indice de alunos concluintes em relagao as outras licenciaturas?
da instituicdo. Esse é um fator que em termos nao sé locais tem afetado
significativamente o provimento de funcdes docentes nas redes tanto
publica quanto privada de educagao basica. Diversas matérias publicadas*

! Texto adaptado da tese de doutoramento: Teixeira, G. F. M. Tornar-se
Professor: aformacao desenvolvida nos cursos de Fisica, Matemética e Quimica
da Universidade Federal de Uberlandia. 2007. 232 f. Orientador: Valter
Soares Guimaraes. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2007.

2 HA, nesses cursos, um indice maior de reprovagio, o que eleva o tempo de
formacao dos alunos. Além disso, ha também um expressivo indice de evasao.
30s cursos de Ciéncias Sociais, Educacio Artistica e Filosofia formam menos alunos
em relacdo aos outros cursos, mas nio porque muitos sao retidos no processo ou
se evadem, mas, principalmente, porque tém um nimero inferior de matriculas.

4 Um relatério divulgado pela Camara de Educacdo Basica, do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), concluiu que faltam 245 mil professores no
Ensino Médio. O ministro da educacdo, Fernando Haddad, recebeu o relatorio
e avisou que esta sera a prioridade de sua gestao. O levantamento aponta, ainda,
que os temas mais carentes sao: Fisica, Quimica, Matemaética e Biologia. Entre
as causas para a falta de profissionais, o estudo destaca o baixo investimento
em educacdo, o salario baixo, a violéncia nas escolas e a falta de perspectiva
profissional. (Fonte: Terra Noticias. Disponivel em: < www.terra.com.br>.
Acesso em: 3 jul. 2007).



denunciam a caréncia de professores nas areas de Fisica, Matemaética e
Quimica. Ao trabalhar as diferentes concepgtes de educacio, escola e
docéncia foi possivel detectar a dificuldade que os estudantes sentem ao
se tornarem professores, inclusive quanto ao aprendizado dos contetidos
que irdo ensinar na educacao basica. Em contato com os alunos desses
cursos foi possivel constatar, também, que existem diferentes aspectos
relacionados a profissdo que interferem na formacao. As dificuldades
referem-se principalmente aos problemas socioestruturais, por exemplo,
que se traduzem na necessidade de grande parte de alunos precisar
trabalhar para se manter e fazem isso desde o inicio, isto é, logo nos
primeiros periodos.> Essa situacdo dificulta o processo formativo, uma
vez que a especificidade desses cursos da 4rea de Exatas e a forma como
sao ministrados demandam um tempo grande para estudos individuais.

Além disso, existem outros fatores que se referem a formacao
propriamente dita: o pouco estimulo a adesao profissional (Guimaraes,
2004) e a formacio pedagogica deficitaria em decorréncia da énfase
nos aspectos cognitivos dos contetdos especificos. Essa dificuldade
ocorre também em outras licenciaturas, mas em Fisica, Matematica
e Quimica, em virtude da énfase na cientificidade da area de Exatas,
acaba por resvalar na pouca importancia atribuida a formacio para a
docéncia. H4 ainda o fato de que esses cursos acabam sendo a segunda
ou terceira opc¢do dos alunos ao ingressarem no Ensino Superior, e
isso ocasiona um processo de desmotivagao por parte dos estudantes,
que precisa ser trabalhado no decorrer do processo formativo. Esses
aspectos ganham contornos muito especificos em cada institui¢cdo e em
cada curso, portanto, conhecer os fatores que caracterizam o processo
formativo nesses cursos podera ser o ponto de partida para criarmos
alternativas de melhoria da formacao de professores.

Em 2011, um levantamento do Ministério da Educacao mostrou um déficit de
240 mil professores da 52 série ao Ensino Médio. As areas mais criticas eram,
justamente, Fisica, Quimica e Matemética. De 2008 até hoje, o governo vé
algum avanco. “Essa falta de professores comeca a diminuir, mas ainda muito
lentamente, mas h4 hoje uma politica muito estruturada para garantir que os
jovens procurem as licenciaturas, para que os jovens se tornem professores”,
disse a secretaria da Educacao Basica do MEC, Maria do Pilar Lacerda. (Fonte:
G1 Educacgado. Disponivel em: < www.g1.globo.com>. Acesso em: 11 jul. 2011).
A falta de docentes é reconhecida pelo poder publico, sobretudo na 4rea de Exatas,
embora dados do Ministério da Educacao indiquem um avanco relativo. Cresceram
84%, entre 2002 e 2009, o total de formados em licenciaturas de Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica. Graduaram-se no ano passado quase 40 mil estudantes
nessas quatro disciplinas, para as quais ha um déficit de 100 mil docentes no
pais. Mas nada garante que os novos licenciados preencherio todas as vagas (os
melhores entre eles podem concorrer a bolsas de mestrado, superiores a R$ 1.000,
em vez de ensinar na rede publica, com piso de R$ 950 mensais). (Fonte: Folha de
S. Paulo. Disponivel em: < www.folha.com.br> Acesso em: 6 set. 2010).

5 Entrevista feita com os coordenadores dos cursos de Fisica, Matematica e

Quimica, realizadas entre os meses de fevereiro e maio de 2006.
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Nesse sentido, trata-se de um estudo localizado, no qual buscamos
compreender a formacao desenvolvida nas licenciaturas em Fisica,
Matemaética e Quimica. Ao explicitarmos as especificidades desses
cursos, principalmente quanto aos problemas que levam a formacao
de menos professores, pretendemos contribuir com o processo de
aprimoramento das licenciaturas.

Nametodologia, nossa intencao foi empreender uma investigagao
de carater qualitativo, pois esta abordagem permite uma diversidade
de enfoques para compreender o objeto de estudo. Segundo Bogdan e
Biklen (1994, p. 49), a investigacao qualitativa “exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.

Todo processo investigativo requer do pesquisador uma atitude
sempre indagativa, na qual “o exercicio da curiosidade convoca a
imaginacdo, a intuicdo, as emocoOes, a capacidade de conjeturar, de
comparar, na busca da perfilizagdo do objeto ou do achado de sua razao
de ser” (Freire, 1996, p. 98). Mas essa nao é uma curiosidade qualquer
— segundo Freire, ingénua — e sim uma curiosidade epistemolégica
que busca o rigor das anélises, que nio se contenta com o aparente,
com o superficial, mas que persegue, por meio da consciéncia critica,
os indicios e vestigios do objeto até alcancar as respostas das questées
problematizadas.

Parte significativa dos dados foi construida junto aos professores e
coordenadores dos trés cursos, além da realizacao de grupo focal com os
alunos concluintes. As informactes obtidas foram interpretadas segundo
a técnica de anélise de contetido (Bardin, 1977; Franco, 2005), que nos
pareceu bem apropriada a investigagdo que desenvolvemos. A andlise
de contetdo parte do pressuposto que por tras do discurso aparente,
explicito e polissémico, esconde-se um sentido que convém desvelar.
Essa consideracao nos colocou frente ao desafio de mergulhar nas
fontes de pesquisa e, a partir da sustentacao teérica, construir possiveis
interpretacoes.

QUADRO TEORICO: EM BUSCA DE UM REFERENCIAL

O objeto do presente trabalho é a formacao de professores para
atuacao no Ensino Médio. Frente ao exposto, questionamos: como é
desenvolvido o processo formativo de professores na Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), na area de Ciéncias Exatas? Desse
problema emergem os seguintes questionamentos: quais as principais
dificuldades enfrentadas pelos estudantes no decorrer do processo
formativo? Qual o sentido dos saberes disciplinares e pedago6gicos na
formacao dos licenciandos? Como os saberes docentes sao produzidos,
assimilados e utilizados na préatica cotidiana pelos estudantes ao
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assumirem a docéncia no periodo de estagio? O modo como os contetdos
especificos sao trabalhados possibilita a transposi¢io didatica?

As dificuldades enfrentadas nos cursos que formam professores
sao amplamente conhecidas. A méa formagao pedagogica, a valorizagao
dos conhecimentos da area especifica e a énfase na formacao do bacharel
sdo aspectos que incomodam os pesquisados em educacdo. Dentre
varios estudiosos podemos destacar: Pimenta (2000), Pereira (2000),
Guimaraes (2004), Linhares e Silva (2003), Veiga (1991, 1998), Candau
(1987), Brzezinski (1996), Cunha (1994), Freitas (2002), Gatti (1997), os
quais apontam para a deficiéncia dos cursos de licenciatura no Brasil.
Além disso, existem problemas relacionados as lacunas do processo
educacional no Ensino Médio, que prejudicam o desempenho dos
estudantes ao ingressarem no Ensino Superior.

Na UFU nao é diferente, a partir da analise dos curriculos
dos cursos de licenciatura dessa instituicao, foi possivel constatar,
de modo geral, que eles, da forma como estdo organizados, nao
priorizam o desenvolvimento profissional do professor. A énfase recai
no aprofundamento do saber especifico da area, ficando a formagio
do licenciando apenas sob a responsabilidade de escassas disciplinas
pedagogicas, que tém uma carga horaria reduzida no curriculo das
licenciaturas. Assim, configura-se, claramente, a licenciatura como
um “apéndice” do bacharelado, em que a formacao inicial pouco
tem favorecido a articulacdo entre o aprofundamento tebrico e os
conhecimentos oriundos do universo escolar.

Ao verificarmos as estatisticas da UFU, quanto aos cursos de
licenciatura, observamos que, quantitativamente, os cursos de Fisica,
Matemaética e Quimica formam um ntimero menor de alunos, o que nos
sugere o indicio de problemas nessa formacao. Diante dessa realidade,
buscamos compreender os processos formativos desses trés cursos.

Tendo em vista a reflexdo sobre essa problemética, elaboramos
os seguintes objetivos:

1. Destacar e analisar as principais dificuldades enfrentadas no

decorrer do processo formativo dos estudantes dos cursos de

Fisica, Matematica e Quimica;

2. Identificar os saberes docentes produzidos nos cursos,

assimilados e utilizados na pratica cotidiana pelos alunos ao

assumirem a docéncia no periodo de estagio;

3. Compreender se os contetidos especificos possibilitam a

transposicao didatica;

4. Contribuir com elementos teérico-praticos para a discussao

da formacdo de professores no pais, especificamente, na

Universidade Federal de Uberlandia.

Historicamente a formacgao de professores tem sido alvo de
inimeras preocupacoes e objeto de diferentes pesquisas. Trata-se de
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um tema essencial das sociedades, sendo atravessado por discussoes
complexas que se estendem desde a natureza até as finalidades e
principios que norteiam os cursos que se ocupam em formar professores.
Trata-se, portanto, de avaliar os pressupostos que tém dado suporte a
formacao docente para compreender qual o perfil de professor pretende-
se formar. Além disso, faz-se necessario priorizar a reorganizacio dos
cursos de licenciatura, a partir de um esforco coletivo que desague na
formacdo de um professor dotado de autonomia profissional que lhe
permita desenvolver uma pratica pedagogica eficaz.

Muitos estudos (Cunha, 1994; Gatti, 1997; Libaneo, 1998;
Brzezinski, 1996) ja apontaram o perigo do esvaziamento e do
aligeiramento que correm nos cursos de licenciatura, a precariedade da
formacao inicial de professores, dentre outras mazelas. Assim, mesmo
que nio desconhecamos tais precariedades e nao deixemos de explicita-
las, pretendemos, neste trabalho, evidenciar, a luz das teorias existentes,
também as potencialidades das possiveis praticas formativas existentes
nesses Cursos.

As intmeras mudangas que tém ocorrido no mundo e,
particularmente, no campo educacional, compelem as instituicoes que
se ocupam de formar professores a construir e assumir um projeto
pedagogico que possa viabilizar uma sélida formacio tedrico-pratica.
Os estudos sobre formacio e profissdo docente, em ambito nacional e
internacional, nas décadas de 1980 e 1990, de modo geral, tém se tornado
bastante fecunda. Esse campo de estudos vem se expandindo, sendo
delineado por diferentes abordagens, revelando diferentes perspectivas
e vieses até entdo escamoteados no tecido ressecado das pesquisas de
cunho positivista. A diversidade de concepcoes e enfoques presentes nas
investigacOes e na literatura nacional e internacional tem se configurado
em um campo fértil para o aprofundamento na area temética da formagao
docente. Conforme Tardif (2002, p. 12), “O crescimento substancial
da pesquisa sobre o conhecimento dos professores vem acompanhado
também de uma grande diversificacio qualitativa, tanto no que diz
respeito aos enfoques e metodologias utilizados, quanto em relagdo as
disciplinas e aos quadros teoéricos de referéncia.”.

Esses estudos tém destacado a importancia de se analisar a
questao da pratica pedagogica como algo relevante. Pimenta (2000, p.
17) ressalta a importancia “de ressignificar os processos formativos a
partir da reconsideracao dos saberes necessarios a docéncia, colocando
a pratica pedagogica e docente escolar como objeto de anélise”. Nesse
contexto, as pesquisas sobre formagio de professores passam a dar
destaque ao estudo dos saberes docentes e sua configuragio. De acordo
com Nunes,

Na realidade brasileira, embora ainda de uma forma ‘timida’, é a

partir da década de 1990 que se buscam novos enfoques e paradigmas
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para compreender a pratica pedagogica e os saberes pedagogicos e
epistemologicos relativos ao contetido escolar a ser ensinado/aprendido.
(Nunes, 2001, p. 28).

A partir da constatacido referente a importancia dos saberes
docentes, fica evidente a necessidade de que os cursos de licenciatura
passem a considerar a importancia desses saberes no processo
formativo, principalmente no periodo em que os licenciandos comecam
a ter os primeiros contatos com a profissdo. Diferentes estudos,
dos quais destacamos: Altet (2001), Charlot (2002), No6voa (1995),
Sacristan (2002), Shon (1995), Zeichner (1993) vém sendo realizados
na América do Norte, Espanha, Franca e Portugal com repercussoes em
outros paises e no Brasil.

O modelo da racionalidade técnica® e as abordagens psicologicas
que se centravam nos processos de aprendizagem nao mais satisfazem
as inquietacoes dos pesquisadores na area educacional. Isso faz com
que voltemos um olhar diferente para a problematica educacional e,
especificamente, para a docéncia nos diferentes niveis de ensino,
buscando compreender o professor como sujeito histoérico, dotado de
subjetividades e intencionalidades. Nessa perspectiva, o saber docente
vem sendo utilizado como importante categoria de analise que busca
desvelar o entendimento da cultura escolar, da pratica pedagogica,
enfim, dos saberes de que se utilizam os professores em seu cotidiano.

A complexidade do processo de formacdo docente, envolve
diferentes aspectos: sociais, politicos, filosoficos e culturais. Nao
podemos nos deixar levar pelo amadorismo de acreditar que as politicas
publicas que estdo postas venham assegurar a tdo sonhada “qualidade
dos cursos de formacao de professores”.

Se os professores nao se identificam com o saber educativo,
se nao sdo eles que produzem esse saber, se ndo o percebem como
essencial para o desempenho de sua fun¢do docente, este parece ser
mais um dos desafios a ser enfrentado pelos cursos: atribuir sentido
aos conteudos pedagogicos, ou seja, romper com a visdo simplista de
que duas ou trés disciplinas do curriculo sao o bastante para preparar
o professor para assumir sua tarefa bastante complexa. Nesse sentido,
Guimaraes reitera que:

6 A racionalidade técnica, conforme Giroux (1997), esta calcada em ideologias
instrumentais, que reduzem os professores a técnicos, de modo que, imersos
na burocracia escolar, estejam incumbidos de “administrar e implementar
programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente
de curriculos que satisfacam objetivos pedagogicos especificos”. Contrapondo-
se a esse modelo, Giroux reafirma a ideia de que a docéncia é um trabalho
intelectual e ndo puramente técnico. Dessa forma, serda preciso encarar os
professores como “intelectuais transformadores”, o que significa conferir ao
exercicio da docéncia a dimensao politica (Giroux, 1997, p. 161).
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Um dos aspectos fundamentais para a formacao inicial do professor,
ao qual o desenvolvimento da licenciatura deve responder, parece-nos
que passa a ser: quais saberes profissionais ensinaremos aos nossos
professores, qual identidade profissional queremos lhes sugerir. O que
implica construir praticas formativas mais adequadas a maneira como
os professores aprendem a profissao, o que parece significar aproximar
atuacdo e formacdo, intencio e gesto de formar, formacao inicial e
continuada. (Guimaraes, 2004, p. 98).

Além disso, a dificuldade est4 em superar a histérica fragmentacao
dos curriculos. Do modo como estao organizados requer que a formagao
do professor para atuar na educagdo basica contemple a necessaria
compreensao do sentido do aprendizado em cada 4rea, além do dominio
dos conhecimentos especificos de cada saber disciplinar. Outra questao
se refere ao fato de que esses cursos, para atuacdo multidisciplinar,
geralmente caracterizam-se por tratar superficialmente os conhecimentos
sobre os objetos de ensino com os quais o futuro professor iré trabalhar.
Trata-se de uma grande dificuldade, pois os licenciandos, ao assumirem
a docéncia no Ensino Médio, ficam obrigados a superar sozinhos esse
obstéculo, porque, normalmente nio aprenderam no curso de formagao
inicial a dimensao pedagobgica dos contetdos que irdo ensinar na escola
de educacio basica.

De acordo com Pereira (2000, p. 75), “é preciso romper com uma
visdo simplista de formacao de professores, negar a idéia do docente
como mero transmissor de conhecimentos e superar os modelos de
Licenciatura que simplesmente sobrepéem o ‘como ensinar’ ao ‘o que
ensinar’”. Esses desafios apontados para a licenciatura precisam ser
considerados na elaboracio e implementacio de projetos pedagogicos
de cursos de licenciatura.

Nessa perspectiva, compreender os processos formativos, as
experiéncias, as trajetorias de vida permite esclarecer uma série de
questbes que vao desde a forma como o professor ensina, quanto ao
modo como ele organiza os contetdos, os procedimentos e como lida
com os alunos. Isso faz com que outro tipo de saber seja valorizado: o
experiencial, aquele que brota da experiéncia, sendo validado por esta e
que esté diretamente ligado a maneira como o professor age, por que ele
toma determinadas decisdes e como se posiciona diante dos problemas
cotidianos.

No intuito de compreender melhor a configuracao dos diferentes
saberes, necessarios a pratica docente, temos como referéncia que os
saberes profissionais sdo elaborados, incorporados no processo do
fazer docente, os quais s6 tém sentido quando se considera o contexto
em que essas praticas pedagbgicas se constituem e sdo constituidas.
Tardif (2000) nos alerta para o fato de que tais saberes sdo plurais
e heterogéneos, porque formam um repertério de conhecimento
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unificado. Sdo, portanto, ecléticos e pluridimensionais, estdo a servico
da acglo e é na pratica que se tornam significativos. Além disso, Tardif
(2000) pontua que o objeto do trabalho do docente sdo os seres humanos
e, consequentemente, os saberes dos professores trazem consigo essa
marca. As dimensbes éticas e estéticas na pratica pedagbgica dos
professores passam a ser consideradas, pois ela implica em construgao
de valores, expectativas e relacoes interpessoais que vao tecendo a
complexidade da trama que o processo de ensino-aprendizagem produz.

O desafio dos cursos de licenciatura consiste em uma profunda
mudanga nos contetidos e na forma em que os estudantes — futuros
professores — tenham a oportunidade de construir os diferentes
saberes. Portanto, sera necessario um contexto propicio e fértil para
a elaboracdo, interpretacdo e compreensdo dos conhecimentos que
configuram a pratica pedagogica, o que permitira ampliar cada vez mais
os saberes que ja estdo construidos e estdo sempre em movimento.

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagcdo; e,
quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado,
como acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais se
revela longo e complexo o processo de aprendizagem que exige, por
sua vez, uma formalizagdo e uma sistematizacdo adequadas. (Tardif,
1991, p. 218).

A profissdo docente implica conhecimentos diversos, o que
demanda aos cursos de formacdo de professores compreender como
esses saberes sdo produzidos, integrados e utilizados na pratica. A
docéncia é assim entendida como um oficio pleno de saberes que
a caracterizam (Cf. Gauthier, 1988, p. 28). Entendemos que essa
questdo é um tema polémico e requer analises aprofundadas para sua
compreensio. Optamos, neste estudo, por assumir os saberes docentes
enquanto conhecimentos construidos pelo professor e que estao a servigo
de sua prética profissional.

Os saberes, afirma Charlot (2000, p. 62), sdo construidos em
“uma histéria coletiva que é a da mente humana e das atividades do
homem e [estao submetidos a] processos coletivos de validacio [...].
Como tal [sao] produtos de relagoes epistemolégicas entre os homens”.

Charlot atribui uma dimensdo relacional aos saberes, no
entanto, os distingue de informacao e conhecimento. Para esse autor,
a informacio é um dado exterior ao sujeito, sendo este constituido
no primeiro estigio do conhecimento. Conhecer relaciona-se a um
segundo estigio: o de labor com as informacdes, analisando-as,
contestando-as ou aceitando-as. O conhecimento é, entfo, o “resultado
de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um sujeito provido de
qualidades afetivo-cognitivas” (Charlot, 2000, 61). O préximo estigio
do conhecimento, de acordo com Pimenta (2000, p. 22), “tem a ver
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com a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria”. O conhecimento ao
ser elaborado e trabalhado em diferentes aspectos (éticos, estéticos,
culturais, conceituais) se configura em saberes, que por sua vez tém a
dimensao individual e coletiva.

A compreensio dos saberes desenvolvidos nos cursos de formagao
de professores permite ampliar o entendimento das praticas formativas
desses cursos e o perfil de profissionais que estd sendo formado. Os
saberes sdo considerados, portanto, como o resultado de uma producao
histérica e social, fruto de uma interacio entre os sujeitos (professores)
e seus processos educativos, estdo em constante movimento e passam
por elaboracoes e reelaboragdes na medida em que houver necessidade.
Eles provém de diferentes fontes: experiéncias, histéria de vida, curso
de formacao inicial e continuada, pratica pedagobgica, convivéncia com
os pares, dentre outros.

Portanto, compreender a importancia dos saberes na formacao de
professores tem, para este estudo, aintencao de evidenciar a necessidade
de que os cursos de formacao inicial favoregam a articulacio entre a
formacao teorica (saberes disciplinares) e os conhecimentos oriundos
do universo escolar (saberes pedagogicos), uma vez que, ao afirmar
ser a docéncia uma profissdo que envolve a producao e utilizacdo de
saberes, o conhecimento destes pode contribuir para a melhoria da
formacao e da profissionalizacao do professor.

H4 uma tendéncia em Didatica das Ciéncias para a valorizagao
dos saberes disciplinares e sua importincia no processo de ensino
e aprendizagem. Ideias como as de Chevallard tém levado muitos
pesquisadores da area educacional a admitir que ha especificidades no
ensino das disciplinas cientificas. Diversos conceitos tém despontado
dessas pesquisas, sendo estas fruto dos questionamentos que enriquecem
as discussoes na area. Dentre esses conceitos destacamos: representacoes,
contrato didatico, trama conceitual, objetivo-obstaculo, transposi¢iao
didatica.” Esses conceitos oferecem amplas possibilidades de analise para
a Didatica das Ciéncias. Ressaltamos, para este trabalho, a importancia
do conceito de transposicao didatica, por acreditarmos que ele permite
uma aproximacdo dos problemas recorrentes nas licenciaturas,
principalmente em relacao a discussao apresentada anteriormente sobre
a 4rea de conhecimentos disciplinares e a area educacional.

TRANSPOSICAO DIDATICA: ORIGEM E CONCEITO

Diferentes autores no campo da educacao e, em particular, do
ensino de Ciéncias e da Matematica® tém realizado estudos que apontam

7 Uma primeira aproximacdo com esses conceitos podera ser conferida em
Astolfi; Develay. Didatica das Ciéncias. Sao Paulo: Papirus, 1990.
8 Cf. Chevallard (1991); Astolfi; Develay (1990); Marandino (2004); Cicillini
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as transformactes do conhecimento cientifico com fins educacionais.
Esse tema também tem sido foco de analises e tem conquistado cada
vez mais espaco no ambito nacional, inclusive nas politicas ptblicas de
formacao de professores. Por exemplo, o Parecer CNE/CP 009/2001,
que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores na educacio bésica, afirma que

Sao freqlientemente desconsideradas a distingdo e a necessaria relagio
que existe entre o conhecimento do objeto de ensino de um lado e,
de outro, sua expressdo escolar, também chamada de transposicio
didatica. Sem a mediagdo da transposicao didatica, a aprendizagem e a
aplicacdo de estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas,
dissociando teoria e pratica. Essa aprendizagem é imprescindivel para
que, no futuro, o professor seja capaz tanto de selecionar contetidos
como de eleger as estratégias mais adequadas para a aprendizagem
dos alunos, considerando sua diversidade e as diferentes faixas etérias.
(CNE/CP Parecer 009/2001, p. 20).

No campo da Didatica da Matemaética, Yves Chevallard é considerado
a principal referéncia na area de estudos sobre transposi¢ao didatica. De
acordo com Astolfi e Develay (1990), essa teoria teve origem na Didatica
das Matematicas, por meio do trabalho de Chevallard e Joshua, autores que
se dedicaram a estudar a matematica do conceito de distancia e analisaram
as transformacoes sofridas por esse conceito, desde sua producao até a
sua introduc¢do nos programas de geometria da sétima série, tendo como
ponto de partida que o saber cientifico sofre transformagGes ao se tornar
conhecimento de ensino no espaco escolar, propGe-se a existéncia de uma
“epistemologia escolar™ (Astolfi; Develay, 1990, p. 48).

A epistemologia escolar pode ser distinguida da epistemologia em
vigor nos saberes de referéncia que se caracterizam, segundo os autores
citados, “por um processo de despersonalizacdo e descontemporalizacio
dos conceitos quando se tornam objetos de ensino”. Chevallard (1991)
acentua que a transformacio que os conhecimentos sofrem na esfera
educacional é fundamental para sua existéncia.

Marandino, ao realizar uma pesquisa sobre os processos de
transposicao didatica em museus de Ciéncias, enfatiza que

Considera-se, assim, com base nos elementos mencionados, que
a transformacdo do conhecimento cientifico com fins de ensino e

(1997).

9 A transformacdo de um objeto de saber em objeto de ensino, modifica-lhe
fortemente sua natureza, passando a existir uma “epistemologia escolar”,
que pode ser distinguida da epistemologia em vigor nos saberes de referéncia
(Astolfi; Develay, 1990, p. 48).
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divulgacdo ndo constitui simples ‘adaptacdo’ ou mera ‘simplificagao’
de conhecimento, podendo ser entdo analisada na perspectiva
de compreender a producdo de novos saberes nesses processos.
(Marandino, 2004, p. 95).

Nesse sentido, os contetidos transformados em objetos de ensino
sdo resultantes de uma interacao entre o conhecimento cientifico e o
cotidiano. Um contetido objetivo — selecionado como um saber a ser
ensinado para se tornar um conhecimento escolarizado — sofre uma
série de transformacGes adaptativas: segmentacGes, analogias, cortes,
exemplos. Consideraremos que entre o saber objetivo, erudito ou social e
o contetido ensinado ha um movimento de construgio e reconstrugio de
novos conhecimentos.

O saber do cientista, a producdo do artista ou do escritor, as
teorias de um modo geral nao sdo diretamente comunicaveis aos alunos
na educacao bésica. Para serem ensinadas passam por intermediacGes
que resultam em imagens artificiais, provisoérias, mas necessérias
(Forquin, 1993). Dessa forma, a transposicao didatica ndo implica
banalizacdo nem reducdo do saber, ao contrario, exige originalidade,
inovacdo, além de conhecimento aprofundado do objeto a ser ensinado.

Assim, ao passar por certas modificagoes, Chevallard ressalta
que o contetido objetivo sofre “deformagbes” para que esteja apto a ser
ensinado, o que exige a construcdo de um conhecimento profissional
a ser elaborado pelos professores. Nesse aspecto, Chevallard (1991)
indica alguns elementos que caracterizam o funcionamento didatico
com base no conceito de transposicao didatica. O autor considera que o
saber ensinado supde processos de descontemporalizagdo.

Ainda, segundo Chevallard (1991) o saber ensinado:

« Eexilado de sua origem e separado de sua producio histérica

na esfera do saber objetivo;

»  Sofre um processo de naturalizagdo: o saber ensinado possui
o sentido de uma natureza dada;

« Passa por um processo de descontextualiza¢do: ha um
discurso diferente entre algo invariante e algo variavel no
elemento do saber objetivo correspondente ao elemento do
saber ensinado;

« Ha também um processo de despersonalizagdo: no
momento do ensino o saber objetivo cumprira uma funcéo
de reproducao e representacdo do saber a ser ensinado sem
estar submetido as mesmas exigéncias de sua produtividade.

Esses processos caracterizam o que Chevallard denomina de
transposicao didatica, o qual se constitui no trabalho de transformacao
de um objeto de saber em um objeto de ensino, ou seja, os contetidos do
saber a serem ensinados s3o verdadeiras criagdes didaticas manifestadas
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pela necessidade de ensino. O conjunto formado pelo saber ensinado,
pelo professor e pelo aluno constitui o que Chevallard considera por
sistema diddtico que, segundo o autor, é o local em que se estabelecem as
interacOes, de modo a permitir a transposi¢ao didatica interna, visto que o
saber chega a sala de aula ap6s um longo processo de transposi¢ao externa.

Chevallard acredita que o sistema didatico seja um sistema aberto
e para que ele funcione é necessario que haja uma compatibilidade
entre aquilo que se passa no seu interior e no seu exterior. A escola
nao ensina saberes em seu estado puro, mas sim contetidos de ensino
que resultam de cruzamentos complexos entre uma logica conceitual,
um projeto de formacao e exigéncias didaticas (Astolfi; Develay, 1990,
p. 51). As transformacdes sofridas pelo saber objetivo na escola devem
ser interpretadas em termos da necessidade constitutiva, a qual devera
designar algo que podera ser aprendido.

A transposicio didatica é aqui entendida como a possibilidade
que o professor tem de, a partir do dominio do conhecimento cientifico
e pedagogicos, interpretar, reorganizar e reformular os saberes
disciplinares, transformando-os de objetos de saber em objetos de
ensino para que possam ser perfeitamente apreendidos pelos alunos
da escola béasica. Essa é uma tarefa complexa e somente podera
ser realizada se o professor teve uma formacao que lhe permitisse a
construcdo dos saberes docentes.

Chevallard nos oferece uma contribuigdo ampla a respeito do
conceito de transposicao didatica, além de um instrumental tebrico
para a analise da cultura escolar, no entanto, parece-nos que esse autor
apresenta uma visdo mais centrada ao universo académico, a qual
precisa ser ampliada. Nessa perspectiva, Lopes (1998, p. 3) evidencia
que os processos de selecdo e legitimacao nao sdo construidos a partir
de critérios exclusivamente epistemolégicos ou referenciados em
principios de ensino-aprendizagem, mas a partir de um conjunto de
interesses que expressam relacées de poder da sociedade como um todo
em um dado momento histoérico.

Autores como Forquin (1996) questionam se “o modelo da
transposicao didatica” é universalmente aplicavel e se é este que explica
a “légica profunda do curriculo”. Caillot (apud Monteiro, 2001, p.
127) revela que o conceito de transposiciao didatica é questionado por
estudiosos da didatica, os quais contestam o fato de o conhecimento
académico ser a Unica referéncia para ensinar. Além disso, existem os
saberes ligados as praticas sociais e culturais que nio provém do saber
elaborado pela academia e, no entanto, fazem parte da elaboragio do
conhecimento escolar. O contexto social, as op¢bes politicas e econdmicas
também exercem notavel influéncia nas opg¢Ges didaticas dos professores.

Apesar das criticas referentes ao conceito de transposicao
didatica, reafirmamos que esta é uma importante ferramenta que
o professor lanca mao em sua pratica ndo de forma prescritiva, mas
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enquanto processo criador em que o docente elabora e desenvolve
diferentes modos de trabalhar os contetidos, de acordo com a realidade
na qual ele atua. Assim, para além de ser um “modelo” prescrito, a
transposicao didatica constitui-se em um processo dinamico da relagao
entre professor, conhecimento, aluno e realidade escolar. De acordo
com Grillo:

Contrariando criticas a transposicdo didatica como determinista e
prescritiva, o que alienaria o professor da tomada de decisGes, na
pratica, este tem atuacio destacada ao tratar da relacio saber a ensinar
— conhecimento ensinado. Desempenha um papel ativo considerando o
aluno e o conhecimento situados num tempo e num espago, tornando
compreensiveis as sugestoes de especialistas para repensar a adequagao
do conceito de transposi¢do didatica substituindo-o por ‘elaboracio
didatica’ (Halté, 1989) ou ‘mediacdo didatica’ (Lopes, 1997) uma vez
que sempre se faz presente a decisdo do professor nesse processo de
construcdo do conhecimento a ser ensinado. (Grillo, 2002, p. 77).

Por meio da transposicdo didatica o professor constréi um
conhecimento original e peculiar, ao confrontar o seu saber teorico
com situagdes concretas, com o objetivo de possibilitar a aprendizagem
dos alunos. Assim, os conteudos a serem ensinados em uma sala de
aula, de certa forma, estdo ligados a uma histéria que remete a sua
producio na comunidade académica. Isso significa compreender que os
objetos de ensino presentes nos programas educacionais nao podem ser
vistos apenas como simplificacées ou decodificacoes do que tenha sido
produzido de modo complexo na academia. O que ocorre é um verdadeiro
“arranjo” didatico realizado pelo professor, o qual faz com que o saber
escolar, apesar de ser definido a partir do saber objetivo, seja, em termos
qualitativos, diferente deste.

Nesse sentido, o conhecimento objetivo, produzido pela
comunidade cientifica, s6 pode ser ensinado na medida em que passe
por uma transformacao que lhe permitiré ser acessivel aos estudantes de
diferentes niveis. E justamente este o desafio dos cursos de licenciatura:
possibilitar o acesso ao conhecimento objetivo, de modo que os futuros
professores sejam capazes de compreender diferentes formas de
transposicao didatica, ou seja, de transformar esse contetado cientifico
em conhecimento a ser aprendido nos diferentes niveis escolares.

Os cursos de licenciatura podem contribuir com esse aspecto
na medida em que a dimensao pedagogica dos contetidos passe a ser
considerada, uma vez que os contetidos disciplinares — ensinados na
academia e considerados como os saberes de base na formacido de
professores— precisam ser transformados num processo de recriacao
que permita aos licenciandos desenvolver maneiras de transpor esses
conhecimentos académicos para a educacio basica. No entanto, isso s6
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sera possivel a partir de uma mudanca de concepcao de formacao docente
por parte dos professores formadores.*

FORMACAO DE PROFESSORES NA AREA DE EXATAS: ALGUMAS
ESPECIFICIDADES

A formacao de professores na area das ciéncias exatas — Fisica,
Matemaética e Quimica — contém algumas especificidades que, de certa
forma, convergem para uma aproximacio entre esses trés cursos. Sdo
areas do conhecimento, também designadas como “ciéncias duras”,"
que requerem dos estudantes muito mais que “decorar” férmulas
ou a solugdo mecénica de exercicios: exige o dominio de conceitos,
flexibilidade de raciocinio, abstracdo e capacidade de anélise. A
compreensdo dos diferentes saberes nessa area, que sdo expostos
nas aulas e mesmo nos livros didaticos, baseia-se em raciocinios
complexos que requerem operages cognitivas bastante refinadas,
sendo a capacidade de abstracdo indispensavel para a aprendizagem
dos conteddos. Apesar de a Fisica, a Matematica e a Quimica estarem
presentes na vida diaria, as ideias e os procedimentos utilizados nos
cursos de formacao de professores parecem muito distantes da realidade
pratica e isso se configura num problema a ser resolvido.

O modelo de formacao ainda vigente, que tem a énfase no
bacharelado e na licenciatura no final do curso, dificulta o processo
formativo, uma vez que os estudantes convivem, durante véarios
semestres, com uma enorme carga de teorias e exercicios que, em
poucos casos, contribuem para a formac¢ao de um professor capaz de
organizar e gerir o processo de ensino e aprendizagem. Trata-se de uma
formacao ainda baseada nos principios da racionalidade técnica, no
qual Pereira (2000, p. 57) destaca “o complexo problema da dicotomia
entre teoria e pratica docente”.

Esse modelo tem sido denunciado por varios estudiosos em
diversos trabalhos referentes a area das Ciéncias e da Matematica

1 Os dados coletados na pesquisa, explorados nos capitulos seguintes, nos
mostram que grande parte dos professores formadores assume que ha uma
énfase maior para os saberes disciplinares e que a dimensao pedagobgica dos
contetdos é pouco explorada nos cursos.

1O termo “ciéncia dura” é antigo, sendo utilizado para definir as 4reas ligadas as
Ciéncias Naturais, especialmente a Fisica, sendo uma traducdo literal do inglés
(hardscience). Essetermo era utilizado para representar as areas do conhecimento
humano que necessitavam de experimentagoes e resultados quantificaveis para
comprovar teorias, em contraposi¢do as Ciéncias Sociais, as quais nao exigiam
um rigor cientifico tao significativo. O método cientifico, introduzido por Galileu
Galilei no século XVII, baseado em experimentacio e validacio matemaética,
comecou a ser adotado entdo como metodologia para explicar os fenémenos da
natureza, gerando leis fisicas expressas matematicamente, caracterizando assim
as ditas ciéncias duras. Disponivel em:< www.voluntarioscpfl.org.br>.
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(Carvalho; Gil-Pérez, 2003; Bicudo, 1999; Pais, 2001; Moreira;
David, 2005). Esses autores discutem a problematica de um “mero
doutrinamento na formacao” (Carvalho; Gil-Pérez, 2003, p. 84). Isso
decorre, muitas vezes, em virtude da total separacio entre os conteados
especificos e a realidade concreta na qual o licenciando ira atuar.
Essa prética somatéria de contetidos desconsidera a relacio entre os
contetidos académicos e os contetidos escolares, privilegiando nos
cursos o ensino da Fisica, da Matematica e da Quimica académicas
distanciadas da realidade escolar, do campo de atuacdo do futuro
professor. Assim, configura-se um dos grandes obsticulos dessas areas
do conhecimento: a falta de integracao entre os principios tedricos dos
cursos de formacdo com as teorias educacionais e suas relagoes com a
préatica docente.

Além disso, os cursos da forma como estdo organizados nao
privilegiam a reflexdo critica o que, de certa forma, induz a um
operativismo mecanico (Carvalho; Gil-Pérez, 2003, p. 91), cujo sentido
da formacao esta centrado quase sempre na aprendizagem de formulas
para a resolucdo de problemas. Einstein, citado por Carvalho e Gil-
Pérez (2003), ressalta que “Nenhum cientista pensa com férmulas.
Antes que o cientista comece a calcular, deve ter em seu cérebro o
desenvolvimento de seus raciocinios. Estes altimos, na maioria dos
casos, podem ser expostos com palavras simples. Os célculos e as
férmulas constituem o passo seguinte”. E se os estudantes nao tém esse
aprendizado do pensar, do desenvolvimento do raciocinio, como é que
irao desenvolvé-lo em seus futuros alunos? A esse respeito, D’Ambrosio
destaca que

O problema maior do ensino de ciéncias e matematica é o fato das
mesmas serem apresentadas de forma desinteressante, obsoleta e inttil,
eisso déi para o jovem. O ensino de fatos e conceitos apresentados como
verdades absolutas e incontestaveis, como um corpo de conhecimentos
congelado ao longo de séculos, ndo pode responder a enorme curiosidade
dos jovens e nem a prépria dindmica da elaboraciao do conhecimento. A
aquisicao desse conhecimento é falsamente verificada através de provas
e testes. O ensino de ciéncias e matematica é catequético na maneira
como € conduzido e como é avaliado. (D’Ambrosio, 1999, p. 1).

Outro agravante, também denunciado nos estudos ja citados,
refere-se ao formato expositivo das aulas desses cursos, que estimula
uma aprendizagem passiva e ndo criativa em que os futuros professores
se acomodam com a recep¢ao de conhecimentos prontos e acabados
e nao desenvolvem a habilidade de construi-los. Nessa perspectiva,
fundamentar o ensino na atividade intelectual do estudante significa
conhecer suas potencialidades e respeita-las, devendo o professor
formador organizar situacGes capazes de promover esse raciocinio
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légico. E importante propor atividades que estabelecam relacdes
entre conteido, método e processos cognitivos que possibilitem o
aperfeicoamento da capacidade intelectual dos estudantes.

Nos cursos de formacdo de professores, principalmente na
area das Ciéncias Exatas, é comum o acimulo de contetdos que
os alunos consideram “initeis”, uma vez que sao conhecimentos
que nio serdo, diretamente, utilizados em sua pratica docente. Do
mesmo modo, se trabalha também saberes de forma inadequada, sem
considerar as peculiaridades que o processo formativo exige (saberes
de diferentes ordens: pedagogicos, disciplinares, curriculares, dentre
outros). Sabemos que a formacio, no sentido lato do termo, exige o
aprimoramento de diferentes habilidades e a construgdo de varios
saberes, portanto, ndo ha como se privilegiar apenas os saberes da area
especifica, pois isso significa minimizar a formacao, restringindo-a
somente ao aspecto pragmatico da transmissao de contetidos.

Em alguns casos ainda ocorre na comunidade académica a
distincdo entre a Fisica, a Matematica e a Quimica cientificas e a Fisica, a
Matemaética e a Quimica escolares, principalmente quando se tem em vista
os processos de formacao inicial e a pratica docente. Se esses contetidos
s8o concebidos como meros subprogramas da area cientifica, a tendéncia
é reduzir a primeira a um simples acessorio da dltima, com a consequente
desqualificagdo do conhecimento escolar frente ao saber académico.

Nessa direcdo, as disciplinas escolares ficam reduzidas a um
componente de ficil aprendizagem, comum e bésico em virtude do
complexo e sofisticado processo em que as disciplinas cientificas sdo
supostamente dotadas de maior status. Essa condi¢do minimizada das
disciplinas escolares acaba por impregna-las de menor valor no curriculo
de formacao, ou seja, ndo ha o que se preocupar com elas, pois podem
ser aprendidas facilmente. No entanto, quando a relacdo entre a Fisica,
a Matemaética e a Quimica cientificas e as escolares sdo problematizadas
no processo de formacdo profissional do professor, isso resulta na
compreensio da complexidade da area escolar. Nesse caso, “ela se funda
na complexidade da proépria pratica educativa escolar e nao mais nos
valores especificos da area cientifica” (Moreira; David, 2005, p. 35).

A area escolar constitui-se de um amélgama de saberes que envolve
uma multiplicidade de aspectos: cognitivos, afetivos, culturais, sociais,
dentre outros. Nesse sentido, é preciso que se introduza uma reflexdo
profundanalicenciatura sobre o papel da area escolar e sua complexidade,
a qual deve ser apreendida pelo professor em sua pratica docente.
Destacamos aqui, que nao queremos fazer uma oposicio sistemética
entre a Fisica, a Matemética e a Quimica Cientificas, vistas como objeto
de construcao cientifico-académica, e a area escolar entendida como um
conjunto de saberes diversos relativos a educagio basica.

Outro agravante, que ocorre em alguns cursos de licenciatura, é o
fato de que muitos docentes ainda se prendem aos métodos tradicionais
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de ensino, impondo as turmas um tnico modelo de apresentagio e
organizagio do contetido, a partir de uma sequéncia linear que dificulta
o processo de aprendizagem dos estudantes. O professor*? acredita que,
quanto mais clara for sua exposicdo, melhor serd a compreensdo dos
discentes, que deverao prestar aten¢io nas explicacoes, anoté-las, resolver
as listas de exercicios e depois fazer os testes e provas para comprovar o
suposto aprendizado. Essa metodologia gera uma aprendizagem passiva,
na qual o professor é a figura central do processo, e os alunos nio passam
de espectadores. Uma das consequéncias desse modo de aprender é que
os estudantes, ao assumirem suas salas de aula, poderao reproduzir essa
metodologia, pois € nesse local, com os professores, que se configura uma
das principais maneiras de se aprender a docéncia.

Nessa perspectiva, os cursos de formacdo de professores
devem assumir um projeto formativo que viabilize a construcdo dos
saberes disciplinares, pois s3o estes que permitirao ao licenciando o
conhecimento aprofundado de sua area de atuacao, uma vez que nao
se pode dominar apenas o que se vai ensinar. Igualmente importante
sao os saberes pedagogicos que possibilitarao um melhor entendimento
da educagdo, dos processos de ensino-aprendizagem, da gestao da sala
de aula — que inclui aspectos como o planejamento, avaliacao, relacio
professor-aluno, disciplina, dentre outros — e de como organizar os
contetudos disciplinares de acordo com a compreensao dos alunos da
escola basica.

O dominio dos diferentes saberes disciplinares e pedagogicos,
além dos aspectos referentes a manipulacdo transpositiva dos
conhecimentos académicos em toda sua complexidade, é que ira
permitir ao professor exercer sua profissio com maior seguranga e
compromisso com o aprendizado dos alunos.

RESULTADOS: O DIALOGO COM OS DADOS

As categorias adotadas para andlise foram os saberes disciplinares,
saberes pedagogicos e transposigido didatica. Abordaremos também, na
tentativa de responder as questOes postas para este estudo, os aspectos
problematicos referentes ao processo formativo, dentre eles as reprovagées,
as dificuldades enfrentadas no decorrer do curso e a pratica pedagbgica
dos professores formadores.

Em relacio aos saberes disciplinares, este estudo nfo teve o
objetivo de aprofundar no conhecimento dos contetdos especificos
que sdo ensinados nos cursos de Fisica, Matematica e Quimica, mas

2 Varios alunos, no decorrer do desenvolvimento das atividades no grupo focal,
ressaltaram que as aulas, geralmente sao expositivas, numa sequéncia bastante
linear em que o professor apresenta o contetido, os alunos copiam e depois resolvem
as listas de exercicios para finalmente serem avaliados por meio de provas.
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compreender os resultados do ensino desses contetidos na formacao
dos licenciandos. Buscamos analisar quais os efeitos dos saberes
disciplinares se da forma como sdo trabalhados, contribuem para a
construgao da identidade docente, pois “de modo geral, os alunos tém
clareza de que serao professores de... (areas especificas), e concordam
que sem esses saberes (disciplinares) dificilmente poderao ensinar
bem” (Pimenta, 2000, p. 21).

Embora os saberes disciplinares refiram-se aos contetdos
que serdo ensinados na educagio bésica, os licenciandos aprendem
parte dos aspectos pedagogicos desses contetidos enquanto eles sao
ensinados. Também nesse contexto se insere a transposigdo didatica,
que se refere a transformacgio de um objeto de saber em um objeto de
ensino. Entendemos que esses referenciais de analise sao interligados,
portanto, a apresentacdo a partir dos dados é apenas para efeito de
organizacao da leitura. Nesse sentido, ressaltamos que a formacao
dos licenciandos implica praticas formativas que trabalhem de forma
dialética as relagGes existentes entre os saberes disciplinares, os
saberes pedagodgicos e a transposicdo didatica, a qual resultard no
desenvolvimento da identidade profissional.

A cultura formativa promovida pela universidade dificulta o
investimento na profissdo, por exemplo, o licenciando nao se sente
professor de Fisica, mas um “fisico que ensina Fisica”, ou um “quimico
que ensina Quimica” (aluno). No grupo focal foi citado também que:
“raramente um professor chega e diz: vocés serdo professores”. Essas
consideracoes indicam que h4 uma dificuldade notavel dos alunos
quanto ao “sentir-se” professor, isso porque eles ficam seis ou sete
semestres aprofundando o conhecimento especifico da 4rea e quando
vao para a escola, no periodo de estagio, é que sentem o impacto da
realidade, o que faz emergir as limitagoes da formacao.

Nosso entendimento é que o curso de licenciatura devera promover
diferentes praticas formativas que possibilitem aos licenciandos a
construcao dos saberes da docéncia e o seu consequente desenvolvimento
profissional. Tais experiéncias sao importantes na medida em que
“encontram-se particularmente orientadas para dotar os atores a elas
sujeitos de meios para construir a sua profissio de um modo auténomo
e responsavel, ou, pelo contrario, inscrevem-se tendencialmente numa
racionalidade instrumental” (Silva, 2000, p. 79).

OS SABERES...

Os saberes disciplinares sao entendidos, neste trabalho,
como os conhecimentos da area especifica de formacao, ou seja, que
ultrapassa a aquisicdo de informacoes. O conhecimento tem como
ponto de partida o trabalho cognitivo com as informacgoes, mas nao se
reduz a estas, porque envolve a reflexdo e novas formas de conhecer,
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ou seja, sdo os saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas e
legitimados pela academia (Gauthier, 1998).

Os alunos enfatizaram a importéncia dos saberes disciplinares
de forma unanime. Nos depoimentos dos professores também ficou
nitido esse valor atribuido aos contetdos especificos do curso. O
destaque para os saberes disciplinares fica evidente no relato de alguns
professores: “eu acho que o principal é o contetdo daquilo que a pessoa
ira ensinar e isso nao pode faltar de forma alguma, sendo nao justifica
ser professor daquela disciplina” (Entrevistado 6); “A énfase maior do
projeto original [do curso] era na aquisicao de contetidos especificos,
entdo essa era uma parte grande” (Entrevistado 7).

Um dos aspectos mais evidentes para docentes é a construcio de
conceitos de Fisica, porque sao estes que fundamentam a aprendizagem dos
conteudos especificos dessa area. Uma das preocupacg6es mais recorrentes
entre os professores entrevistados é justamente o fato de romper com
a cultura do Ensino Médio de “decorar” as férmulas. Os formadores
afirmaram que se ndo ha a compreensao dos conceitos nao hé aprendizado
de Fisica. Alguns tragos identitarios do curso foram explicitados, por
exemplo, ao se referirem a uma “licenciatura forte”, significa para os
professores a consisténcia teérica, o dominio dos diferentes conceitos que
emanam da Fisica e sdo necessarios para ensina-la.

Outro aspecto relevante para a formacdo dos licenciandos,
segundo os docentes do curso, é “aprender a observar o entorno”, o que
existe na realidade, tendo esta como ponto de partida para a construcao
dos conceitos. No entanto, o depoimento dos estudantes no grupo focal
ndo evidencia essa preocupagio na pratica. Os alunos argumentaram
que as disciplinas sdo muito “abstratas” e de “dificil aprendizagem”.
Talvez seja esta uma das dificuldades enfrentadas pelos licenciandos,
a qual os desmotiva a continuar no curso, o que os leva a se evadirem.

Os alunos dos trés cursos apontaram que hé certo preconceito
em relacao as disciplinas pedagobgicas e argumentaram que, em virtude
da dificuldade enfrentada nas disciplinas de formacao especifica,
nao se dedicam naquelas de contetdo pedagbgico, “porque nessas
matérias, todo mundo é aprovado” (aluno). Ao mesmo tempo em que
demonstraram certo preconceito, os discentes argumentaram a respeito
da importancia dessas disciplinas quando vao assumir a sala de aula.
Além disso, ao enfatizarem a distancia que ha entre o curso e a escola
bésica, atribuem esse aspecto aos professores formadores que nao tém,
salvo raras excegOes, um contato préximo com a escola basica, o que
segundo os alunos, dificulta a compreensao das relagoes que devem
existir entre o curso de formacao inicial e o exercicio da docéncia.

O que se poe em questao nao é o valor dessas disciplinas, mas, sim o
contetido e a forma como sdo trabalhadas nos cursos, pois
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O conhecimento da ciéncia pedagobgica é imprescindivel, ndo porque
contenha diretrizes concretas e validas para ‘hoje e amanha’, mas porque
permite realizar uma auténtica anélise critica da cultura pedagogica, o
que facilita ao professor debrugar-se sobre as dificuldades concretas de
seu trabalho, bem como a supera-las de maneira criadora. (Suchodolski,
2000, p. 11).

E a partir dessa perspectiva que as disciplinas de formacio
pedagobgica devem estar assentadas: com base em um solido referencial
tedrico que permita aos licenciandos uma leitura mais dindmica e concreta
de toda a problematica que envolve o fenémeno educacional em suas
multiplas dimensoes: histéricas, sociais, culturais, econémicas e politicas.

Alguns professores também apontaram dificuldades quanto
a esses contetdos: “muitas vezes, quando o aluno egresso do Ensino
Superior vai lecionar, ele pega um caderno 1a do segundo grau que
ele fez, porque nao teve uma formacao didatico-pedagogica que fosse
adequada a realidade” (Entrevistado 3). Com base nos relatos também
de outros docentes do curso, fica evidente que ha uma preocupacio
com a formacao pedagogica, no entanto, isso parece nao se materializar
em acdes pontuais e concretas que realmente possam promover uma
melhoria na formacdo dos licenciandos. Seria como se esse aspecto
fosse considerado apenas no discurso dos professores formadores.

Apesar de alguns docentes mencionarem a importancia dos
saberes pedagogicos, fica bem evidente o peso que os contetidos
disciplinares detém nos cursos. Nao queremos colocar em xeque o valor
desses contetidos, essenciais a formacao, pois nao seria possivel formar
um professor de Fisica, Matematica e Quimica que ndo tenha, no
minimo, o dominio de sua area especifica, ou seja, dos saberes de base
para o exercicio da profissao. Entretanto, queremos ampliar o valor dos
diferentes conhecimentos necessérios ao exercicio do magistério.

E interessante destacar como os alunos reproduziram o discurso
dos professores no que diz respeito a importancia de dominar os
conteudos: “temos que dominar o conteddo”; “no meu caso, eu quero
saber o maximo para poder ensinar”. Em outro relato foi dito: “a parte
do contetido é muito pesada, mas eu acredito que a aula que eu dou hoje
¢ mais pelo contetido que eu aprendi no Ensino Médio, do que o que eu
adquiri aqui, porque no nosso curso tem muita coisa que nao € voltada
para a licenciatura, mas para a pesquisa, eu acho que é muito pesado
para quem vai dar aulas” (aluno — grupo focal).

Esse imaginario do que seria um “bom professor”, tanto para os
alunos quanto para os docentes entrevistados, parece estar assentado
no fato de que o dominio dos saberes disciplinares de Fisica seja o
ponto crucial talvez pela especificidade da area e pelas dificuldades de
aprendizagem que os licenciandos, muitas vezes, apresentam durante
o curso. Estas foram amplamente comentadas pelos formadores em
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seus depoimentos, as quais foram justificadas, principalmente, em
virtude da ma qualidade de formacao dos alunos nos contetidos de
Fisica do Ensino Médio. Os alunos ressaltaram que ha uma sobrecarga
de contetdos, mas, ao mesmo tempo, acreditam que para ser um bom
professor é necessario ter o dominio dos