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RESUMO

Este estudo tem por objetivo investigar o papel cumprido pelo programa federal
de formacao continuada de professores: Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio no atual contexto desse nivel de ensino a partir da experiéncia das
escolas estaduais do municipio de Russas-Ce. A fim de realizar uma andlise
histérica da contextualizagdo desse programa, tomou-se como referéncia a
reforma educacional brasileira da década de 1990, resultante de diretrizes
tutoradas por organismos multilaterais. Na realizacdo dessa pesquisa, contou-se
com o seguinte referencial teérico: Ferreira; Jimenez (2001); Santos (2016) e
Saviani (2007; 2012; 2014); Vieira (2000); Janior (2002) e Rabelo; Jimenez;
Segundo (2009); Harvey (2014); Libaneo; Oliveira; Toschi (2012), Kuenzer
(2000); Saviani (2007); Frigotto; Civatta (2003), Gatti (2008; 2011); Freitas (2002);
Barreto (2015). Uma vez que essas orientagcbes sao materializadas em
documentos oficiais que normatizam e direcionam as politicas educacionais,
empreendeu-se uma analise documental: LDB 9.394/96; DCNEM 1998 e 2013;
PCNEM 2000; OCNEM 2016; documento orientador do Programa Ensino Médio
Inovador - ProEMI e documento orientador e diretrizes do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio - PNEM. Outro procedimento adotado foi a
realizacdo de entrevistas com dezessete (17) professores das trés (03) escolas
estaduais localizadas na sede do municipio de Russas que participaram das
formacBes do PNEM. A partir de estudo, compreendeu-se que num cenario de
reorganizacdo mundial do modo de reproducdo do capital, o ensino médio foi
compreendido como etapa estratégica para a formacdo de um novo individuo
adaptavel a um contexto de flexibilidade do mercado de trabalho, competitividade
e incertezas. Nesse contexto, o PNEM efetiva-se como um programa de
instrumentalizacdo dos professores para um redesenho curricular do ensino

médio.

Palavras-chave: Reforma Educacional. Ensino Médio. Formacao de Professores.

Reorganizacao curricular. PNEM.



ABSTRACT

This study aims to investigate the role played by the federal continuing teacher
training program: National Pact for Strengthening Secondary Education in the
current context of this level of education from the experience of state schools in
the municipality of Russas-Ce. In order to carry out a historical analysis of the
contextualization of this program, reference was made to the Brazilian educational
reform of the 1990s, resulting from guidelines tutored by multilateral organizations.
In carrying out this research, the following theoretical reference was used:
Ferreira; Jimenez (2001); Santos (2016) and Saviani (2007; 2012; 2014); Vieira
(2000); Janior (2002) and Rabelo; Jimenez; Second (2009); Harvey (2014);
Libaneo; Oliveira; Toschi (2012), Kuenzer (2000); Saviani (2007); Frigotto; Civatta
(2003), Gatti (2008; 2011); Freitas (2002); Barreto (2015). Since these guidelines
are materialized in official documents that normalize and direct educational
policies, a documentary analysis was undertaken: LDB 9.394 / 96; DCNEM 1998
and 2013; PCNEM 2000; OCNEM 2016; guiding document of the ProEMI
Innovative Higher Education Program and guiding document and guidelines of the
National Pact for Strengthening Secondary Education (PNEM). Another procedure
adopted was interviews with teachers from the three (03) state schools located in
the city of Russas that participated in the PNEM training. From a study, it was
understood that in a scenario of world reorganization of the mode of reproduction
of capital, secondary education was understood as a strategic step for the
formation of a new individual adaptable to a context of labor market flexibility,
competitiveness and uncertainties. In this context, the PNEM is effective as a
program for the instrumentalisation of teachers for a high school curriculum
redesign.

Keywords: Educational Reform. High school. Teacher training. Curricular

reorganization.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho constitui-se em um estudo acerca de algumas probleméaticas
gue envolvem o programa federal de formacéo continuada de professores: Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) no atual contexto desse
nivel de ensino, tomando como referéncia algumas reflexdes sobre sua

implantacdo nas escolas estaduais do municipio de Russas-Ce.

Por meio da Portaria n® 1.140, de 22 de novembro de 2013, o governo
federal instituiu 0 PNEM que se propds a desenvolver uma formagéo continuada
para professores e coordenadores escolares de todas as escolas de ensino
meédio do pais, através do estudo de 11 cadernos, mediado por um orientador

escolhido dentre os professores, em assembleia, por seus pares.

A escolha pela temética ndo se deu de forma aleatéria ou avessa a minha
realidade pessoal. Ela esta entrelacada a minha trajetoria profissional enquanto
professora e formadora no ensino médio no municipio de Russas-CE. As
vivéncias cotidianas de problematicas tantas, fizeram emergir, com uma forca
absurda, inquietacdes acerca da formacao de professores nesse nivel de ensino,
especialmente apos assumir a funcdo de formadora regional do PNEM nas
escolas sob a responsabilidade da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento
da Educacdo CREDE 10*. O programa foi efetivado no periodo de agosto de
2014 a setembro de 2015.

Uma das primeiras probleméticas que me instigou a realizar essa
pesquisa, ascendeu ao perceber que a Lei 11.738/2008 ?, relacionada as
formacgBes desenvolvidas na escola, destina 1/3 da carga horaria do professor a
atividades extraclasse como: planejamento de aulas, preparacdo de atividades,
correcdo de avaliacdes, formacdes e aos demais afazeres fora da sala de aula.
N&o obstante represente uma importante conquista, esse tempo ainda é limitado,

se considerarmos que ele deve abarcar outras tantas atividades, as vezes de

A CREDE 10, sediada na cidade de Russas, é responsavel pela atuacdo nos seguintes
municipios do Baixo Jaguaribe-CE: Alto Santo, Aracati, Fortim, Icapui, ltaigaba, Jaguaruana,
Limoeiro do Norte, Morada Nova, Palhano, Quixeré, Russas, S&o Jodo do Jaguaribe e Tabuleiro
do Norte.

> BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacdo
Bésica. Estudo sobre a Lei do Piso Salarial, Brasilia: MEC, SEB, 2012.
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carater bastante burocratico, tornando os encontros formativos, na escola,

pontuais e aligeirados.

Compreendo que essas e outras limitagoes relacionadas as formacoes
continuadas dos professores também estdo presentes no ensino fundamental,
entretanto, no ensino meédio, percebi que a oferta era realizada de modo muito

mais pontual e descontinua.

O modelo formativo elaborado e sistematizado nos programas de formacao
continuada, disponibilizados para os professores, evidencia um relevante
elemento na configuracdo de préaticas metodologicas e curriculares do processo
de ensino-aprendizagem e também é revelador da forma como o nosso pais

pensa a Educacao para seus cidadaos.

Na construcdo da pesquisa, apdés o momento inicial de delimitacdo do
objeto, alguns questionamentos nortearam nossa investigacédo acerca do PNEM:
quais as principais politicas publicas para o ensino médio desenvolvidas nas
Gltimas décadas? A quem se destina o ensino médio brasileiro? Qual a identidade
e finalidades do ensino médio no pais? Quais ensejos motivaram a criacdo e
desenvolvimento dessa formacgdo continuada para os professores desse nivel?
Como se deu a implantacdo do PNEM no municipio de Russas? Qual o

significado do PNEM no atual contexto do ensino médio?

A partir dessas questdes, iniciei, entdo, o processo de desenvolvimento
da pesquisa empirica e bibliogréfica, intencionando fazer uma andlise critica do
PNEM a partir da interpretacéo tanto dos documentos orientadores do Programa,

como também das falas de professores envolvidos nesse processo.

Para tanto, realizei uma investigacdo sobre a contextualizacdo histérica
de insercdo do PNEM, tendo como referéncia a reforma do Estado brasileiro
efetivada nos anos 1990, que resultou em novas politicas publicas educacionais
tutoreadas por organismos multilaterais e materializadas em documentos oficiais
gue, até hoje, orientam as diretrizes educacionais do Brasil. Ditando qual seria 0
melhor modelo a ser implantado para atender aos seus anseios num cenario de

reorganizacao mundial no modo de reproducéao e acumulacao do capital.
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Na analise documental, realizamos o estudo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo - LDB 9.394/96; Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio -
DCNEM 1998 e 2013; Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio -
PCNEM 2000; Orientacdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio - OCNEM
2016; documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador - ProEMI e
documento orientador e diretrizes do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio - PNEM.

Outro procedimento metodoldgico utilizado foi a entrevista. Realizamos
entrevistas com professores das trés (03) escolas estaduais localizadas na sede
do municipio de Russas: EEM Manuel Matoso Filho; Colégio Estadual Gov. Flavio
Marcilio e EEEP Prof. Walquer Cavalcante Maia. Assim, tivemos o quantitativo a
seguir: 5 professores que atuaram no programa como orientadores de estudo; 11
professores cursistas e 1 diretor escolar. Como forma de preservar a identidade

dos entrevistados foram utilizados nomes ficticios.

No decorrer do processo da entrevista, buscou-se uma flexibilidade na
elaboracdo das questdes geradoras, pois pretendeu-se deixar os entrevistados
confortaveis para falarem, de modo mais natural possivel, sobre suas vivéncias

formativas na escola.

A entrevista semiestruturada foi realizada a partir de um esquema basico,
porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador fizesse
adaptacbes que julgassem necessarias (LUDKE; ANDRE 2013, p.40). Por esse
motivo, organizou-se, em colaboracdo com a coorientadora desta pesquisa,
Profa. Dra. Glaubia Cristiane Arruda Silva, um roteiro de perguntas dividido em
guatro blocos, a saber: aspectos pessoais e profissionais da vida do entrevistado;
guestdes a respeito da formacédo docente no ensino médio; indagacdes sobre a
formacdo desenvolvida pelo PNEM e fatores acerca da funcdo desempenhada

pelo professor no PNEM.

A escrita desta dissertacdo se deu, ainda, a partir do estudo bibliografico
de autores que debrucam suas atencdes e estudos sobre a complexidade critica
da educagdo. O levantamento bibliografico funcionou também como subsidio

para 0s momentos anteriores e posteriores da pesquisa empirica, pois nortearam
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tanto a andlise documental e também a elaboracdo das entrevistas com

professores, coordenadores e diretores escolares.

Foi, portanto de fundamental importancia a leitura de autores como:
Ferreira; Jimenez (2001); Santos (2016) e Saviani (2007; 2012; 2014); o contexto
da reforma do Estado brasileiro gestada na década de 1980 e efetivada nos anos
1990 em Vieira (2000); Junior (2002) e Rabelo; Jimenez; Segundo (2009);
contextualizando essas mudancas dentro da nova ordem mundial de reproducéo
e acumulacao do capital explanada por Harvey (2014); Libaneo; Oliveira; Toschi
(2012), bem como as implicacdes na reforma educacional brasileira a partir desse
periodo, com materializagdo nos documentos oficiais, conforme discutido por
Kuenzer (2000); Saviani (2007); Frigotto; Civatta (2003), além dos principais
modelos de formacéo de professores efetivados nas ultimas décadas com Gatti
(2008; 2011); Freitas (2002); Barreto (2015).

Depois de uma longa jornada de estudo, pesquisa e versdes de escrita
realizadas ao longo de dois anos no Mestrado Académico Intercampi em
Educacao e Ensino — MAIE, esta dissertacéo foi delimitada em quatro capitulos,

sendo, este, 0 primeiro capitulo introdutorio.

O segundo capitulo, A formacado continuada no contexto do ensino
médio, traz uma investigacdo das funcdes atribuidas ao ensino médio nas
Gltimas décadas, através da analise de documentos oficiais, buscando
compreender a relagéo existente entre os modelos de formagdo continuada de
professores em execucgao e o projeto de educacao implementado no Brasil. Para
tanto, apresenta-se dividido nos seguintes subtopicos: o ensino médio no Brasil:
entre o legal e o factual, formacdo de professores: lugar estratégico para as
reformas

Ja o terceiro capitulo, A proposta de formacao do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, debate e contextualiza a estrutura formativa
apresentada no PNEM. Nesse sentido, dividiu-se esse capitulo nos tépicos: as
principais reformulagbes do PNEM no Ceara; as diretrizes gerais do PNEM no
contexto cearense; as formagdes do PNEM no cenario da CREDE 10; categoria

trabalho no material formativo do PNEM: algumas consideracoes.
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O quarto capitulo, O papel cumprido pelo PNEM no atual contexto do
ensino médio: algumas consideragcfes ancoradas na experiéncia da cidade
de Russas — Ce, analisa o papel cumprido pelo PNEM no atual contexto do
ensino médio, tendo como recorte as trés escolas publicas estaduais de ensino
médio da cidade de Russas. O capitulo apresenta os seguintes subtdpicos: o
PNEM e o redesenho curricular; A proposta formativa do PNEM: a educagéo
diante das demandas do capitalismo; O papel do PNEM no atual contexto do

ensino médio.
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2 O LUGAR DO ENSINO MEDIO NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS

EDUCACIONAIS DAS ULTIMAS DECADAS

Em um cenario de discussédo do ensino meédio brasileiro, € evidenciada
uma realidade histdrica de escassas politicas publicas voltadas a garantia de
acesso, permanéncia e qualificacdo da populagdo em relacdo a esse nivel de
ensino. Buscando contextualizar o discurso oficial e os desafios reais do ensino
meédio, que fundamentam as finalidades atribuidas a esse nivel de ensino, o
presente estudo tomara como principal referéncia a reforma da educacdo da
década de 1990, fruto da Reforma do Estado gestada ainda nos anos de 1980 e
efetivada posteriormente, sobretudo, nos governos de Fernando Henrique
Cardoso de Melo®, que é responsavel pela elaboracéo e institucionalizacdo dos
principais documentos que, ainda hoje, embasam e direcionam as politicas
publicas educacionais do pais. Além disso, pretendeu-se discutir sobre as
principais abordagens formativas disponibilizadas aos docentes, especialmente

do nivel médio nas ultimas décadas.

2.1 O ENSINO MEDIO NO BRASIL: ENTRE O LEGAL E O FACTUAL

Conforme Vieira (2000), o Brasil vive no final da década de 1980 e inicio
dos anos 1990 um periodo de transi¢ao politica para uma reforma do Estado que,
consequentemente, acarretara novos direcionamentos para a politica educacional

do pais.

A politica educacional autoritaria, concebida em tempos &ureos da
ditadura, ndo mais se sustenta. A politica educacional, que vai
responder aos desafios de uma sociedade demaocratica, contudo, ainda
ndo tomou sua forma. Vive-se um tempo de busca, de ensaios e de
grande efervescéncia na organizagéo da sociedade. O velho ndo atende
as demandas que véo surgindo, 0 novo, entretanto, ainda ndo nasceu.
De outra parte, essa transicdo, pressionada pela conjuntura
internacional e nacional, contraditoriamente, vem marcada pelo
questionamento do Estado como agente que assegura os direitos

% Fernando Henrique Cardoso assumiu a presidéncia da Republica Federativa do Brasil em dois
mandatos: 1°: 1995- 1998 e 2°:1999 — 2002.
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sociais, expressos nos servigos publicos, inclusive no oferecimento da
educacdo publica (VIEIRA, 2000, p.20-21).

E importante destacar que o Estado Moderno, enquanto construcio social,
na sociedade moderna objetivava gerir a questdo da convivéncia humana sendo
permeado por um jogo de interesses e poder. Assim sendo, o papel do Estado
modificou-se ao longo da historia de acordo com o contexto do modo de
produgéo capitalista. Lib&neo; Oliveira; Toschi (2012), salientam que o
capitalismo do inicio da década de 1980 caracteriza-se pela acumulacgéo flexivel
do capital*, da producdo, do trabalho e do mercado, sendo preconizado um
Estado minimo com desregulamentacdo e privatizacdo em que a ordem
econbmica € determinada pelas corporacbes mundiais, pelas instituicbes
financeiras internacionais e pelos paises centrais. Na analise de Silva Janior
(2002), no Brasil da cruzada reformista de FHC para adequar a sua ideologia de
governo a essa dependéncia do capital internacional, o Estado transformou-se

em um Estado gestor, avaliador e caritativo.

Esses novos paradigmas serviram para reordenar as acoes do Estado em
termos de politicas publicas, como no caso da educacdo, entendida pelos
organismos financeiros como um dos principais meios de formar individuos

adequados as novas necessidades do sistema capitalista.

Organismos multinacionais — por exemplo, Banco Mundial, Unesco,
Comissdo Econdmica para a América Latina (Cepal) e nacionais —
Federacdo das Indistrias do Estado de Sao Paulo (Fiesp),
Confederacdo Nacional da Industria (CNI), Ministério da Educacéo
(MEC), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas entre outros —
difundiram em seus documentos de orientagdo das politicas de
educacgdo, especialmente no decurso da década de 1990, a nova

* A acumulacao flexivel, como vou chamé-la, € marcada por um confronto direto com a rigidez do
fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producgdo
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnolégica e organizacional. A
acumulacéo flexivel envolve rapidas mudancas dos padrdes do desenvolvimento desigual, tanto
entre setores como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no

empregonoc hamado —setor de servicol, bem como conjunt os

regi 6es até entao subdesenvolvidas (tais como
gargantas do silicio, para ndo falar da vasta profusdo de atividades dos paises recém-

i ndustrializados) . Ela também envolve um novo-
tempol (ver Parte | Fbs)horinootesrtempodais dacanpda teadecis@es @ivada
e publica se estreitaram, enquanto a comunicacao via satélite e a queda dos custos de transporte
possibilitaram cada vez mais a difusdo imediata dessas decisdes num espaco cada vez mais amplo e
variado (HARVEY, 2014, Pg.140, p. 2).
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agenda e a nova linguagem da articulagdo da educacéo e da produgao
do conhecimento com o novo processo produtivo (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2012, p.107).

Nesse periodo, sdo originados importantes documentos que apontam 0s
caminhos para educacao no pais. A Constituicdo de 1988 que orienta, em relacéo
a educacdo, algumas questdes como: regime de colaboracdo entre Uniéo,
Estados e Municipios no financiamento da Educacéo; obrigatoriedade e
gratuidade do ensino fundamental; fixacdo de conteldos minimos e garantia de
um padrdo de qualidade avaliado pelo Poder Publico. De acordo com a analise
de Vieira (2000, p. 79) —havi a, assim,
pela Constituicdo de 1988 e o debate que se travava entre organismos
internacionais desde meados da déeaqua
no tocante ao ensino meédio, a Carta Magna e st abel ece uma
extensdo da obrigatoriedade e gratuidadeaoe nsi no médi ol

A Ementa Constitucional EC n°® 14/1996 altera o texto da CF/1988 para

cl ar

anter

—Proc

—progressiva uni ver salDBmargéiooltexto nriginaledat ant o

Constituicdao —progressiva extensaol. J& a E

208 prever —leducacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
gue a ela nao tiveram acesso na idade
em todas as etapas da educacao béasica, por meio de programas suplementares
de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude."
(BRASIL, CF, 2009).

O foco, portanto, era a garantia ao ensino primario, ficando o ensino médio
em segundo plano para a grande maioria da populacdo. A centralidade na oferta
do ensino primario responde as pressoes internas e externas diante do alto indice
de analfabetismo registrado no Brasil nas décadas de 1980 e 1990. Assim, o
interesse dos governos era a reducao desse numero alarmante de analfabetos
incentivando a formacéo primaria da populagéo, inclusive porque o Banco
Mundial®, principal representante dos organismos internacionais nas conferéncias

gue idealizam os caminhos da educacdo para os paises periféricos do sistema

®Para aprofundamento: RABELO, Jackline; SEGUNDO, Maria das Dores Mendes; JIMENEZ,
Susana. Educacéo para todos e reproducao do capital. Trabalho Necessério. Ano 7. N° 9. P-1-21.
2009.

propr
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capitalista, enfatiza a necessidade de um ensino de conteldos e padrbes

minimos.

Segundo Kuenzer (2000), a proposta educacional do Estado esta
profundamente relacionada ao lugar ocupado pelo mesmo no capitalismo
globalizado. Na andlise da autora, sob a hegemonia do taylorismo/fordismo o foco

no ensino fundamental justificava-se pois

nesse modelo de organizacdo da sociedade e da populacéo, a formacéo
profissional de grandes contingentes de trabalhadores, particularmente
dos pouco qualificados, era estratégica para o capital, assumindo o
Estado o compromisso com sua oferta, em situacéo préxima a de pleno
emprego. As demandas, contudo, ndo passavam da educacdo primaria,
completada por alguma formacdo profissional, a ser adquirida em
situacdes variadas, geralmente na esfera privada (KUENZER 2000,
p.34).

Esse periodo, portanto, caracteriza-se por um movimento de
reestruturacdo das politicas educacionais do pais a partir das determinacfes de
organismos internacionais. Nesse cenario, a formacdo de professores, ocupa
lugar estratégico nesse processo, pois cabe ao professor a funcdo de materializar

essas mudancas.

O curriculo para a formacgdo de professores também faz parte desse
conjunto de reformas. Uma série de regulamentacfes no ambito do
legislativo, intensificadas no periodo de 1999 a 2001, vincula toda e
qualquer mudanca na qualidade da educagdo a uma mudanca na
formacéo de professores (DIAS; LOPES, 2003, p. 1156).

Em conformidade com Freitas (2002) os Referencias Curriculares para
Formacdo de Professores (1999), o Parecer n°® 115/99 que criou os Institutos
Superiores de Educacado e as Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de
Professores para a Educagdo Basica em Nivel Superior (2001) compdem um
conjunto de orientagBes oficiais sobre ajustes nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores. Para a autora, evidencia-se um processo de
flexibilizacdo curricular que objetiva adequar a formacao desses profissionais as

novas demandas oriundas do processo de reestruturacao produtiva.

Nesse contexto de reforma educacional da década de 1990, efetiva-se a
aprovacdo da LDB n° 9.394/96 que normatiza e regula o ensino formal no pais. E
importante destacar que essa nova LDB ainda embasa os direcionamentos

educacionais do pais.
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Na analise de autores como Saviani (2007), € um documento minimalista
gue se alinha com a proposta neoliberal de um Estado Minimo. Além disso, o
periodo de discusséo e distorcdo da primeira proposta de lei apresentada pelos
educadores, na leitura de Frigotto e Civatta (2003), configurou uma estratégia
governamental para aprovacdo de medidas provisorias, decretos e leis que
ajustavam o campo educacional as politicas reformistas do governo FHC. Nessa
perspectiva, a LDB apresenta-se como um documento facilitador de medidas que
seriam realizadas de qualquer forma, pois eram determinacdes impostas pelo
centro do capitalista aos paises periféricos naquele processo de acumulacao e

reproducao do capital.

Em relacdo ao ensino médio, a LDB amplia a responsabilidade desse nivel
ao atribui-lo o compromisso com a formacdo para cidadania, mercado e

universidade.

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo bésica, com duracdo

minima de trés anos, terd como finalidades: | — a consolidagédo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; Il — a preparacdo basica

para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢bes
de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores; Ill — o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacgdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; IV —
a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada
disciplina (MEC, 1996, p.12).

Dessa maneira, a nova LDB configurou a sempre discutida identidade do
ensino médio como uma etapa da educacdo basica que possibilitaria a
continuidade nos estudos com a entrada no ensino superior; a formacéao ética do
estudante enquanto cidadao; além de preparacdo para insercdo no mercado de
trabalho. Assim sendo, a Lei propde que o ensino médio consolide uma educacao
basica que deve ser ofertada a todos os cidadaos, rompendo com a dicotomia

ensino profissionalizante e propedéutico. No entanto, alerta Kuenzer (2010) que,

a inversao da proposta dual que, até os primeiros anos da década de
1990, apresentava a escola média de educacédo geral para a burguesia
e a escola profissional para os trabalhadores e, dadas as condi¢des de
precarizacao que as escolas médias publicas que atendem os que vivem
do trabalho tém apresentado, a educacgéo geral, antes reservada a elite,
quando disponibilizada aos trabalhadores, banalizou-se e desqualificou-
se (KUENZER, 2010, p.13).
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Essa questdo apontada pela autora, é arrematada por Simdes (2011) ao
destacar o fato de que h& escolas com diferentes condi¢cdes de oferta de ensino
para atender grupos sociais distintos. Dessa forma, o discurso oficial de

educacéo basica igualitaria para todos ndo configura a realidade, pois

a educagdo € defendida como direito, como bem estar a ser
universalizado, mas é tratada como privilégio de alguns segmentos,
porque a logica dos sistemas educacionais fundamenta-se na
distribuicdo desigual do capital simbdlico que a escola detém. A
expansdo da escola no Brasil, trazendo para o interior da instituicao
parcelas crescentes das classes populares, tem implicado a modificacéo
paulatina da dinamica institucional. A escola expande-se, perdendo as
caracteristicas originais, abarcando funcées cada vez mais coladas as
formas tradicionais de regulagéo, e se recusa a incorporagéo plena dos
pobres a sociedade brasileira, atuando por meio de formas de
integracao subalterna (SIMOES, 2011, p.3).

Exatamente em decorréncia do fato da escola esta situada em um contexto
de organizacdo econémica, politica e social de classes, esse dualismo se origina
na segmentacdo decorrente das condicdes materiais de sobrevivéncia dos
individuos. Assim sendo, aqueles que detém a posse dos meios de producdo
disp6em de maiores possibilidades de tempo ocioso para o aprofundamento nos
estudos, enquanto aqueles que dependem da venda de sua forca de trabalho

terdo necessidade mais emergente de adentrar o mercado de trabalho.

A dualidade estrutural que determinou duas redes diferenciadas ao
longo da histéria da educacdo brasileira tem suas raizes na forma de
organizacdo da sociedade, que expressa as relacdes entre capital e
trabalho; pretender resolvé-la na escola, por meio de uma nova
concepcao, é ingenuidade ou ma-fé (KUENZER, 2000, p. 21).

No questionamento de Kuenzer, sendo dificil inferir uma ingenuidade por
parte dos especialistas e consultores dos organismos internacionais que
tutelaram as proposicdes da reforma educacional brasileira, considera-se que, na
realidade, esse discurso ilude e mascara um dualismo acrescido de outras
vertentes e caracteristicas que ainda marca a educacdo do pais. E quando,
mesmo em decorréncia de medidas politicas educacionais paliativas e pontuais,
esse dualismo apresenta formas de contraposicdo, sdo mobilizadas novas
reformas para assegurar a permanéncia de duas escolas: a dos filhos da elite e a

dos filhos da classe trabalhadora.

Nesse ponto, considera-se fundamental problematizar o enunciado

oficializado nos documentos educacionais diante de questdes como: o contexto
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econdmico-social da maioria dos jovens brasileiros com necessidades
fundamentais de sobrevivéncia possibilitava o acesso a esse nivel da educacéo
basica? Nesse caso, quem realmente podia frequentar o ensino médio? Sendo o
trabalho uma imposicao a sobrevivéncia material de muitos jovens, as exigéncias
do mercado induziam essa formacdo em nivel médio? E, finalmente, a maioria
das escolas publicas possuiam recursos estruturais e humanos para atender as
demandas atribuidas a essa etapa da educacao basica? Indagacdes como essas
sdo imprescindiveis na analise das disposi¢Oes institucionalizadas para esse
nivel de ensino ndo apenas na conjuntura da reforma da educacdo dos anos

1990, como também em contextos posteriores.

Retoma-se a questdo que, mesmo representando um espaco de
contradicbes e, consequentemente com possibilidades do desenvolvimento de
formas de resisténcia e emancipagdo, a escola, por estar inserida em um
contexto social de divisdo de classes, acaba, majoritariamente, reproduzindo
esse sistema. Devido a essa autonomia relativa da educacédo, se compreende a
necessidade de buscar identificar o cenério econémico, politico e social brasileiro
que, consequentemente, incide sobre as politicas educacionais desenvolvidas.

Num cenario de formacdo de um individuo adaptado a diferentes
demandas, o ensino médio como etapa que apresenta como principal publico os
jovens prestes a entrar no mercado de trabalho e que representam as futuras
geracdes torna-se um nivel de ensino importante na formacao desse novo perfil
individuo.

As indicacfes das politicas publicas para o ensino médio, especialmente a
partir da década de 1990 até as reformas mais recentes, alinham-se no proposito
de formar individuos aptos ao enfrentamento da flexibilizagdo de um mercado
cada vez mais caracterizado por relacdes trabalhistas conduzidas por acordos
entre os empregadores, donos dos meios de producdo e com um exercito de
trabalhadores desempregados a seu dispor e 0 empregado, possuidor apenas de
sua forca de trabalho para garantir seu sustento material. Além disso, esse
mercado, sob o discurso da falta de qualificacdo dos trabalhadores para
ocuparem as vagas, responsabiliza esses individuos pelo desemprego crescente,
tendo como parametro o principio da meritocracia, incutindo nessa educacao

escolar o desenvolvimento de habilidades, como por exemplo o



23

empreendedorismo, para sobreviver em tempo de falta de oportunidades no
mercado formal.

Essas orientacdes estao presentes nos principais documentos elaborados
tendo como referéncia a nova LDB nos anos 1990. Em relacdo a formacdo de
professores, a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, determina a formag&o em nivel
superior para todos os professores, considera a educacdo a distancia uma
modalidade de educacdo formal dos niveis de ensino e cria 0s Institutos
Superiores de Educacdo. Na compreensao de Scheibe; Bazzo (2001), a criacao
desses Institutos descaracterizou a formacéo dos profissionais da educagéo com
—a cCcri ac¢ao dd diferentesc qualidades para a formagcdo do mesmo
profissional/l ( SCHE | B E Conf@meZ s£1@ ,retordadd cdom
maior enfoque no topico posterior, a formacéo de professores no Brasil passara
por mudancas, no sentido de adequar a formacdo desses profissionais ao
contexto das politicas publicas em desenvolvimento no pais.

No tocante ao ensino médio, sob o discurso de eliminacdo do dualismo e
oferta de uma formacdo geral para todos se elaborou as DCNEM/ 1998° e os
PCNEM/1999. Como mencionado anteriormente, esses documentos s&o
fundamentados na Lei 9.394/96 e expressam, inclusive textualmente como
argumento de autoridade, as diretrizes dos organismos internacionais para a

educacdo do pais. Conforme evidenciam Frigotto e Ciavatta (2003) a prépria

di nami ca de el aboracéao —d e ci ma par a

especialistas e consultores legando aos educadores a assimilagcdo e execucéo
evidencia que as demandas contempladas respondiam a interesse de grupos
especificos.

Destinar aos educadores a funcao limitadora de execucdo de metas
configura-se cada vez mais no contexto atual sob o discurso da autonomia e
descentralizagéo e ja fazia parte dos principios da reforma educacional dos anos
1990. Atualmente, com mecanismos cada vez mais incorporados a educacgéo da
gestao por resultados, esse carater restritivo da acdo do educador € dissimulado

com a proposicao de contribuicdes que, na realidade, se localizam na agdo e em

® Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo. Assunto Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Relatora Guiomar Namo de Mello. Parecer CNE/CEB
n° 15/98. Aprovado em 1/6/98. RESOLUCAO CNE/CEB N° 3, DE 26 DE JUNHO DE 1998 Institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
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formas de execucdo, pois o objetivo e a meta j4 estdo preestabelecidos de
acordo com uma proposta de sociedade, individuo e educacdo que nao chega a
pauta real de debate e muito menos de intervencao dos educadores.

E importante destacar que a realidade escolar na qual sdo concretizadas
essas politicas publicas é complexa, diversa e contraditéria sendo possivel a
realizacdo de propostas educacionais no interior das escolas que contemplem
uma visdo de educacdo para além de um projeto hegemdnico de classe, no
entanto, o contexto amplo de imposi¢cdes, monitoramento, ranqueamento,
critérios de qualidade, entre outras questdes dificultam, limitam e/ ou
impossibilitam a manifestacdo mais abrangente e sistematizada de propostas
educacionais emancipatorias.

Assim, é fundamental destacar que esses documentos foram elaborados
por especialistas, que segundo Frigotto; Ciavatta (2003) tratavam-se de
intelectuais preparados no exterior com passagem nos organismos multilaterais
gue idearam as reformas educativas dos paises periféricos. Dessa forma, eles
traduziram os anseios empresariais na formacédo de um novo perfil de individuos
de acordo com a nova divisao internacional do trabalho. Considera-se importante,
inicialmente, observar os conceitos de educacdo, conhecimento e individuo
abordados nesses documentos, bem como a relacdo estabelecida entre esses
elementos.

As DCNEM/1998 apresentam a educacdo como um meio de progresso
econdmico e melhoria da empregabilidade sendo, portanto indispensavel rever as
funcdes da educacado devido as mudancas econémicas e tecnoldgicas ocorridas
no mundo. Assim, a educacao deveria submeter-se as demandas do mercado na
preparacdo do jovem para um novo contexto de escassez de empregabilidade e
muita competitividade.

A demanda para ascender a patamares mais avancados do sistema de
ensino é visivel na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de aspiracbes
decorre ndo apenas da urbanizacdo e da modernizacdo consequentes
do crescimento econdmico como de uma crescente valorizacdo da
educacdo como estratégia de melhoria de vida e empregabilidade.
Dessa forma, aquilo que no plano legal foi durante décadas estabelecido
como obrigacdo, passa a integrar, no plano politico, o conjunto de
direitos da cidadania (MEC, 1998, p.54).
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Nesse cenario, cabe a educacao formar individuos que na vida social e
profissional desenvolvam com criatividade e autonomia, competéncias e
habilidades para a solucdo de problemas. O documento destaca a
responsabilidade na formacéo de pessoas que ao final do ensino médio possam
adaptar-se, de modo autbnomo e solidario as novas e incertas demandas dos

novos tempos como forma de superacéo da segmentacao social.

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicdo
tecnoldgica, revigoram-se as aspiracées de que a escola, especialmente
a média, contribua para a aprendizagem de competéncias de carater

geral, visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar
mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que
acolham e respeitem as diferencas, pratiquem a solidariedade e
superem a segmentacgéo social (MEC, 1998, p.61).

A escola é atribuida a fungdod e s ad o r pobsibilitaria por meio da
formacdo de individuos mais respeitosos e solidarios, a superacdo das
desigualdades que geram a segregacdo social. Esse papel desconsidera a
autonomia relativa que esse complexo estabelece com as demais esferas da
totalidade social, além de sugerir que mudancas ocasionadas pela nova
organizagcdo mundial do sistema capitalista ndo devem ser questionadas ou
contrapostas, pois a ideia € a formacao de
mudancasl, ent 4o o0 oavide gente as reformaseéd o dde s e n
assimilacao e ndo de questionamento ou oposicdo. Portanto, o desenvolvimento
do pensamento critico em relacéo a realidade defendido ao longo do documento
precisa ser contextualizado nessa concep¢do do documento de individuo que

assimila e se adapta a realidade conhecida.

O trabalho e a cidadania séo previstos como 0s principais contextos nos
quais a capacidade de continuar aprendendo deve aplicar-se, a fim de
que o educando possa adaptar-se as condicbes em mudanca na
sociedade, especificamente no mundo das ocupacfes. A LDB neste
sentido é clara: em lugar de estabelecer disciplinas ou conteldos
especificos, destaca competéncias de carater geral, das quais a
capacidade de aprender é decisiva. O aprimoramento do educando
como pessoa humana destaca a ética, a autonomia intelectual e o
pensamento critico. Em outras palavras, convoca a constituicdo de uma
identidade autbnoma (MEC, 1998, p. 73 grifos do autor).

Para a obtencdo desse novo perfil de individuo cidaddo e trabalhador
adaptado a um novo contexto de sociedade, torna-se imperativa, de acordo com

essas diretrizes, a necessidade de uma nova forma de organizagcdo escolar
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adaptada a diferentes projetos de vida, mais focada no desenvolvimento de
competéncias, com uma postura mais flexivel e integradora em relacdo as

disciplinas, que estabeleca uma nova forma de gestao e autonomia escolar.

Esses papéis, complementares na permanente tensdo que mantém
entre si, desenham um novo perfil de gestdo educacional em nivel dos
sistemas estaduais. O aprendizado desse novo perfil de gestdo sera
talvez mais importante do que aquele que as escolas deverdo viver para
converter suas praticas pedagdgicas, porque a autonomia escolar é,
ainda, mais visao que realidade. Depende, portanto, do fomento e do
apoio das instancias centrais, executivas e normativas.

Tal como estédo formuladas, a implementacdo destas DCNEM, mais do
que outras normas nhacionais, requerem esse fomento e apoio as
escolas para estimula-las, fortalecé-las e qualifica-las a exercer uma
autonomia responsavel por seu préprio desenvolvimento curricular e
pedagégico.

Em outras palavras, o paradigma de curriculo proposto ndo resiste ao
enrijecimento e a regulamentacdo que compdem o estilo dominante de
gestédo até o presente (MEC, 1998, p.96).

Assim, o documento também estabelece, em consonéncia com outros
textos oficiais da época, a necessidade de um novo perfil de gestdo educacional
gue possibilite o desenvolvimento da nova fungcéao estabelecida para a educacgéo
escolar. Esses principios de descentralizacdo, autonomia e responsabilizagéo por
resultados no transcorrer dessas décadas, com formatacdo e discurso mais
atualizado e/ou ressignificado, encontram-se instaurados na realidade dos
sistemas de ensino com consequéncias e desdobramentos, que sédo objetos de

importantes estudos académicos’.

As politicas publicas educacionais, inclusive de formacao continuada do
ensino médio como o PNEM, transformam essa suposta autonomia dos
estabelecimentos de ensino na elaboracdo de seus projetos pedagdgicos e
propostas curriculares em uma responsabilizacdo dos mesmos das formas mais
variaveis possiveis - administracdo de poucos recursos, parcerias com
instituicbes publicas e privadas, abertura das escolas a intervengcao direta de
empresas através de projetos, formacdo de professores e aulas baseadas na

instrumentalizacdo, dentre outras praticas.

7 Para aprofundamento sugere-se: BEZERRA, José Eudes Baima. Principio da Subsidiariedade,
Corporativismo e Educacao: para a critica da gestao participativa. Universidade Federal do Ceara
— UFC. Fortaleza. 2010. (Tese de doutorado).
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A melhor forma de verificar esses compromissos € instituir mecanismos
de prestacdo de contas que facilitem a responsabilizacdo dos
envolvidos. Alguém ja disse que precisamos traduzir para o portugués o
termo accountability com o pleno significado que tem: processo pelo
qual uma pessoa, organismo ou instituicdo presta contas e assume a
responsabilidade por seus resultados para seus constituintes,
financiadores, usuarios ou clientes.

Mesmo nao dispondo de correspondéncia linguistica precisa, é disso
que trata esta diretriz: responsabilizacdo, avaliagdo de processos e de
resultados, participacdo dos interessados, divulgacdo de informacgfes
gue imprimam transparéncia as acdes dos gestores, diretores,
professores, para que a sociedade, em geral, e 0s alunos e suas
familias, em particular, participem e acompanhem as decisdes sobre
objetivos, prioridades e uso dos recursos (MEC 1998, p.72).

A proposta nas DCNEM/1998 é a eliminacdo do dualismo escolar desse
nivel com a oferta de uma educacdo geral com igualdade de possibilidades a
todos os cidadaos, entretanto os principios da flexibilidade e diversidade estao
presentes como fundamentos dessas diretrizes. Esses principios enfatizam que a
educacéo geral deve ser flexivel para atender a diversidade de caracteristicas do
alunado. Assim, a defesa pelo respeito as diferencas, decorrentes de
oportunidades diversas de acesso ao conhecimento cientifico, politico, cultural e
literario da humanidade, favoreceu o desenvolvimento de pedagogias que, ao se
proporem inclusivas, podem excluir pela negacao da oportunidade de aquisicéo

de conhecimentos mais elaborados pelo discurso de aceitacéo das diferencas.

A estética da sensibilidade é um substrato indispensavel para uma
pedagogia que se quer brasileira, portadora da riqueza de cores, sons e
sabores deste pais, aberta a diversidade dos nossos alunos e
professores, mas que ndo abdica da responsabilidade de constituir
cidadania para um mundo que se globaliza e de dar significado universal
aos conteldos da aprendizagem (MEC, 1998, p. 64).

E importante frisar, que n&o se pretende desconsiderar a relevancia do
respeito a diversidade social na escola, ja que a mesma também € um espaco de
relacdes sociais. A observacdo que se faz em relacéo a defesa desses principios
e dessas abordagens pedagodgicas reside no fato de que é importante perceber o
contexto no qual se inserem esses documentos e o papel que desempenham na
legitimacao dos interesses de uma minoria dominante. Desse modo, 0 que se
evidencia € que sob o discurso do respeito as diversidades, disponibiliza-se aos
menos afortunados uma educacgao que, muitas vezes, se limita ao senso comum

e ao conhecimento prévio do aluno. Esses elementos que deveriam atuar como
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ponto de partida para construgdo de conhecimentos mais elaborados e

complexos, tornam-se o0 Unico componente do processo de aprendizagem.

H& muitas probleméticas em relacdo ao ensino médio, que apesar de
alguns avancgos, permanecem. O acesso, por exemplo, mesmo com 0 aumento
de matriculas, a partir da década de 1990, ainda ndo contempla toda a populacéo
em idade escolar de 15 a 17 anos. E claro que a taxa de crescimento, mesmo
sem uma constancia, nos ultimos anos é significativa, porém insuficiente, pois
segundo o Observatério do PNE®, de acordo com o IBGE/Pnad 2014, apenas
61,4% dos jovens, dessa faixa etaria, estdo matriculados no ensino médio. Os
dados revelam também que um elevado numero de alunos, entre 15 e 17 anos,
ainda frequenta o ensino fundamental ou, o que é mais alarmante, esté fora da

escola.

Tendo em vista que a escola esta inserida num contexto social e,
consequentemente, reflete questdes que marcam a sociedade, € relevante
considerar os problemas sociais enfrentados por essa populagcdo jovem que,
inevitavelmente, incorrem na taxa de abandono, evasao e repeténcia. Conforme
Lima; Cabral, Gasparino (2009), a necessidade de autossustento e
complementacdo da renda familiar sdo os principais motivos para o abandono
escolar dessa juventude. Os autores também destacam outros elementos como
violéncia social, responsavel pela morte de muitos jovens, que acarreta a falta de
demanda neste nivel de ensino e a situacao da gravidez precoce na adolescéncia
gue compele essas maes prematuras a abandonar a escola. Esses sao alguns
dos muitos motivos que tornam o ensino médio uma realidade de apenas pouco

mais da metade dos jovens brasileiros.

Sao muitas questdes que esbarram no social, que a gente dentro da
escola a gente fica muito com esse peso, como é que a gente vai
conseguir que esse menino se estimule para prestar atencdo na aula,
para querer se ele tem, se ele estd preocupado, que é o caso que a
gente tem, se o pai dele, o primo dele, o irméo dele foi assassinado, a
familia t& ameacada de morte, ele ta diante de uma realidade que
chegar falando de Idade Média, se tem uma coisa que ele ndo vai se

O Observatério do PNE é uma plataforma online que tem como objetivo monitorar os indicadores
referentes a cada uma das 20 metas do Plano Nacional de Educacg&o (PNE) e de suas respectivas
estratégias, e oferecer analises sobre as politicas publicas educacionais ja existentes e que serédo
implementadas ao longo dos dez anos de vigéncia do Plano. Acesso
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/3-ensino-medio em 07/02/2017.
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preo%upar € com isso (Gabriela, entrevista realizada em 27 de marco de
20177).

Diante desse quadro, e, principalmente, devido as novas relacbes
assumidas entre escola e trabalho/conhecimento e mercado, especialmente nas
tltimas décadas, h4 um aumento de politicas publicas que incentivam o acesso e

permanéncia dos jovens no ensino meédio.

Segundo Kuenzer (2000), as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho,
especialmente, no inicio dos anos 2000, refletem novas demandas para as
politicas publicas de educacdo no que diz respeito ao ensino médio. A autora
aponta para uma necessidade de expansao desse nivel que passa a assumir um
carater ndo mais de intermédio entre o ensino fundamental e o ensino superior,
mas de etapa final da educacdo basica, gerando uma tendéncia a polarizacao

das qualificacdes.
A qualificag@o profissional passa a repousar sobre conhecimentos e
habilidades cognitivas e comportamentais que permitem ao
cidad&o/produtor chegar ao dominio intelectual da técnica e das formas
de organizacdo social, de modo que seja capaz de criar solugbes
originais para problemas novos, que exigem criatividade, pelo dominio
do conhecimento|...]. O objetivo a ser atingido é a capacidade para lidar
com a incerteza, substituindo a rigidez por flexibilidade e rapidez, a fim

de atender a demandas dinamicas, que se diversificam em qualidade e
quantidade|...] (KUENZER, 2000, p.19-20).

Fica clara a atribuicdo de formar um novo sujeito, flexivel e criativo diante
das situacdes imprevistas do mercado, para um cenario neoliberal no qual o
trabalhador deve possuir habilidades para desenvolver tarefas variadas, buscar
gualificacdo para tornar-se apto a competicdo por vagas no mercado de trabalho
e apresentar capacidade de empreender para atuar de modo autbnomo no
mercado formal e/ou informal num contexto de diminuicdo de vinculo
empregaticio. Desse modo, as politicas publicas educacionais revelam o modelo
de individuo que se pretende formar para determinada sociedade. E, em uma
sociedade marcada por uma divisdo social de classes, 0 acesso ao conhecimento

também é caracterizado pela desigualdade.

° Nome ficticio. A professora é formada em Histéria e atua na educacéo basica desde 2007. Ela ja
trabalhou na educacdao infantil, fundamental e no médio — na escola profissionalizante e regular. E
natural de Russas e sempre residiu nesse municipio.
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Assim, o dualismo escolar que majoritariamente caracterizou a educagao
brasileira, com novas configuracdes, continua a existir. Apesar dos avangos em
relacdo aos numeros de jovens egressos de escola publica no ensino superior,
decorrente de politicas de incentivo como Prouni’®, Fies'!, Lei de Cotas'? e de
projetos desenvolvidos em escolas da rede estadual que investem na
instrumentalizacdo de alunos para aprovacdo no ENEM?*3, a maior parte dos
jovens que acessam ao ensino superior, principalmente na rede publica e cursos
com altos indices de concorréncia, sdo os alunos com mais possibilidades

materiais e, consequentemente, culturais de acesso ao conhecimento.

Nas ultimas décadas, o discurso do mercado por qualificacdo profissional
tornou maior a procura dos jovens pelo ensino médio, no entanto, em grande
parte como conclusdo dos estudos na educacdo béasica para uma
complementacgéo profissional em cursos técnicos, uma vez que apenas cerca de
18,1% dos jovens entre 18 e 24 anos estad matriculada no ensino superior®®.
Assim, a missao atribuida ao ensino médio de formar para a cidadania, mercado
e universidade enfrenta sérios desafios decorrentes, em sua maioria, de questdes
socioeconOmicas que ultrapassam sua responsabilidade e alcance. Dessa forma,

o dualismo que ao longo da historia caracteriza a educacdo brasileira esta

0 Prouni é um programa do Ministério da Educacao, criado pelo Governo Federal em 2004, que
oferece bolsas de estudo integrais e parciais (50%) em instituicbes privadas de educacgéo
superior, em cursos de graduacado e sequenciais de formacéo especifica, a estudantes brasileiros
sem diploma de nivel superior. Em http://siteprouni.mec.gov.br/. Para mais informa¢des acerca
das implicagBes dessa politica: ROCHA, Anténia Rozimar Machado e. Programa Universidade
para Todos -PROUNI e a pseudo-democratizacdo na contra-reforma da educac&o superior no
Brasil. 2009. 217f. Tese (doutora em Educagéo Brasileira). Universidade Federal do Ceara -UFC.
Fortaleza, 2009.
'O Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) € um programa do Ministério da Educacao
destinado a financiar a graduacéo na educacéo superior de estudantes matriculados em cursos
superiores nao gratuitos na forma da Lei 10.260/2001. Podem recorrer ao financiamento os
estudantes matriculados em cursos superiores que tenham avaliagdo positiva nos processos
conduzidos pelo Ministério da Educa¢é@o. Em http://sisfiesportal.mec.gov.br.
12 A Lei de Cotas, Lei 12.711/12, prevé que metade das vagas de todos os cursos e turnos das
instituices federais seja reservada a alunos que estudaram todo o nivel médio em escola publica.
Uma parte dessas vagas € reservada a negros, pardos e indios, outra parte a estudantes com
renda familiar igual ou menor a 1,5 salarios minimos per capita (CARMO; CHAGAS; FILHO, 2013,
.29).
E)30 ENEM ¢ a principal avaliagdo externa do ensino médio, pois possibilita 0 acesso ao ensino
superior, por essa razdo sdo comuns projetos nas redes estaduais que visam ao éxito dos alunos
nessa avaliagdo. No estado do Ceara, por exemplo sdo desenvolvidos projetos como: Enem nao
tira férias; #FDScurtindoEnem e Redagédo nota mil.
“Fonte IBGE/Pnad; elaboracdo Todos pela educacao; ano de referéncia 2015; disponivel em
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/12-ensino-superior.
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presente na educacdo basica refletindo no acesso ao ensino superior e, nas
tltimas décadas, sob o discurso da democratizacdo desse nivel, marca também o
ensino superior: um ensino superior em instituicdes privadas de qualidade as
vezes duvidosa, cursos superiores ndo universitarios e cursos de menor prestigio
social, para os menos afortunados materialmente e um ensino superior, em
universidades de renome, principalmente publicas, em cursos de elevada

concorréncia, para os filhos da elite.

A educacdo brasileira, em todos os seus niveis, defronta-se com inidmeros
desafios resultantes de diversas questdes como a histérica falta de investimentos
em politicas publicas educacionais de Estado continuas e continuadas; a
reproducao nas instituicbes de ensino de problemas decorrentes de injusticas e
desigualdades sociais, entre outros aspectos. Nesse contexto nacional de
precarizacdo e desmantelamento da educacgdo publica no pais, as limitacdes de
acesso e, principalmente de qualificacdo impostas ao ensino médio repercutem
um projeto de manutencdo de uma sociedade de classes. Assim, é possivel
perceber que as politicas educacionais brasileiras, especialmente a partir da
Reforma do Estado da década de 1990, alinham-se com as diretrizes
internacionais para os paises pobres que se encontram na periferia do sistema
capitalista. Observa-se uma centralidade na instru¢éo basica da populacédo. Por
esse motivo, historicamente os niveis médio e superior ndo fazem parte da

realidade da maioria dos jovens brasileiros.

Dessa forma, ha uma contradicdo entre o discurso oficial e a realidade
efetivada do ensino médio no pais. Esse nivel é descrito pela LDB 9.495/96 como
responsavel pela formacao para o mercado de trabalho, para vida académica e
para cidadania, entretanto devido as inUmeras dificuldades enfrentadas pelos
jovens e a falta de infraestrutura das redes de ensino, atende a pouco mais da
metade dos jovens brasileiros em condi¢cbes que dificultam e, na maioria dos
casos, impossibilitam essa formacdo. E possivel perceber que, na realidade, a
maioria das politicas de incentivo ao nivel médio priorizam o desenvolvimento de
competéncias e habilidades e ndo o dominio do conhecimento. Em decorréncia
disso,nota-s e a per manénci a do —werkeserovalparalaehbtd

uma formagéo para pensar e administrar o pais e para a classe trabalhadora uma
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instrumentalizagdo para o mercado de trabalho. Conforme analisa Duarte (2012),

a partir das proposicdes de Saviani.

Se, por um lado, o capitalismo inaugura a era em que a educagdo
escolar passa a ser a forma dominante de formacé&o dos seres humanos,
a0 mesmo tempo isso se da num processo histérico concreto em que as
relacdes sociais de dominacéo ndo permitem a plena democratizacédo do
acesso ao saber produzido pela humanidade (DUARTE, 2012, p. 44).

Uma vez que para manutencdo desse sistema de ensino concorre, dentre
outros aspectos, a formacdo de professores, os programas de formacéo
continuada, que serédo retomados posteriormente, sdo ideados e estruturados de
modo a garantir pela agédo diretiva e normativa do Estado a instrumentalizagéo
dos docentes de acordo com o projeto de educacéao idealizado pelos detentores
do poder. Assim, num contexto de escassos programas de formacdo continuada
no ensino médio, especialmente incorporando todos os docentes, é que se institui
em todas as redes estaduais o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES: LUGAR ESTRATEGICO PARA AS

REFORMAS

A educacdo sendo compreendida como um complexo que compbe a
totalidade social e, portanto, mantém relacdo de interdependéncia com esses
demais complexos, fica claro que a mesma ndo goza de uma autonomia em
relacdo a essa totalidade. Dessa maneira, R4 uma estreita vinculacdo entre a
forma de organizacado da sociedade, os objetivos da educacdo e a forma como a
escolaseorganizal ( FREI TAS, 2002, p. 138).

Assim sendo, a formacao de professores no ambito das politicas publicas
implementadas no Brasil vem sofrendo mudancas que objetivam adequar essas
formacBes aos contextos sociais, histéricos, culturais e politicos a que estao
submetidos o sistema educacional (SILVA; DUARTE, 2015, p.251). Tendo como
referéncia o conjunto de reformas realizadas no pais a partir da década de 1990
gue, como ja se buscou evidenciar anteriormente, pretende atribuir a educacéo o

papel de formar um capital humano adequado as novas exigéncias do mundo do
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trabalho, bem como as mudancas sociais e culturais que objetivam manter e

fortalecer as desigualdades que marcam a sociedade de classes.

Conforme apontam autores como Saviani (2007) a formacado de

professores nunca foi uma prioridade no Brasil, sendo, i ncl usi

gasto e nao como um i nvest.i npe2ds). dNdentarfol L VA;

a partir da década de 1990, quando a educacdo passou a ser compreendida
pelos organismos multilaterais, especialmente o Banco Mundial, como uma forma
de preparar os individuos para adaptar-se as necessidades mercadoldgicas do
sistema capitalista num contexto de crise, a formacédo de professores passou a
ocupar lugar estratégico no processo de reestruturacdo do sistema educacional

brasileiro.

Entramos nos anos 90, denominado
representam o aprofundamento das politicas neoliberais em resposta
aos problemas colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo
desde os anos 70, na qual a escola teve papel importante. A educacéo e
a formacdo de professores ganham, nessa década, importancia
estratégica para a realizacdo das reformas educativas, particularmente a
partir de 1995, quando tem inicio o Governo Fernando Henrique
Cardoso (FREITAS, 2002, p. 142).

Nessa conjuntura, a formacdo de professores vincula-se as novas
exigéncias apresentadas pela reforma educativa para a formacdo das novas
geracdes. O professor torna-se 0 agente desse processo, pois sera o responsavel
por materializar esse ideario educacional na escola. No processo de legitimagéo
dessas mudancas anunciadas pela reforma educacional, a qualidade da
educacédo publica é colocada em questdo, enfatizando-se a falta de eficiéncia e
eficacia desse ensino. Nesse cenario, evidencia-se uma associacdo entre 0s
resultados insatisfatérios dos alunos e a baixa qualidade da formacdo dos
professores. Assim, as alteragcbes na legislacdo em torno de uma nova
concepcao para a formagéo de professores séo legitimadas pelo discurso de que

os quadros docentes apresentam uma formacéo insuficiente.

N&o se pode negar que o fato de um grande contingente de professores
em exercicio durante esse periodo que ndo possuiam formacdo inicial era
preocupante e necessitava de uma intervencdo por parte do Estado. A Lei

9.394/96 estabelece a necessidade da formacéo em nivel superior para todos 0s
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professores. Essa medida faz emergir programas™ de formacdo em servico,
através de parcerias entre Universidades, estados, prefeituras e escolas. Além
disso, a pressdo da Lei levou muitos professores a frequentarem cursos de
gualidade duvidosa na iniciativa privada. Na analise de autores como (FREITAS,
2002); (GATTI, 2008); (BARRETO, 2015), o carater emergencial desses cursos
tornou seu funcionamento bastante probleméatico com questbes como um
processo formativo aligeirado, dificuldades de estrutura e recursos didaticos que,
na maioria das vezes, revelavam sua prioridade com a certificacdo desses
professores para melhorar os indices do pais, relativizando o que deveria ser
uma politica publica de responsabilidade do Estado e dos poderes publicos. Mais
lamentavel ainda, € observar que essas problematicas ligadas a formacao de
professores ainda permanecem legitimando medidas que deveriam ser

emergenciais como permanentes.

A formacado de professores compfe assim um elemento fundamental na
reorganizacdo do sistema educativo brasileiro. Para tanto, os documentos
produzidos para orientar a organizacao curricular da formagéo docente, depois da

® como central nessa

Lei 9.393/96, apresenta o conceito de competéncias ®
organizacdo curricular. Como avalia Freitas (2002) esse curriculo baseado em
competéncias esta associado a ideia de avaliacdo. Para a autora, esse formato
curricular por exigir a definicho de desempenhos que demonstrem a sua
aquisicao podem, portanto, ser avaliados (FREITAS, 2002, p. 156). Desse modo,
as competéncias a serem construidas pelos professores na formacdo podem ser
avaliadas. Assim, o modelo de competéncias na formacéo dos educadores acaba
por reduzi-la (a formagéo) a um processo de desenvolvimento de competéncias
para lidar com as técnicas e os instrumentais do ensino (tecnologia) e da ciéncia

aplicada no campo do ensino e da aprendizagemll (FREITAS, 2002, p. 155).

! varios programas foram desenvolvidos objetivando ofertar uma titulagdo adequada aos

professores em exercicio através de formagBes complementares. Alguns desses projetos:

Programa de Formacdo de Professores em Exercicio (Proformacdo); PEC - Formacao

Universitaria; PEC municipios; Projeto Veredas — Formacao Superior de Professores entre outros

gGATTI, 2008, p. 59-60).

® O conceito de competéncia apresentado nos Referenciais para a Formacdo de Professores

(BRASIL, 1999) ¢é —a capacidade de mobilizar mualtiplo
tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, par responder as diferentes demandas das
situacgcbes de tr abébpudAS(LRIFES, 2003, 9.9566). p .
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A énfase nas competéncias nos modelos de formacé&o de professores
revela o foco na formacgédo de profissionais capazes de manejar recursos
humanos, materiais e organizacionais para alcancar as metas tracadas e
avaliadas pelo Estado. Ser competente tanto para professores como para 0s
alunos parece ser -eondicao para ser competitivo, social e economicamente, em

consonancia com o i(GAegTa 2008 p.62.gemdbni col

O modelo de competéncias passa a ser incorporado, via formacéo de
professores, a educacdo das novas geracdes de modo que se as possa
inserir, desde a mais tenra idade, na logica da competitividade, da
adaptacao individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de
suas competéncias para a empregabilidade ou laborabilidade (FREITAS,
2002, p. 155-156).

A ideia, portanto, € preparar os professores para formarem as novas
geragcbes de acordo com as novas demandas do mercado capitalista. Esses
individuos devem estar bem preparados para competir pelas, cada vez mais
escassas, vagas no mercado formal, para empreender e criar oportunidades no
mercado informal, para gerenciar seu desenvolvimento individual, enfim para
sobreviver em tempos de incertezas. Nada mais eficaz do que ser formado num
cenario de responsabilizacdo individual de professores pelos resultados dos

alunos em avaliac@es, resultando num cenario de competicdo entre pares.

Além disso, esse modelo possibilita um maior controle tanto da
aprendizagem dos alunos como do trabalho dos professores, pois o docente é
compelido a materializar as reformas educacionais ideadas e controladas pelo
Estado. Ndo cabe ao professor a funcdo de pensar e discutir, mas procurar
formas de fazer o que ja estd determinado. A formacdo desses profissionais
pauta-se em estratégias para a execucdo de diretrizes, facilitando o controle da

atuacao docente.

Outra mudanca estabelecida na legislacdo referente a formacédo de
professores na Lei 9.394/96 e, posteriormente regulamentada no Parecer n°
115/99' foi a criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo. Segundo Freitas

(2002), esses ISEs promovem uma formagédo técnico-profissionalizante

" parecer CNE/CP 115/99. Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de Educacao.
Resolucdo CNE/CP 01/99. Dispde sobre os Institutos Superiores de Educac¢éo, considerados os
Art. 62 e 63 da Lei n®9.394/96 e 0 Art. 9, § 2, letra h da Lei n 9.131/95.
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condizente com as orientagdes dos organismos financiadores internacionais,
promovendo uma formacdo de professores de carater técnico instrumental com
foco na resolucédo de problemas praticos cotidianos. Em consonancia, Scheibe;
Bazzo (2001, p. 12) afirmam que o carater técnico-profissional desses Institutos
diverge do projeto defendido ao logo do tempo para a formacao de professores
em nivel superior. Ademais enfatizam que a existéncia de locais e niveis diversos
para uma mesma formacéao profissional promove uma situagcéao discriminatoria e
-Hastaura-se indesejavel distingdo entre universidade de pesquisa e universidade
de ensino, além de criar e normatizar uma hierarquia no interior do ensino
superiorll (SCHEIBE; BAZzZzO, 2001, p. 12)

Essa medida, objetiva retirar das faculdades/centros de educacao, que
possuem uma histérica producédo critica de conhecimento, a formacéo inicial e
continuada de professores. Esses institutos estariam mais afinados com as novas
concepcdes de perfil de professores e especialistas requeridas pela reforma
educativa que buscam introduzir uma divisdo entre o s —espelciadinst a
formacdo tedrica mais sélida para realizar a orientacdo e consultoria e 0s
professores com uma formacao técnica aptos a execucao de tarefas (FREITAS,
2002, p. 145-146).

Busca-se a validacdo, nesse aspecto, de uma estrutura que desde a
formacdo j& delimita o papel do professor a execucdo de estratégias que
proporcionem o alcance de metas redesenhadas por especialista que, segundo

essa conjuntura, estdo melhor preparados para pensar e orientar seu trabalho.

Esse momento também configurou um terreno fértil para disseminacao de
propostas formativas que preconizavam que o professor deveria refletir e
pesquisar sobre a prépria pratica. Assim, no inicio dos anos 1990, autores como
Schon, Tardif e Novoa sdo amplamente difundidos, propagando as chamadas
teorias dos saberes docentes, conhecida a partir de diferentes expressoes:
epistemologia da pratica, professor-reflexivo, pratica-reflexiva entre outras

terminologias.

Para autores como Duarte (2003) essa perspectiva representa um

alinhamento com o ideéario neoliberal por se tratar de uma concepc¢do que
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secundariza o conhecimento tedérico, dando maior relevancia ao conhecimento

pratico em detrimento de uma formacdo intelectual e politica dos professores.

Percebe-se uma énfase excessiva na resolugdo de situacdes praticas de
sala de aula, abandonando uma visdo mais totalitaria da escola, especialmente
em relacdo ao contexto politico, econébmico e social. Assim, a formacdo do
professor estard mais limitada e esse sujeito sera mais facilmente
responsabilizado pela resolucéo de problemas que eclodem na sala de aula, mas
gue se originam em um contexto mais amplo. Obviamente, que por se tratar de
uma atividade formativa desenvolvida com sujeitos, ha a possibilidade da
contradicdo sendo possivel que, mesmo diante de propostas formativas
limitadoras, desenvolvam-se atividades emancipatérias. Essa questdao sera
melhor desenvolvida, posteriormente, na abordagem do formato do PNEM, bem
como sua efetivagéo na escola. No entanto, se pretende evidenciar, com base na
analise de autores como Duarte (2003); Alves (2007); Soares (2007) e Gatti;
Barreto; André (2011) que a chamada epistemologia da pratica favoreceu a
sobreposicdo do conhecimento préatico e utilitario em relacdo ao conhecimento
tedrico e académico do professor comprometendo uma formagdo mais critica

desse profissional.

Nossa hip6tese é de que as atuais politicas para graduacdo e também
para a pds-graduacdo pretendem gradativamente retirar a formacao de
professores da formacado cientifica e académica prépria do campo da
educacdo, localizando-a em um novo —c a mp o |l de con

—epistemologia da pratical, no campo

praxis (FREITAS, 2002, p. 147).

Outros pontos de debate em relacdo a formacdo de professores sao a
expansdo da modalidade EaD e da rede privada. Por meio do Decreto n°
5.800/2006™ o governo federal cria a Universidade Aberta do Brasil (UAB) que
possui a finalidade de ofertar formacé&o inicial e continuada de professores na
modalidade de educacdo a distancia (EaD)'°. Ainda h& muita discusséo
relacionada a qualidade dessa modalidade de ensino, especialmente ligada a

infraestrutura, aos recursos, as estratégias de acompanhamento e avaliacdo dos

18 Decreto N° 5.800, de 8 de junho de 2006. Dispde sobre o Sistema Universidade Aberta do
Brasil - UAB.

¥ Os cursos na modalidade educacéo a distancia - EaD comecgaram a ser regulamentados pelo
MEC, de forma mais consolidada, a partir de 1998, definindo-se condi¢cdes de credenciamento de
instituicbes e autorizagBes de cursos a distancia. Essa legislacdo foi revogada e substituida por
novas orientagdes ao longo dos anos (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.99).

heci
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estudantes, —bem como a elevada evasadao regi
de que dei xam nBARREIO,2015)m686)] ar I (

Considera-se importante salientar que ha avancos em relacdo aos
recursos interativos disponibilizados por esses cursos, porém, mesmo assim,
ainda existem posicionamentos divergentes quanto ao respaldo formativo desse
formato, especialmente em comparacdo com cursos presenciais. Entretanto,
principalmente quando se refere a formagao continuada, a educagéo a distancia
tem sido a principal ferramenta utilizada pelos institutos e fundagbes que
desenvolvem projetos de formacédo de professores e gestores. Certamente, a
flexibilidade de tempo e espaco, além do potencial de maior abrangéncia com um

menor custo favorecem o uso dessa modalidade nesses programas.

No que se refere a expansdo da iniciativa privada na formacdo de

professores, Barreto (2015, p. 684) destaca que,

a transformacéo de um numero significativo de instituicbes privadas em
grandes empresas com interesse de mercado, que rapidamente
multiplicaram seus campi e matriculas em varios estados e regiées do
pais, ndo foi acompanhada do desenvolvimento efetivo da capacidade
de producdo de conhecimentos novos por meio da pesquisa, funcéo
inerente ao ensino superior. Tampouco se caracterizaram por um zelo
especial em relagdo as atividades de ensino (BARRETO, 2015, p. 684).

Conforme analisa a autora, h4 um expressivo contingente de professores
gue vem sendo formado em instituicdes privadas que passaram a ver o campo da
formacdo de professores como um negdcio lucrativo, ofertando cursos de
gualidade duvidosa e que, na maioria das vezes, secundarizam a producao de
conhecimento através da pesquisa. Sobre essa questao, arremata Freitas (2002),

Ao privilegiar a expansdo de novas instituicbes e novos cursos
principalmente no setor privado em vez de investimento massivo no
aprimoramento das atuais licenciaturas nas universidades publicas, as
politicas atuais do MEC acabaram por colocar nas méos da iniciativa
privada a grande demanda oriunda da divida histérica do Estado para
com a formacao em nivel superior dos quadros do magistério (FREITAS,
2002, p. 147).

Os docentes que acessam essas formacdes mais precarizadas, seja no
setor publico ou privado, majoritariamente, sdo oriundos das classes menos
favorecidas e que, por esse motivo, tiveram menos acesso aos bens sociais e
culturais e, a esses mesmos educadores € atribuida a educacdo das criancas e

jovens de origem pobre, submetidas as mesmas restricbes. Essa dindmica acaba
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por reforcar as problematicas das escolas bésicas, que por sua vez, também
funcionam em condi¢Bes mais precarias (BARRETO, 2015, p.693).

Compreende-se, entdo, que a partir dos anos 1990 a formacgao de
professores passa a ser orientada por uma legislagdo que prescrevia a
centralidade de um curriculo por competéncia e, além disso ganha destague o
enfoque da chamada epistemologia da pratica® nessas formacgdes. Esse cenério
busca ressignificar o ensino, o papel da escola e a funcdo do professor para as

exigéncias dos novos tempos.

O objetivo geral da escola é formar individuos capazes de viver em
sociedade a partir da reproducdo do conhecimento produzido histérica e
socialmente. A escola contemporanea cumpre o papel de formar individuos para
uma sociedade capitalista que, nas ultimas décadas, reivindica uma instituicao
escolar que forme pessoas capazes de adaptar-se as incertezas, através do
desenvolvimento de competéncias que 0s capacitem a se inserirem em contextos
diversos de trabalho, constantemente em mudanca. Dessa maneira, educadores

e educandos devem ser individuos flexiveis e sujeitos a avaliacdo permanente de

desempenho.
E necessari o, portanto, formar quem novo

segundo revelam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de

Professores da Educacdo Béasica — DCN, na analise de Dias; Lopes (2003),

preconiza o enfoque no conhecimento utilitario.
O desenvolvimento das competéncias como principio para a atividade
profissional defendido nos documentos visa a aprendizagem de um
—conhecimento Gtilll para o exercicio da
avaliagdo na capacidade de acionar conhecimentos e de buscar outros,
necesséarios a atuacadao profissionall (DCN,

presente nos documentos sobre o curriculo por competéncias € o de que
as competéncias permitem a mobilizacgdo de um conhecimento
contextualizado, pratico e voltado para a formacgdo do profissional, no
caso, o professor (DIAS; LOPES, 2003, p. 1165).

Assim, sao valorizados na formacéo docente conhecimentos praticos que

auxiliem o professor a melhor executar sua pratica na resolucéo de problematicas

*® Os enfoques, conceitos e termos existentes no ambito dessa orientacdo teérica, como o
conceito de professor-reflexivo, do professor-pesquisador, da epistemologia da pratica etc., estao
sendo discutidos e analisados, de modo que sua pertinéncia vem sendo problematizada por
diversos estudiosos, entre alguns deles estéo Arce (2001), Freitas (2002), Duarte (2003), Libaneo
(2002) e Pimenta (2002) (ALVES, 2007, .271).
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que aparecam em situacBes concretas de sala de aula. H4, por isto, um
alinhamento com a perspectiva da chamada epistemologia da pratica ou do
professor-reflexivo que restringem a reflexdo do professor a sua pratica na sala
de aula para que a mesma seja aprimorada, resultando na resolucdo de
dificuldades que se estabelecam nesse ambiente. Essa abordagem conduz a
uma andlise dessas situacdes concretas sem levar em consideracdo sua

complexidade.

A énfase reside no saber como fazer, pois, o0 que deve ser ensinado ja esta
estabelecido nas propagadas matrizes curriculares que, por forca de um sistema
avaliativo punitivo e compensatério, transformaram-se em curriculo e os objetivos
da acdo também j& se encontram determinados em metas. Cabe ao professor,
dessa forma, construir estratégias, descobrir como fazer, uma funcéo limitadora e

controlada que, muitas vezes, ¢é —vendi

A expressédo desenvolvimento de competéncias, ao longo da histéria do
curriculo, esta associada a atuacdo em situacdes concretas ou da
experiéncia profissional e pode vir a resultar no esvaziamento do espaco
do contetido dos diferentes conhecimentos em favor do saber técnico de
como desenvolver a atividade de ensino na escola a partir da
valorizagdo do desempenho, do resultado e da eficiéncia (APPLE, 1995
apud DIAS; LOPES, 2003, p. 1171, grifos do autor).

Conforme ja enfatizado anteriormente, o estabelecimento de um
segregador processo avaliativo foi essencial para implantacdo dessas mudancas.
A criacdo de um sistema nacional de avaliacdo e, posteriormente, em alguns
casos, estaduais e até municipais que aferem o rendimento dos alunos,
relacionando esses resultados ao desempenho profissional dos docentes, afetou
a organizacdo do sistema educacional brasileiro, inclusive a formacédo de

professores.

Esta é a ideia que esta posta pelas politicas puUblicas em varios paises, e
tem suas origens nas orientagdes do Banco Mundial visando a
implementacdo da reforma educativa (TORRES, 1996). Uma agéncia
Nacional de Avaliacdo teria como objetivo centralizar todos os processos
de avaliagcdo em todos os niveis de ensino, desde a avaliacdo dos
conteldos do ensino até a avaliacdo de docentes — de todos os
professores — da educacdo basica a superior. Esta discussdo da
avaliacdo ndo se reduz, portanto, exclusivamente a avaliacdo
institucional do aparato escolar, mas amplia-se para a avaliacdo dos
sujeitos envolvidos no processo educativo — 0s alunos, os estudantes e
os professores (FREITAS, 2002, p. 157).

Iniciada nos anos 1990, essa politica nacional de avaliacdo recebe

incrementos consideraveis, no decorrer dos anos 2000, resultando em

dall

c
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significativos impactos no curriculo, na formagdo docente e na avaliagdo de
desempenho desses professores, uma vez que passou a ser concebida em
funcdo dos resultados dos alunos nessas avaliacdes estandardizadas. Assim, em
2005, o MEC cria a Prova Brasil como uma avaliacdo censitaria do rendimento
dos alunos e, em 2007, estabelece o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica — IDEB que mensura, a partir dos resultados dos testes de larga escala e
das taxas de aprovacdo, a qualidade das escolas e redes de ensino (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011, p.40).

Por conseguinte, a atuacdo profissional de professores e gestores é
submetida aos resultados de avaliacbes externas que sdo amplamente
divulgados, especialmente por meio de ranqueamentos de instituicdes de ensino.
Esses educadores sdo responsabilizados pela performance de seus alunos,
existindo, inclusive, em varios estados e municipios, uma vinculagao entre esses

resultados e bonificacbes, ascensdo na carreira e até garantia de contratacao.

Outro ponto relevante nessas politicas avaliativas atuais € a expropriacao

do trabalho do professor pois,

quando a avaliagdo dos estudantes ao final de cada ano letivo, ou de
cada ciclo, passa a ser realizada ndo pelos professores e pela instituicdo
escolar, mas por uma prova nacional, que tem o poder de atribuir
conceitos e decidir sobre a aprovacdo ou reprovacao, € tempo de nos
perguntarmos que profissional estas politicas pretendem construir
(FREITAS, 2002, p. 158).

Um fator de incremento dessas politicas de formacao foi a criacdo dos
fundos de manutencdo da educagdo basica. O Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
Fundef e, posteriormente o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagcdo dos Profissionais da Educacdo — Fundeb
ampliaram a possibilidade de programas de formacg&o em servigco. O Fundef, por
exemplo, criado na década de 1990, seguindo as diretrizes internacionais de
investimentos na instrugdo primaria e minima da populacdo, propiciou o
desenvolvimento de cursos de aperfeicoamento e reciclagem de professores
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).
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De acordo com Gatti (2008), o conceito de formacado continuada é amplo e
genérico possibilitando abranger um elevado numero de iniciativas. Ainda
segundo a autora, no Brasil, apesar da difusdo da ideia de formacao continuada
como atualizacdo em funcdo das mudancas no conhecimento, tecnologia e
mundo do trabalho, durante muito tempo, essas formacdes foram assimiladas

como compensatérias de uma formacéao inicial precéria de professores.

Gatti (2008) também destaca o0 desenvolvimento de projetos de
intervencdo que implicam na capacitacdo de educadores por meio de programas
de formacdo continuada. Essa proposta tornou-se cada vez mais robusta,
derivando programas como o0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa -
PAIC # que de um projeto de intervencdo para melhorar o processo de
alfabetizacdo de criangas converte-se em um programa modelo de alfabetizacéo.

Ademais, as politicas de formacdo continuada relacionam-se com as
politicas de curriculo, uma vez que aos professores € instituida a autoridade de
concretiza-las. Assim sendo, essas politicas de formac&o continuada se ocupam
basicamente da implementacao do curriculo nas diversas etapas da escolaridade.
E, nesse atual modelo de gestdo das politicas curriculares centradas nos
resultados, ha uma excessiva prescricdo curricular que tende a minimizar o
espaco do professor a mera execucéo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.35).

A formacado continuada de professores passa a ser entendida como um
treinamento para que o docente saiba aplicar seu conhecimento na construcéo de
estratégias que por sua vez garantam o treinamento dos alunos na resolucao de

testes padronizados que visam regular o curriculo da escola e a atuacdo docente.

Em relacdo aos modelos formativos que apresentam a escola como locus
de formacdo e os pares como mediadores desse processo, sendo, inclusive, o
formato adotado pelo PNEM, Freitas (2002) considera que essa abordagem
ret oma um model o j & superado na década
mul ti pl i Allanddo mais ltessalta que, -apesar do importante papel de

trazer o trabalho concreto como categoria de analise, contraditoriamente provoca

*! Programa Alfabetizac&o no Idade Certa — PAIC. Para aprofundamento sugerimos: MAIA. Maria
Irani Mendes. O PAIC como politica de responsabilizacdo e gestdo por resultados: a experiéncia
de Limoeiro do Norte- CE na voz de seus protagonistas. 2016. 143f. Dissertacdo (Mestre em
educacéo e ensino). Universidade Estadual do Ceara — UECE. Limoeiro do Norte, 2016.
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o reducionismo nas andalises mais amplas e criticas desse trabalho em suas
relacbes com a sociedadell ( FREI TAS, 200 2, p . 150)

Acerca dessa questéo corrobora Barreto (2015) afirmando que,

N&o obstante, um ndmero significativo de sistemas escolares tém
também intentado dar concretude ao paradigma da formacdo centrada
na escola. Essa ndo €, contudo, uma questéo trivial quando se pensa
em redes de ensino com centenas de milhares de professores, como as
nossas. Muitas experiéncias de formagdo com foco na escola tém
relegado a instituicdo a propria sorte! Na verdade, a escola ndo pode
prescindir do apoio, da orientacdo e da responsabilizacdo conjunta do
processo educativo pelas distintas instancias educacionais (BARRETO,
2015, p. 695).

Ao analisar a origem da estrutura formativa dos professores da educacgao
basica, observa-se diferencas significativas entre os docentes que atuam no
ensino fundamental e no ensino médio. Os professores dos anos iniciais eram
formados em nivel secundario — o equivalente ao atual médio, jA os professores
das disciplinas especificas do ensino médio tratavam-se de bacharéis formados,
portando em nivel superior. —Essa condi ¢cado dei xou ma
social que se refletem até nossos dias e tem implicacGes para as carreiras dos
respect i vo sSGATTH BARRETO;ANDRE, 2011, p. 97).

A preocupacao com a formagao dos professores que atuavam no ensino
médio em cursos especificos para o magistério data do inicio do século XX. Até
esse momento, a docéncia nesse nivel da educacdo béasica era exercida por
profissionais liberais ou autodidatas. Assim, somente no final dos anos 1930,
passou-se a acrescentar um ano na formacdo de bacharéis, com disciplinas da

area da educacéo, para obtencdo também da licenciatura. Essa formacao dirigida

aos professores do ensino secundario veio a denominar-s e popul at+Imkent e

(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 97).

Considera-se relevante ainda salientar o numero reduzido de escolas
secundarias e de alunos que frequentavam esse nivel de ensino. Em
consonancia com a discussao proposta no topico anterior, as necessidades
imperativas de sobrevivéncia dos jovens que, ainda hoje, impossibilitam e/ou
dificultam o prosseguimento nos estudos dessa populacao, aliadas a uma politica

educacional de priorizacdo do ensino minimo as classes menos favorecidas

rcas

d «
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resultam numa histérica realidade de um ensino médio que, até agora, nao

atende toda a populacdo entre 15 e 17 anos?.

Mesmo com alguns ajustes decorrentes da Lei 9.394/96, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores e das Diretrizes
Curriculares de cada curso de licenciatura, verifica-se a prevaléncia historica da
ideia de uma formacdo com foco na area disciplinar especifica, com pequeno
espaco para a formacdo pedagdgica. Além do que, existe uma consagrada
divisdo de formacgdo polivante para os docentes das séries iniciais e
especialidade em disciplinas para os professores das séries finais da educacéo
basica. Estes ficaram mais confinados e dependentes dos bacharéis, se nao
diretamente devido as mudancgas na legislacdo, mas, certamente em relacdo a
sua concepgao e concretizacdo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.101).

Por que as vezes assim, a gestdo prop8e essas formacdes continuadas
para a gente, s6 que traz um material que ndo tem nada a ver com a
minha area, né, entdo, principalmente a gente que é da area de ciéncias
da natureza e matematica € bom ter um material bem especifico, né, de

ensino e tal. Eu considero relevante quando tem (Leonardo Pataca,
entrevista realizada em 16 de margo de 2017%).

Com formacdo em natureza, entdo comecei a achar os textos mais
consistentes e uma realidade mais voltada para a minha area, entao eu
comecei a me interessar mais também pessoalmente por essa area, por
que eu acho que assim que textos bons para o pessoal de humanas,
para o pessoal de linguagens ja tem bastante, mas a gente tem uma
caréncia até que o professor receba bem esse texto pedagégico, ai o

professor vai dizer assim —se fosse ensi
i s s(Brds, entrevista realizada em 15 de marco de 2017%%).
Essa diferenciagcdo entre os professores dos diferentes niveis reflete,
também, no tempo de escolaridade e na remuneracdo. Outrossim, estabeleceu-
se um valor social e académico maiorparaos —pr of essores especi al

2015; BARRETO, 2015).

?2 Observatério do PNE http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/3-ensino-medio

> Nome ficticio. Professor formado em Matematica pela Faculdade Dom Aureliano Matos —
FAFIDAM e mestrando no ensino de Matemaética pela Universidade Federal Rural do Semi-Arido —
UFERSA. Atua na educagdo basica desde 2009, sempre no ensino médio, com uma breve
experiéncia em um més no ensino fundamental em 2010.

** Nome ficticio. Formado em Fisica, na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos — FAFIDAM,
em 2010. Especializacdo em Coordenagdo Pedagodgica pela Universidade Federal do Ceara —
UFC e em Gestéo Escolar pela Faculdade Vale do Jaguaribe — FVJ, além de mestrado em Ensino
de Fisica pela Universidade Federal Rural do Semi-Arido — URFESA. Atuou na regéncia de sala
de aula de 2005 a 2010, na coordenacdo pedagdgica de 2011 a 2014. Desde de fevereiro de
2014 assumiu a gestao escolar.
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Entretanto é preciso que se ressalte que todas essas distingbes em
relacdo ao ensino fundamental contribuiram para que o ensino médio e,
consequentemente a formacdo continuada de seus docentes fosse colocada em
segundo plano no cenario nacional. -Quando eu estava no municipio, no ensino
fundamental, sempre tinha formacfes que a SEMED disponibilizava, né. No
ensino médio, além do Pacto, até agora, nenhumall (ESCOBAR, 2017%).

Formacdo na escola, eu me lembro em 2010, o coordenador fazia as
formacdes continuadas para a gente dentro do planejamento e depois
teve s6 o Pacto, né, que também é uma formacéo continuada. Pronto,
tirando 2010 e 2014 que foi o ano do Pacto nao tive nenhuma outra
dentro da escola ndo (Leonardo Pataca, entrevista realizada em 16 de
marco de 2017).

Como ja pontuado, historicamente, esse nivel de ensino configurou-se
como local de indecisdo em relacdo a sua identidade e finalidade, além de nivel
oportunizado a poucos individuos. Como etapa final da educacédo basica atribuiu-
se objetivos abrangentes que envolvem a preparacdo para a continuidade nos
estudos, formacao para a cidadania e pensamento critico e desenvolvimento para

0 mundo do trabalho.

Em decorréncia das novas exigéncias do mundo capitalista, esse nivel de
ensino representa etapa estratégica para formacao de individuos que atuaram no
mercado de trabalho e na vida social como um todo num contexto de incertezas e
mudancas constantes. Sempre transitando entre a dicotomia ensino propedéutico
e profissionalizante, o ensino médio tornou-se o foco de discussdes e politicas

publicas educacionais nas ultimas décadas.

Observa-se que algumas recentes medidas vém convergindo para

redefinicdo dessa etapa da educacédo basica. Dentre essas estratégias, surge, em

|26

2009 o Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI“> com a proposicdo de

colaborar para a consolidacéo de politicas de reflexdo, discussao e elaboracéo de

* Nome ficticio. Professor licenciado em Matemaética pela Faculdade de Filosofia Dom Aureliano
Matos (FAFIDAM). Atua ha sete anos na educacédo béasica, sendo que passou 3 anos no ensino
fundamental e ha quatro anos leciona no ensino médio.

** O Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI propde o debate do ensino médio fomentando o
desenvolvimento de propostas de inovagfes curriculares. A escolha das escolas participantes é
realizada pelas SEDUCs de acordo com os critérios definidos nos documentos orientadores (MEC
2009; 2011 e 2013). Cada escola desenvolve seu Projeto de Redesenho Curricular em diferentes
formatos. Para maiores aprofundamentos: JAKIMIU, Vanessa Campos de Lara. Politicas de
reestruturacdo curricular no ensino médio: uma andlise do Programa Ensino Médio Inovador.
Curitiba, 2014, 188p. (Disserta¢do de Mestrado).
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uma nova concepgao e organizagdo curricular para o ensino médio. O ProEMI
apresenta-se como uma estratégia do Governo Federal para induzir as escolas a
elaboracdo do redesenho do curriculo do Ensino Médio de modo a superar 0

velho dualismo propedéutico e profissionalizante.

E um programa especifico para inovacdes curriculares, de forma
articulada com os programas e agbes ja em desenvolvimento nos
ambitos federal e estadual, com linhas de ag¢éo que envolvem o
fortalecimento da gestéo dos sistemas e da gestdo escolar; a melhoria
das condi¢cdes de trabalho docente e sua formacéo inicial e continuada;
0 apoio as praticas docentes; o desenvolvimento da participagao juvenil
e 0 apoio ao aluno jovem e adulto trabalhador; a exigida infraestrutura
fisica e correspondentes recursos pedagogicos; e a elaboracdo de
pesquisas relativas ao ensino médio e a juventude (SIMOES, 2011,
p.120, grifos nossos).

Assim sendo, o PNEM surge em articulagho com essa proposta de
reorganizacdao curricular do ensino médio, corroborando com a ideia de discusséo
de um redesenho curricular do ensino médio a partir das disposicoes
apresentadas nas DCNEM. Num contexto de raros programas de formacao
continuada para os professores do ensino médio € implementado, no final de
2013, o programa federal Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.
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3 A PROPOSTA DE FORMACAO DO PACTO NACIONAL PELO

FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO

Entre marco e abril de 2014, os professores das 26 escolas?’ que
compdem a Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo — CREDE
10 escolhiam, em assembleia, colegas para atuarem como orientadores de
estudos no programa de formacdo continuada Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM. Esse projeto foi lancado,
nacionalmente, pelo entdo ministro da educacgdo Aloisio Mercadante em 25 de
novembro de 2013. Na coletiva de apresentacdo do PNEM, Mercadante destaca
a expansdo da cobertura de matriculas do ensino médio num comparativo de
1991 a 2012, além de analisar o desempenho desse nivel em relacdo ao IDEB*®
(2005-2007-2009-2011) e PISA? (2000-2009), destacando a necessidade de

melhoria na qualidade da performance do ensino médio nessas avalia¢des.

Conforme destacou-se anteriormente, esse nivel de ensino figurava em
segundo plano na politica educacional brasileira que, diante das pressdes
internas e externas decorrentes do elevado indice de analfabetismo e atendendo
as diretrizes para os paises periféricos, focava na formacdo primaria da
populacdo. Porém, diante das ultimas exigéncias formativas do processo
produtivo, o ensino médio passa, progressivamente, a ocupar lugar estratégico
para formacao de um novo perfil de individuo. Assim sendo, ha um significativo,
mesmo que ainda insuficiente, avanco no nimero de matriculas e desempenho

desses jovens, pois as recentes relacdes estabelecidas entre escola e mercado

*’No dia 04 de maio de 2017 foi inaugurada a EEM Joaquim Rodrigues de Lima, na comunidade
de Lagoinha-Quixeré. Anteriormente, as turmas funcionavam como anexo da EEM Gov. Manoel
de Castro em uma /escola da rede municipal. Desse modo, a CREDE 10 possui, atualmente, 27
escolas estaduais sob sua abrangéncia.

®|deb é o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica que serve como um indicador de
qualidade. Esse indice é calculado a partir de dois elementos: fluxo escolar (taxa de rendimento
da escola) e a nota de desempenho nas avaliacdes externas aplicadas pelo Inep.

29Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes -Pisa é coordenado pela Organizacédo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), havendo uma coordenacdo nacional em
cada pais participante. No Brasil, a coordenagdo do Pisa é responsabilidade do Inep. E uma
iniciativa de avaliacdo comparada, aplicada de forma amostral a estudantes matriculados a partir
do 8° ano do ensino fundamental na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o
término da escolaridade béasica obrigatéria na maioria dos paises. Disponivel em
http://portal.inep.gov.br/pisa. Acesso em 24/01/2018.



http://portal.inep.gov.br/pisa

48

levaram ao aumento das politicas publicas de acesso e permanéncia no ensino
médio.

O Ministro, ressalta, ainda, que o programa segue o modelo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PAIC, que, segundo Mercadante,

apresenta excelente avaliacdo de gestores e professores e, por isso, seria valido

replica-lo em outros niveis de ensino.

Nesse ponto, considera-se importante refletir que o PAIC como uma
politica de responsabilizacdo e gestdo por resultados, que se alinha ao novo
modelo de gestdo da educacao introduzido com a reforma do Estado iniciada nos
anos 1990, provoca modificagdes na gestao escolar e no trabalho do professor. A
explicitacdo da referéncia nesse modelo formativo revela a adoc¢ao dos principios
de gestao por resultados e responsabilizacdo em todas as esferas educacionais
gue resultam, dentre outras questdes, na sobreposicdo da quantificacdo, na
busca do resultado pelo resultado, na bonificacdo e no ranqueamento como
critérios de qualidade profissional e na meritocracia.

Ademais, enfatiza que o objetivo central do programa € a formacdo dos

professores que estadao em efetivo exercici

sala de aula®Il

educacionais pensadas por terceiros. Por esse motivo, a formacdo de
professores € componente essencial para alcancar os objetivos propostos pelas
politicas educacionais. Isto posto, torna-se relevante problematizar o papel
limitador de executor de diretrizes destinado ao docente nos atuais modelos
formativos. Nesse contexto, autores como Torres (2003) e Freitas (2011) relatam
a crescente auséncia dos professores na formulacdo dos projetos educacionais,
denotando uma progressiva falta de autonomia docente pela privacao de espacgos
de intervencdo desses profissionais. Ao tratar da questdo da autonomia de

professores, Contreras (2012) esclarece que

Uma particularidade importante da autonomia € que, na medida em que
se refere a uma forma de ser e de estar de professores em relagdo ao
mundo em que vive e atua como profissional, esta nos remete
necessariamente tanto a problemas politicos como educativos. Por

30Pronunciamento do ex-ministro da educacao Aloisio Mercadante durante o langamento do
Pacto Nacional do Ensino Médio dia 25/11/2013 em Brasilia-DF, disponivel em
http://pactoensinomedio.mec.gov.br. Acesso em 30/03/2018.
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conseguinte, o esclarecimento da autonomia é por sua vez a
compreensdo das formas ou dos efeitos politicos dos diferentes modos
de se conceber o docente, bem como as atribuicdes da sociedade na
qual estes profissionais atuam. A importancia do tema provém, portanto,
de que, ao falar da autonomia do professor, estamos falando também de
sua relacdo com a sociedade e, por conseguinte, do papel da mesma
com respeito a educacao. O esclarecimento e 0 avango na reconstrucao
do significado da autonomia profissional de professores deve passar
necessariamente por ai (CONTRERAS, 2012, p.29).

Como destaca o autor, a problematica da autonomia do professor nédo €&
uma questdo apenas educativa, mas politica que envolve os modos de conceber
a educagao e, consequentemente, o docente na sociedade. Retoma-se assim a
importancia de compreender a educacdo escolar como um elemento da
totalidade que mantém relacdes de interdependéncia com os demais complexos.
Assim, o papel atribuido ao professor nos atuais modelos formativos, como no
caso do PNEM, decorre de uma concep¢do de educacdo estruturada para
atender as necessidades produtivas e, por conseguinte, politicas e econdmicas

do sistema capitalista.

O documento orientador do PNEM justifica a idealizacdo dessa formacéo
continuada de professores do ensino médio num contexto de necessidade de
rediscussdo das praticas docentes a luz das diretrizes curriculares para
elaboracdo de propostas inovadoras que atendam aos anseios da juventude do
pais. Sob a justificativa de atualizacdo do ensino médio as novas demandas do
mercado de trabalho e de necessidade de tornar esse nivel de ensino mais
atraente aos jovens, surgem as propostas de reformulacdo curricular do ensino
médio com a criagdo do Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI, formulacao
do PNEM e, mais recentemente, instituicdo da Lei N° 13.415 de 16 de fevereiro
de 2017 — Reforma do Ensino Médio de 2017.

Observa-se, contudo, que essas proposi¢cdes tratam superficialmente as
reais motivacbes de abandono e evasdo dos jovens, pois ignoram as

necessidades materiais basicas de sustento que direcionam esses estudantes ao

3! Altera as Leis n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacéo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencgéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacgéo, a
Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio de
1943, e o Decreto-Lei n® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n®11.161, de 5 de agosto
de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementagéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral. Disponivel em http://www.planalto.gov.br
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mercado de trabalho, além de outras questdes como violéncia social e gravidez
precoce, por exemplo. Ou seja, h4 uma série de outras tantas adversidades que

atravessam e vao além dos limites da escola.

As probleméticas das Reformas sdo encaminhadas apenas ao contexto

escolar, apresentando propostas de solucdo como a reducao curricular sob o

pretextodequeos curriculos estariam —I| dtioaaom s

aluno deveria estudar apenas 0s assuntos que despertassem interesse e que
apresentassem uma utilidade pratica e imediata. Essas propostas além de néo
atuarem sob a real raiz dos problemas, tendem a acentua-los. Uma vez que,
contribuem para estruturacdo de uma educacdo escolar mantenedora de um
dualismo que priva discentes dos filhos da classe trabalhadora — alunos das
instituicbespu bl i cas submeti das a esses—o0aeessp
ao conhecimento e impulsiona a entrada cada vez mais precocemente no

mercado de trabalho.

Nesse ponto, destaca-se uma questdo constantemente ressaltada nos
encontros e material formativo: a necessidade de reformulacdo do curriculo do
ensino médio, em desenvolvimento nas escolas através do ProEMI. Seguindo a
crescente tendéncia da educacéo baseada na gestao por resultados, € ressaltada
a urgéncia em alinhar o curriculo as matrizes de referéncia das avaliagbes
externas, destacando-se o imperativo em repensar a organizacado curricular em
areas do conhecimento objetivando nivelar-se a estrutura do Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM.*?

O Exame Nacional do Ensino Médio, é a principal ferramenta de inducdo
de transformacdes curriculares nesse nivel de ensino, pois desde a sua criacao ja
possui a pretensdo, que com o passar do tempo tornou-se realidade, de substituir

0s vestibulares do pais.

De acordo com Melo (2012), o ENEM foi criado como um mecanismo de

controle do sistema educacional brasileiro em meio a reforma educacional da

% Criado em 1998 com a proposicdo de avaliar o desempenho dos alunos ao final da educacédo
basica, O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM foi mudando ao longo dos anos e
transformou-se na mais importante porta de entrada para 0 ensino superior no pais, essa
relevancia provocou significativas alteragc8es curriculares, pedagdégicas e de modelo de gestéo no
ensino médio.

er

de

me n
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década de 1990 no governo FHC e, por esse motivo, se ajustou a politica de
formacdo de mdo de obra adaptdvel a um sistema produtivo em constante
mudancas, tendo como base a pedagogia das competéncias®. Ainda segundo o
autor, os governos posteriores do presidente Lula, apesar de promover algumas
alteracdes, mantiveram as premissas e 0 exame foi ampliado e consolidado como

instrumento de imposicao das diretrizes educacionais do governo.

No que diz respeito a organizagdo, a prova passou a ter um novo
formato, substituindo o modelo antigo com cinco matrizes de
competéncia e 21 habilidades para um sistema que mantinha as cinco
competéncias, alterando o nome para eixos cognitivos e definindo uma
matriz de competéncia para cada area de conhecimento (MELO,
2012,p.866).

O pressuposto de alinhamento curricular do ensino médio a matriz de
referéncia do ENEM embasa também o material didatico das formacdes do
PNEM, especialmente na 22 etapa que aborda as areas do conhecimento numa
perspectiva de integracdo dos componentes curriculares nas areas, seguindo o
modelo do ENEM sendo, posteriormente, instituido na Reforma do Ensino Médio

através dos itinerarios formativos.

Nas discussdes do Pacto ja se colocava um curriculo integrado nas

areas e 0s professores questionavam: —c 0 mo assim? Vai dei x
existir as disciplinas? Eu vou ter que dar aula de tudo? Entdo como é

que vai integrar um contetddo dentro de véarias areas ao mesmo tempo, a

gente vai ter que fazer i sso sempr e, ne, como?lll Ent &
forma o Pacto ja apresentava um progndstico do que viria a seguir. Os

professores dentre as discussbes do Pacto foi uma das que mais

angustiou os professores é essa reforma do curriculo do ensino médio,

entdo vocés tem o ENEM que trabalha com areas do conhecimento [...]

(ZANA, entrevistada em 14/03/2017%%).

Nessa conjuntura, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio,
programa de formacdo continuada instituido pela portaria n® 1.140 de 22 de

novembro de 2013, foi efetivado nas escolas de ensino médio de todo pais

% De acordo com Bonamino (2000), no Brasil, a questdo do ambito de origem e das migracdes da
nocao de competéncia entre o0 mundo do trabalho e da educacdo escolar vem delineando dois
tipos de leituras. De um lado, autores que nao derivam a introducdo da no¢édo de competéncia no
ambito educacional das transformac¢des do mundo do trabalho e profissional, mas tendem a
buscar na prépria tradicdo pedagdgica de influéncia norte-americana os antecedentes de sua
presenca em medidas recentes de politica educacional. De outro lado, encontra-se o grupo de
autores que acreditam que essa nogao emerge do ensino por for¢ca de uma série de mudancgas
gue caracterizam atualmente o mundo do trabalho e a formacé&o profissional (BONAMINO, 2000,
p.5).

** Nome ficticio. A professora é formada em Geografia na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano
Matos e atua na educacgdo basica no nivel médio ha 15 anos. Além da Geografia, ja ministrou a
disciplina de Sociologia como complemento de carga horaria. Ela possui 41 anos, € natural de
Russas e sempre residiu nesse municipio.
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através da adesdo por parte das secretarias de educacdo dos 26 estados e
distrito federal. As a¢cdes do PNEM objetivavam:

| — contribuir para o aperfeicoamento da formacédo dos professores e
coordenadores pedagdégicos do ensino médio;

I — promover a valorizacdo pela formacdo dos professores e
coordenadores pedagdégicos do ensino médio; e

[Il — rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com as
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio — DCNEM.

Buscando alcancar esses objetivos, as redes estaduais e o Distrito Federal
realizaram adequacdes de alguns pontos da proposta federal, de acordo com a

necessidade de cada secretaria de educacéo.

3.1 AS PRINCIPAIS REFORMULACOES DO PNEM NO CEARA

No caso do estado do Ceara, a SEDUC negociou algumas alteracdes em
relacdo a proposta federal, algumas de natureza mais estrutural e, por esse
motivo, com impactos mais significativos, como por exemplo a ampliacdo do
nimero de formadores regionais - FRs* e orientadores de estudos — OEs, a
incorporacao da funcéo de orientador de estudos a de Professor Coordenador de
Area - PCA e a integracdo de outros programas e projetos desenvolvidos nas
escolas da rede as discussfes do PNEM. Além disso, realizaram-se ajustes de
carater mais burocratico como a alteracao da carga horéria de certificacdo desses

formadores.

Em relacdo ao quantitativo de formadores regionais — FRs e orientadores
de estudos — OEs, a diretriz federal previa 1 FR para orientar uma turma de, no
maximo, 50 cursistas e 1 OE para uma turma de, no maximo, também 50

cursistas.

Equipe de Formacdo — Sera composta por: 01 Formador para cada
modulo das diferentes etapas do programa de formacao, pelo tempo
destinado a formacgdo; 01 Professor Formador Regional por regido
(nGcleo ou setor) para cada cinquenta orientadores de estudo das
escolas de ensino médio (a quantidade serd definida de acordo com

% 0Os Formadores Regionais eram professores efetivos do estado, que realizaram processo
seletivo nas CREDEs e atuavam 100h como formadores de professores e 100h como professores
em uma instituicdo de ensino. Em alguns casos, esses professores atuavam ou passaram a atuar
integramente na CREDE.
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outros critérios como os geograficos e populacionais); e 01 orientador de
estudos para cada cinquenta cursistas professores de ensino médio
(MEC, 2013, p.9).

No caso do Ceara, em negociacdo com o MEC, a SEDUC selecionou 1 FR
para orientar uma turma de, no maximo 20 OEs e 1 OE para ministrar formacéo
para uma turma de, no maximo, 20 professores cursistas. Desse modo, as
CREDES/SEFORs e escolas tiveram uma lotacdo de FR e OE de acordo com o

guantitativo de escolas e professores cadastrados no programa.

Em sintese, o Ceara contou com 45 FR; 1.500 OE e, aproximadamente
18.000 professores e coordenadores cursistas. No caso da CREDE 10, que
possui 26 escolas distribuidas em 13 municipios *®, estruturou-se com 2
formadores regionais, 41 orientadores de estudos e, em torno de 600 professores
e coordenadores cursistas. E valido evidenciar que o quantitativo efetivado no
estado possibilitou um melhor acompanhamento nos encontros, uma vez que a
proposta de oferecer uma formacdo com o minimo de qualidade esta
condicionada, também, a uma quantidade razoavel de cursistas que possibilite
uma interacao dos participantes.

Pensando no quantitativo de FRs e OEs que a proposta federal
apresentava e na quantidade aproximada de professores por unidade escolar,
infere-se que, a maioria das escolas, contaria com um OE para realizar as
formacBes com todos os colegas. Esse quadro significaria que ou 0s encontros
contariam com um elevado namero de professores dificultando e, em algumas
situacBes, até impossibilitando uma formacdo com o minimo de interacdo e
envolvimento dos participantes ou o orientador de estudos teria que realizar

inlmeros encontros comprometendo seu horario de docéncia.

Considerando que a organizacdo dos horarios dos encontros formativos foi
uma dificuldade vivenciada nas escolas, conforme discutiremos com mais
profundidade posteriormente, mesmo com a alteracdo realizada no estado,
inferimos que a situacao seria bem mais grave com o quantitativo da proposta

federal: 1 para cada 50.

% Municipios que compdem a CREDE 10: Alto Santo, Aracati, Fortim, Icapui, ltaicaba,
Jaguaruana, Limoeiro do Norte, Morada Nova, Palhano, Quixeré, Russas, Sao Jodo do Jaguaribe
e Tabuleiro do Norte. A instituicdo esté sediada no municipio de Russas.



54

Para o desenvolvimento dos processos formativos, a metodologia a ser
adotada devera proporcionar a reflexdo sobre a pratica educativa da
escola, da constituicdo historica de seus sujeitos na diversidade do
ambiente social e escolar, bem como a andlise, a sistematizacdo e o
registro de experiéncias -adotando-se rodas de diadlogo sobre as
diretrizes a partir do material produzido; mosaico da juventude, entre
outros (MEC, 2013, p.7).

Equipe de Formacdo — Serad composta por: 01 Formador para cada
modulo das diferentes etapas do programa de formacdo, pelo tempo
destinado a formacéo; 01 Professor Formador Regional por regido
(ndcleo ou setor) para cada cinquenta orientadores de estudo das
escolas de ensino médio (a quantidade sera definida de acordo com
outros critérios como os geograficos e populacionais); e 01 orientador de
estudos para cada cinquenta cursistas professores de ensino médio
(MEC, 2013, p.9).

Como é possivel inferir, hd uma lacuna existente entre o que é posto como
abordagem e as condi¢Bes praticas de concretizacdo da mesma. Disparidades
essas apresentadas em documentos e diretrizes desse e de outros programas.
As contradicdes ja sdo evidenciadas antes mesmo da observacdo do contexto de
efetivacdo, pois esses programas ja apresentam em seus dispositivos
orientadores uma incompatibilidade entre a perspectiva proposta e as
possibilidades materiais de sua efetivagéo.

Dessa maneira, a0 mesmo tempo que o documento orientador do PNEM
discute a necessidade de uma formacdo de qualidade, baseada no debate e
partilha de experiéncias, bem como no estudo das principais questdes do ensino
meédio a luz das DCNEM, nédo oferece condi¢cdes para isso ao estabelecer uma
estrutura de superlotagdo de professores nos encontros e ao propor que um

professor seja responsavel pela formacéo de até 50 colegas.

N&o se pode desprezar, ainda, o efeito restringente de fatores previstos
nos dispositivos de implementacdo como: quantitativo de professores, recursos
pedagdgicos, alimentacdo, deslocamento, carga horaria, material didatico, entres
outros. Todavia, € valido considerar também na dindmica real de execucéo
desses programas, mesmo diante de situacdes completamente adversas, essas
formacgOes podem proporcionar momentos significativos de aprendizado para os

professores.

Uma outra questdo alterada em relacdo a proposicdo federal foi a carga
horaria de certificagdo dos agentes envolvidos no PNEM. Essa orientacdo
indicava uma certificacdo correspondente a carga horaria de formacao recebida
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de 96 horas anuais de formagé&o tanto para os Formadores Regionais como para
os Orientadores de Estudo e 200 horas anuais de formagao para os professores

do Ensino Médio e Coordenadores Pedagdgicos.

| — noventa e seis horas anuais de formacdo para os formadores
regionais, que coordenardo noventa e seis horas anuais de formagéo
aos orientadores de estudo;

Il — noventa e seis horas anuais de formacgéo para os orientadores de
estudos, que coordenarao duzentas horas anuais de formacdo aos
professores do ensino médio; e

Il — duzentas horas anuais de formacédo para os professores de ensino
médio e coordenadores pedagdgicos, incluindo atividades coletivas e
individuais (MEC, 2013, p.24)

No entanto, a Universidade Federal do Ceara - UFC, coordenadora geral
do programa no Ceara e responsavel pela certificacdo, mediante a reivindicagéo
dos 45 FRs do estado e de alguns OEs, compreendeu que a carga horaria
desses  profissionais, considerando o planejamento, execucdo e
acompanhamento dos encontros formativos, deveria ser igualada a dos
professores e coordenadores cursistas em duzentas horas.

Outro ponto de alinhamento realizado pelo estado, ocorreu, pois no estado
do Ceara ha, desde 2010*", o projeto Professor Coordenador de Area (PCA) no
qual é atribuida, a um professor de cada area do conhecimento, a funcdo de
desenvolver um processo de formacao continuada na escola com seus pares.
Segundo as orientagdes da SEDUC (PORTARIA N° 1.114/2013-GAB-SEDUC),
cabe ao PCA:

1. DO PROFESSOR COORDENADOR DE AREA

1.1 A funcéo de Professor Coordenador de Area (PCA) foi criada na
rede estadual do Ceard para subsidiar o trabalho de planejamento e
formacdo continua dos professores, tendo em vista potencializar o
tempo de hora-atividade dos seus pares que acontece na propria escola.
1.2 Entende-se que a escola € um lécus privilegiado para formagéo
continua dos professores. Neste sentido, o PCA deve contribuir para o
processo de formag&o em servigo de seus pares.

1.3 O PCA deve assessorar 0s coordenadores escolares no
acompanhamento do trabalho docente, procurando colaborar com os
professores no desenvolvimento de novas estratégias pedagogicas com
0 objetivo de qualificar o processo de aprendizagem dos alunos.

Conforme salienta o documento, a fungéo de PCA foi criada com o intuito

de favorecer uma formagao continuada de professores na escola durante a hora-

3" pag. 34. Caderno 1. Diario Oficial do Estado do Ceara (DOECE) de 23 de Dezembro de 2010.
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atividade. Na efetivacdo da hora-atividade como espaco formativo, interfere a
atuacdo do coordenador pedagogico e do PCA como formadores. A existéncia
desses agentes formativos na escola possibilita a articulagdo de um meio propicio
a formacdo do professor, assegurando que a organizacao escolar se torne um
ambiente de aprendizagem, um espaco de formac&o no qual os professores
refletem, pensam, analisam, criam novas praticas, como sujeitos pensantes e ndo

como meros executores de decisdes burocraticas (LIBANEO, 2004, p.40).

Com a compreenséo de que as atribuicbes dos orientadores de estudos do
PNEM relacionavam-se com as atividades de Professor Coordenador de Area, a
SEDUC resolveu estabelecer nas diretrizes estaduais de selecédo dos PCAs que a

funcdo de Orientador de Estudos seria uma atribuicdo desses professores.

4. DAS ATRIBUICOES DO PROFESSOR COORDENADOR DE AREA

a) Com a formacédo continuada dos professores por meio do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (Pacto), que acontecera
na prépria escola, o PCA desempenhara, quando escolhido por seus
pares para desempenhar as atividades de Orientador de Estudo, tendo
sido observado as diretrizes para sele¢éo e indicacdo de orientadores de
estudos no &mbito do pacto nacional pelo fortalecimento do ensino
médio, esta serd uma das atribuicdes do PCA (SEDUC, 2014, p. 1-2).

E complementa nas diretrizes para selecdo e indicacdo dos orientadores

de estudos no ambito do PNEM nas escolas de ensino médio da rede estadual.

4. DO EXERCICIO DAS ATRIBUICOES DE ORIENTADOR DE
ESTUDO

4.1.2 A atividade de Orientador de Estudo serd uma das atribuigbes do
PCA e a agenda de trabalho deverd ser organizada junto ao Nucleo
Gestor da escola, de modo a atender aos professores em todos os
turnos de funcionamento (SEDUC, 2014, p.3).

Assim sendo, nas escolas que, de acordo com as diretrizes estaduais,
possuiam direito a lotagcéo de PCA®®, pois as escolas com matricula inferior a 500
alunos com funcionamento em dois turnos a necessidade de lotacdo de PCA é
definida pela CREDE/ SEFOR, escolheram seus orientadores de estudos para
desempenharem concomitantemente a funcdo de Professor Coordenador de

Area. Observa-se que a medida acresceu algumas tarefas ao cotidiano do PCA,

*® A necessidade de lotacéo de PCA é definida pela CREDE/ SEFOR nas escolas que possuiam
matriculas inferior a 500 alunos com funcionamento em dois turnos.
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pois como OE precisava garantir 3 horas semanais de formacao coletiva aos
professores, sendo que o coordenador de area, j possuia as atribui¢cdes de

b) Coordenar o Planejamento dos professores da sua Area do
Conhecimento, sob orientacdo do Coordenador Escolar;

¢) Articular com os professores de sua area estratégias que favorecam a
aprendizagem dos alunos;

d) Acompanhar a execucéo dos planos de aula dos professores de sua
area do conhecimento e os resultados de aprendizagem;

e) Subsidiar, orientar e sugerir praticas pedagoégicas alternativas aos
professores;

f) Apoiar no processo de formacédo continuada dos professores de
sua Area do Conhecimento;

g) Participar das formagBes ofertadas pelas Credes e Sefor, quando
solicitado;

i) Auxiliar aos professores na elaboracdo e execucdo de projetos
interdisciplinares.

(SEDUC, 2014, p.3, grifo nosso).

E possivel perceber que o PCA exerce a funcdo de coordenacio
pedagdgica da sua area do conhecimento, atuando com um suporte do nucleo
gestor, especialmente do coordenador escolar no acompanhamento dos
professores. Por esse motivo, dentre suas atividades, ressalta-se a de

colaboracéo no processo de formacéo continuada dos professores na escola.

Essas formacdes precisam ser direcionadas e orientadas e, segundo
Libaneo (2004, p.31), o coordenador, como gestor pedagdgico da escola, deve
estimular os professores ndo so a frequentarem as reunifes, mas a participarem
ativamente das atividades de formacdo continuada. A funcdo do coordenador é
sempre debatida e, € perceptivel que, muitas vezes, questbes burocraticas e
administrativas da escola o distanciam de suas atribuicbes primordiais. Nesse
sentido, é preciso problematizar até que ponto, assim como os coordenadores
pedagégicos, os PCAs sdo absorvidos por questdes administrativas e
burocraticas que abarcam desde o preenchimento de instrumentais até a
formatacdo de simulados da area, por exemplo. Acrescente-se ainda, as
atividades pedagogicas de orientacdo no planejamento de aulas, na producao de
materiais didaticos, avaliacdes dos colegas e projetos interdisciplinares da area

gue demandam tempo para planejamento, elaboragao e execugao.

A funcdo de PCA que, apesar das limitagOes, representa um avanco, pois
além da figura do coordenador escolar, o professor possui a colaboracdo de um
colega, com formacdo em uma disciplina de sua area do conhecimento, para

auxilid-lo com questdes metodoldgicas e formativas. Todavia, com o acumulo de
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funcdes de PCA e OE, a atuagédo desse professor, acabou ficando, na maioria
dos casos, restrita ao planejamento e realizacdo dos encontros do PNEM. Além
disso, as outras funcbes do programa como realizacdo de avaliacbes em
plataformas, elaboracdo de relatérios e acompanhamento de féruns em ambiente
virtual de aprendizagem, conforme sera discutido mais detalhadamente, deixaram

em segundo plano as outras incumbéncias do Professor Coordenador de Area.

Apesar dessas questdes que podem ter gerado um acréscimo nas funcdes
do PCA, a resolucéo de incorporar as atribuices do OE as do PCA possibilitou a
garantia de um tempo de sua lotacéo para o planejamento e desenvolvimento das
atividades de OE, visto que o PCA possui 20h da sua carga horéria lotada nessa

funcgéo.

O projeto nacional ndo prever uma lotacdo diferenciada para os OEs nas
escolas, que esses deveriam organizar os horarios além da sua carga horaria. No
Ceara, entretanto, nem todas as escolas foram contempladas com essa lotacdo
diferenciada do OEs, como € o caso daquelas que nao possuiam a previsdo de

lotacdo de PCAs e também das Escolas Estaduais Profissionalizantes (EEEP).

o Orientador de Estudo selecionado, quando se tratar de professor em
efetivo exercicio na sala de aula, deverd ter seus horéarios organizados
pelo Nucleo Gestor, de modo a garantir 10h para formagdo presencial
dos demais professores, dentro de sua lotacdo, utilizando seu tempo de
hora-atividade. As outras 10h para desenvolvimento das demais
atribuicbes de Orientador de Estudo deverdo ser organizadas em
horarios além da sua carga horaria contratada (SEDUC, 2014, p.4).

Essa distincdo evidenciada na lotacdo dos professores orientadores de
estudos do PNEM ocorre ainda em outros contextos, revelando que o discurso de
trabalho em rede tdo propagado, esbarra em questfes praticas que revelam uma

selecdo e, consequentemente exclusédo dentro da prépria escola publica.

Primeiro ha uma desigualdade por que noés temos aqui (Russas) 3
escolas, numa cidade pequena, mas a situacao do Matoso (EEM Manuel
Matoso Filho) é completamente diferente da profissional por que € outra
estrutura, é outra realidade, podem até ser os mesmos alunos, digamos
assim, mas sdo outras condicbes, podem até ser 0S mesmos
professores, mas s&@o outras condicbes, outras demandas, mas as
exigéncias sdo as mesmas. E ai eu até tenho um olhar eu dizia assim
—eu acho que a escol a €& oporbgoedegisteeox pi at 6r i
Estadual (Colégio Estadual Gov. Flavio Marcilio) que tem um nome,
sempre teve um nome, existe a Profissional (EEEP Prof. Walquer
Cavalcante Maia) que é a menina dos olhos de Russas e existe o
Matoso que qual é a identidade do Matoso? E o que ndo deu certo, ndo
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conseguiu vaga no Estadual e que néo se encaixou la na Profissional e
ail veio par a enérdvist{ rdatizada @ne14/0342017)*

Além do Projeto Professor Coordenador de Area - PCA, a secretaria de
educacdo do Ceard — SEDUC realizou a incorporacdo de outros programas
desenvolvidos na rede estadual ao PNEM. Observa-se que a iniciativa objetivava
a solidificacdo desses programas e torna-los mais atrativos e fascinantes aos
olhos do professorado, visto que alguns deles recebiam muitas criticas dos
docentes. Desse modo, percebe-se que o governo do estado aproveitou a
proposta dessas formacdes para apresentar e/ou reapresentar esses programas

focalizando a importancia dos professores aderirem aos mesmos.

Como, no decorrer dos encontros formativos, por exemplo, evidenciou-se
—i ntencionalidade de aprazi mentol que
pratica por meio das reunifes semanais, realizadas na sede da escola e
mediadas por um colega que, como fora eleito em assembleia, na maioria das
vezes, tratava-se de um professor de reconhecida lideranca entre seus pares.
Elementos como esses, de certa forma, facilitavam a conquista do professorado
no que tange a incorporacdo dos programas como ficou evidenciado na fala da
professora Aurélia.

Eu acho que fica mais receptivo quando vem de alguém de dentro
assim, quando parece ser uma discussao levantada, porque as vezes a
gente costuma questionar quando vem uma formacéo de fora e pensar
—essa pessoa nadao conhece, a vezes ek A
falando uma coisa que deveria ter na escola e que ja tem ou entdo ela ta
falando sobre ter na escola uma coisa que ndo tem condi¢Ges de ter,
mas quando é alguém que conhece a realidade, as discussdes acabam
fluindo mais para o que € nosso, é da nossa realidade (Aurélia,
entrevista realizada em 22/03/2017)*.

% Nome ficticio. A professora é formada em Filosofia e especialista em educacdo pela
Universidade Estadual do Rio Grande do Norte - UERN, ambos concluidas em 2007. Além disso,
fez mestrado em Filosofia na Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN. J& cursou
algumas disciplinas no doutorado e encontra-se em processo de organizacdo de um projeto de
pesquisa. Atuou 2 anos em algumas escolas particulares no Rio Grande do Norte e como bolsista
no periodo de graduacdo. Ingressou na rede estadual de ensino, através de concurso publico, em
2010, passando a atuar na educacéo publica do ensino médio cearense. Entrevista realizada dia
14 de marco de 2017.

““Nome ficticio. A professora € licenciada em Histdria, na Universidade Estadual do Rio Grande do
Norte - UERN. Ela comegou a atuar na docéncia em 2011, um ano apds concluir sua graduacéo,
no ensino fundamental. Passou a trabalhar no ensino médio em 2013, quando comegou a residir
na cidade de Russas. Entrevista realizada dia 22 de margo de 2017.
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O relato de Aurélia demonstra um dos pontos mais ressaltados na
proposta da formacdo por pares: a apropriagdo por parte do formador da
realidade vivenciada pelos cursistas. Esse fato é extremamente relevante, pois
possibilita o debate das especificidades de cada contexto, além propiciar uma
maior receptividade, como coloca a professora acima, dos docentes, pois quem
esta formando é seu par. Compartilha, portanto, sua realidade.

A postura e discurso dos supervisores da SEDUC em buscar
constantemente que varios encontros formativos se centrassem na estrutura
desses projetos desenvolvidos na rede, especialmente no que concerne as acdes
do professor em seu desenvolvimento, possibilitam a inferéncia de que se
empreendeu uma tentativa, em alguns momentos, de aproveitar essa maior
abertura dos professores a fala do colega para de certa forma, induzir a uma
nova perspectiva dos mesmos em relagcdo a alguns projetos em execucao na

escola.

Esse formato do PNEM, principalmente em relacdo ao alcance dos
professores pelos FRs e OEs, foi considerado positivo pela SEDUC e houve a
tentativa de permanéncia dessa dinAmica na rede estadual*'. Ap6s a conclusdo
do programa, certamente nao coincidentemente, iniciou-se uma mobilizacao
nacional para —construgcado coletiv-aBNCGQla Base
e esses formadores foram convidados a coordenar uma mobilizacdo junto as

escolas municipais e estaduais das CREDES/SEFORs.

Desse modo, sem desconsiderar aspectos muito validos da formacao por
pares, como o ressaltado pela professora Nina** —e bom de ser um colega é que
vocé estava ali na mesma linguagem, num mesmo padrdo, vocé nao ficaria ali
receoso em falar alguma coisa e, em outros momentos ele ficava chamando a

atencao justamente por estar todo mundo no mesmo ambientell interpreta-se que

*' A maioria dos FRs foram convidados a fazer parte das equipes das CREDES/SEFOR e,
atualmente, muitos estdo trabalhando nesses espacos.

*’Nome ficticio. A docente, primeiramente formou-se em Tecnologia de Alimentos no CENTEC e,
posteriormente, em Quimica, na FAFIDAM, em 2014. Lecionou, no periodo da graduacdo, no
municipio de Limoeiro no laboratério de ciéncias para o fundamental | e I, durante trés anos. Em
2010, passou a atuar no ensino médio, na escola profissionalizante de Russas, na disciplina de
Quimica, no laboratério de ciéncias e no laboratério de informatica - LEI.
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esse formato, de certo modo, no caso do PNEM, acabou revelando-se como uma
tentativa de mascarar uma questao muito forte na efetivagdo de programas na

escola: a hierarquizacao desse processo.

Nesse sentido, 0os programas que norteiam as acdes das escolas séo
pensados por especialistas para expressarem o0s interesses de uma classe
dominante, que detém a hegemonia de poder do Estado. Mesmo néo ignorando o
fato de que em sua efetivagdo no cotidiano escolar, uma vez que é realizada pela
mediacdo de sujeitos em realidades contraditorias, esses projetos podem
desempenhar funcbes formativas para além das projetadas por seus
idealizadores, também ndo se pode omitir que a propagada participacdo dos
docentes e gestores escolares na construcdo desses projetos, limita-se a
elaboracdo de metodologias para alcancar objetivos e metas previamente
definidos dentro de uma concepcao de educacdo, também ja determinada em
suas diretrizes. Assim, sob esse contexto de relacdes hierarquizantes de poder,
professores e gestores sao —apresent

devem apenas executar. Como relata o professor,

Bem, os projetos sdo sempre apresentados pelo diretor ou pela
coordenadora ou alguém da CREDE que repassa, diz as agbes que
faremos na escola. Isso acontece, quase sempre no dia do
planejamento. J& fui a uma formac@o na CREDE para dizerem as a¢fes
propostas para minha &rea no ENEM. Mas, na maioria das vezes, € o
diretor ou a coordenadora que repassam 0 projeto, mas sei que eles ja
trazem o que foi dito pela CREDE ou SEDUC para eles. Quando nos
reunimos para pensar acfes para serem desenvolvidas na escola, sao
acBes para um projeto ja feito. Entdo, parece que estamos criando algo
novo para escola, mas na verdade, parando para pensar, nos
simplesmente pensamos formas de fazer o que ja esta determinado

(Fabiano, entrevista realizada em 21/03/2017) 43,

Percebe-se que quem pensa essas propostas impfe que os professores,
através da orientacdo das secretarias de educacdo e gestores, desempenhem

papéis estabelecidos para concretizagcdo de um sistema de ensino estruturado

**Nome ficticio. O entrevistado tem 38 anos, nasceu no Espirito Santo, mas ja residiu em diversas
cidades do pais, quando era seminarista na Ordem Jesuita. Nesse periodo, atuou junto a
movimentos sociais. Ele também trabalhou durante dois anos na Céritas Diocesana de Limoeiro
do Norte. Atualmente, mora na cidade de Russas. O professor é formado em Filosofia e atua ha 5
anos na educacao basica, trabalhou 4 anos em uma escola profissionalizante e, no momento,
ministra aulas em uma escola estadual e em uma da rede particular de ensino. Entrevista
realizada no dia 22 de margo de 2017.

adosl
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para atender as necessidades da classe hegemdnica que possui foro privilegiado
na formulacéo de politicas publicas para educacao.

Observa-se também que a secretaria da educacdo, especialmente apdés
detectar a potencialidade do formato do PNEM, buscou reformular a abordagem
desses projetos e programas em execucdo na rede estadual, pois a partir dos
encontros formativos do PNEM, o0os mesmos eram apresentados e/ou
reapresentados por um colega professor, dentro do contexto da sua escola.
Dessa forma, a relagdo hierarquizante era mascarada numa suposta
possibilidade de adequacdo dessas propostas a cada realidade escolar. No
entanto, a alteracdo era apenas aparente, uma vez que o debate e proposicéo de
acbes continuavam limitando-se as estratégias e metodologias a serem
desenvolvidas. Sendo assim, a perspectiva de educacdo, de sociedade e de
individuo que norteia a idealizacdo desses projetos, ndo constituia objeto de

discussédo e, muito menos de intervencao por parte dos professores.

Na organizacdo da gestdo do PNEM, além do Comité Gestor do MEC*,
em cada estado havia a Coordenacdo-Geral de uma Universidade. No Ceara
coube a Universidade Federal do Ceara - UFC, que em parceria com O0S
Coordenadores Adjuntos, instituicdes de nivel superior do estado. Estes eram
formados por: Instituto Federal do Ceard - IFCE, Universidade da Integracao
Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira - UNILAB, Universidade Federal do
Cariri - UFCA, Universidade Estadual do Ceara - UECE, Universidade Estadual
Vale do Acaral - UVA e Universidade Regional do Cariri — URCA. Todos eram
responsaveis pelo processo formativo dos supervisores, professores indicados
pela SEDUC, dos Formadores Regionais, selecionados nas CREDEs e SEFORs

e dos Orientadores de Estudo, escolhidos em assembleia nas escolas.

Os professores formadores dos Institutos de Educacdo Superior - IES e os
supervisores da Secretaria Estadual de Educagdo do Ceard - SEDUC
ministravam o0s encontros formativos aos Formadores Regionais que, por sua

vez, aplicavam essas formagdes com os orientadores de estudos nas

*“Comité composto pela diretoria de Apoio a Gestdo Educacional — DAGE, Diretoria de Curriculos
e Educacéo Integral — DICEI e Diretoria de Formulagdo de Contetddos Educacionais — DCE, da
SEB, representante do Conselho Nacional dos Secretarios de Educagcdo — CONSED e Conselho
Nacional de Educagdo — CNE.
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CREDES/SEFOR que replicavam com os professores e coordenadores escolares
nas escolas. A fim de melhor esclarecer essa estrutura formativa do PNEM no

Ceard, apresenta-se a seguir um esquema ilustrativo:

llustragdo 1 - Estrutura formativa do PNEM

Coordenagdo Geral - UFC Coordenacdo Adjunta - IES e IF
1 professor 7 professores

Supervisores de Formacao -
SEDUC
5 professores 5 professores

Formadores Regionais -
CREDE/SEFOR
45 professores

Orientador de Estudos

1.500 professores

Professores e Coordenadores
Escolas

18.000 professores

Fonte: elaborado pela autora

Verifica-se que quando essas formacfes eram desenvolvidas pela equipe
de supervisores da SEDUC, o foco nos principais projetos e programas em curso
na rede estadual era acentuado. Essa centralidade é justificavel pelo contexto
desses profissionais, pois os formadores da IES, na maioria dos casos, ou nao

conhecem esses programas ou possuem um conhecimento apenas teérico.

Os supervisores vivenciam a implementacao e efetivagcdo desses projetos

nas escolas e, portanto, dispdem de um conhecimento mais aprofundado de sua
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pratica, mesmo que em alguns casos falte um maior aprofundamento de aspectos

tedricos ligados ao contexto de idealizagéo e objetivacdo dos mesmos.

Outro fator muito relevante é que esses profissionais que atuavam na
secretaria de educacgéo representavam o0s anseios do Estado, ou seja, traduziam
0s objetivos de uma politica publica educacional em vigor nos moldes da gestao

por resultados.

Percebe-se assim que os formadores da SEDUC centravam as discussdes
no panorama do ensino médio no estado, destacando dentre outros aspectos:
indicadores; histérico de matriculas, aprovacdo, reprovacdo, abandono,
repeténcia e distorcdo seérie-idade; além de dados socioeconémicos, resultados
em avaliagbes externas com foco no SPAECE e ENEM e na proficiéncia em
Lingua Portuguesa e Matematica. Esses encontros também se centravam nos
desafios e areas estratégicas do ensino médio que a SEDUC atua através de
seus programas e projetos: PAIC, Escolas Profissionalizantes, Programa Jovem
de Futuro, premiacdo do SPAECE, Programa Geracao da Paz, Projeto Professor
Diretor de Turma, Aprendizagem Cooperativa e Reorganizacdo Curricular —

NTPPS, por exemplo.

Essas formacgfes mediadas pelos supervisores da SEDUC eram pautadas
na sensibilizacdo e instrumentalizacdo dos professores em relacdo aos projetos
desenvolvidos na rede e na discusséo de praticas interventivas. Chamava-se a
atencao tanto para a importancia do debate dos projetos em cursos nas escolas
como também para a analise das probleméticas do cotidiano escolar buscando
possiveis solucdes. No entanto, também ¢é valido questionar até que ponto esses
projetos sdo colocados em pauta para serem realmente analisados pelos
professores, uma vez que as instituicdes escolares configuram um contexto
marcado por relagdes hierarquizantes de poder, sendo ao professor destinado o
papel limitado de executor de diretrizes apresentadas em programas
educacionais pensados por terceiros. Dessa forma, o docente ndo atua, nessa
perspectiva, como sujeito no processo de discusséo e elaboracao de projetos que
desenvolvera em sala de aula. Os programas sao apontados ao professor, como
ja discutido anteriormente, através de técnicos das secretarias de educacdo ou

nucleo gestor, para serem materializados e atingir as metas estabelecidas.
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A proposta desses encontros de discutir oS programas e projetos
desenvolvidos no interior das escolas estaduais, na realidade limitavam-se ao
debate de metodologias e estratégias de implantacéo e/ou fortalecimento desses

projetos.

O professor, majoritariamente, ndo tem acesso ao documento originario
gue instituiu o programa, sua fundamentacéo tedrica ou concepcao de escola e
educacdo na qual se baseiam. Além disso, € necessario problematizar essa

bY

crescente sobreposicdo da pratica em relacdo a teoria nas formacbes de

professores. Em vista disso, o professor

metas.

Por sua vez, os robustos programas de formacdo continuada de
docentes tendem a perder a importancia que ja tiveram, uma vez
relegada a intencionalidade das ac¢fes educativas a segundo plano com
predominio crescente do estilo gerencialista comandado pela avaliagdo
de resultados nas politicas da educacé@o basica. As novas formacdes
inclinam-se a se concentrarem na aquisicdo de expertise no manejo de
recursos humanos e de recursos organizacionais da escola para
alcancar as metas propostas (BARRETTO, 2015, p. 698).

Essa questdo do modelo formativo do PNEM sera retomada em momentos
posteriores do texto, no entanto considera-se importante pontuar que na
descricao do percurso formativo e da abordagem metodoldgica sugeridos pelo
documento orientador do PNEM é explicita a centralidade na reflexdo sobre a

préatica docente, além do didlogo com 0s programas em execuc¢ao nas redes.

Para o desenvolvimento dos processos formativos, a metodologia a ser
adotada deverd proporcionar a reflexdo sobre a pratica educativa da
escola, da constituicdo histérica de seu sujeito na diversidade do
ambiente social e escolar, bem como a andlise, e sistematizacdo e o
registro de experiéncias - adotando-se rodas de didlogo sobre as
diretrizes a partir do material produzido; mosaicos da juventude, entre
outros (MEC, 2013, p.7).

Nota-se, portanto, que a proposta de consolidacdo de projetos em
execucao nas redes estaduais, bem como o foco formativo na reflexdo e acao
sobre a pratica docente ja sdo preconizados no documento orientador do
programa. Assim sendo, ha uma centralidade em questdes do cotidiano escolar
gue, ndo desprezando sua relevancia, acabam por dificultar uma visdo mais
ampliada e complexa de problematicas que eclodem na sala de aula, mas se

originam e dependem de outros contextos sociais. Além disso, como destaca a
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professora Ana Terra, 0 embasamento tedrico que fundamentaria esse debate

acaba sendo suprimido.

O Pacto se transformou em uma terapia de grupo, por que assim, as
questbes eram muito pertinentes, s6 que o que é que falta nessas
formacdes? Falta trabalhar referenciais tedricos, falta aprofundar o que
se estad estudando. Entdo assim, geralmente essas formacdes, elas

acabam virando opiniao, el as acabam

eu entrei numa sala e foi assi m,
suas experiéncias sdo a partir de que? Existem pessoas que ja
pesquisaram sobre isso ai, vamos enriquecer as discussdes, vamos
trazer a pesqguienteelistakddlixadaemr4A08/,2017).

O relato da professora ilustra os guestionamentos apontados acerca de
modelos formativos que restringem o0s encontros de formagdo a debates de
praticas cotidianas e estratégias de ensino. Certamente, o contexto real do
processo educativo, ou seja, a escola, com sua dinamica, relacdes e conflitos
precisa ser o ponto de partida e de chegada da formacao docente. No entanto, é
necessario compreender que a educacédo, por estar inserida em uma totalidade,
mantém com outros complexos uma relagdo de interdependéncia e, portanto, é
impossivel analisar suas problematicas e desafios de modo descontextualizado e

isolado.

Nesse ponto, considera-se relevante destacar o alinhamento desses
modelos formativos com um cenario de responsabilizacdo dos docentes pelo
fracasso escolar dos alunos. Os professores sao cada vez mais cobrados para
solucionarem problemas como: infrequéncia, abandono, reprovacdo, baixo
desempenho em avaliacbes externas, dentre outros que, como ja dito

anteriormente, sao resultantes de questbes que ultrapassam os limites da escola.

3.2 As Diretrizes Gerais Do PNEM No Contexto Cearense

O PNEM, no Ceara, além dos mencionados ajustes a respeito da
guantidade de profissionais envolvidos nas formagbes e do alinhamento com
projetos ja desenvolvidos no estado, reformulou o cronograma e a carga horaria

da certificagéo dessas formagoes.
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Dessa maneira, apds o primeiro seminario nacional do PNEM*, articulado
pela Universidade que coordenou essa formagdo, em &ambito nacional, a
Universidade Federal do Parand — UFPR* e pelo Comité Gestor Nacional, que
objetivou —p r o pi c Hreetodologicod €dmd isuperte daoeRactd c o
Nacional pelo Ensino Médio, bem como apresentar, aprofundar e discutir os
conteudos para cada etapa da f or maecaoll ( ME
realizacdo dos seminarios estaduais para lancamento do programa e discussao

do diagndstico e desafios do ensino médio para o final do ano de 2013.

Entretanto, a coordenacdo estadual do programa no Ceara*’ sentiu a
necessidade de manter uma negociacdo em relacdo ao quantitativo de FRs e
OEs com o MEC, por esse motivo, o PNEM foi lan¢cado no Ceara em 28 de marco
de 2014*®. Nesse mesmo periodo, 28 e 29 de marco de 2014, iniciou-se o
processo formativo dos 45 formadores regionais que foram instruidos a
organizarem, junto as CREDES/SEFORs, as formac¢8es com os OEs e estes com
os professores e coordenadores cursistas a partir do més de maio. No entanto,
tendo em vista as dificuldades de recursos para logistica dos encontros e
liberacdo de bolsas de incentivo aos professores, as formacdes ndo ocorreram
em periodo unificado em todas as CREDES/SEFORs.

O programa previa bolsas de incentivo para os profissionais da educagao
envolvidos no desenvolvimento nessas formacdes estando previstas na portaria

de instituicbes do PNEM como uma das atribuicdes do MEC.

* O | Seminario Nacional sobre Formacdo Continuada de Professores do Ensino Médio foi
realizado em Curitiba/PR em 31 de marco de 2013.

** A Universidade Federal do Parand desenvolve através do Observatério do Ensino Médio
atividades de pesquisa e de extens&o universitaria sobre ensino médio, juventude, suas relacbes
com a escola e com o0 mundo do trabalho. Observa-se nessas pesquisas um foco na discusséo da
proposta de reformulacdo curricular do ensino médio induzida pelo Programa Ensino Médio
Inovador — ProEMI. No &mbito do PNEM, o Observatério do Ensino Médio: coordenou a producgéo
do material didatico-pedagdgico das duas etapas do curso; realizou 0s seminarios nacionais do
PNEM e o registro e divulgacdo dos materiais produzidos. Além disso, a coordenagdo geral do
PNEM de responsabilidade da UFPR foi desenvolvida pela coordenadora do Observatério: Mbnica
Ribeiro da Silva. Endereco: http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/ Acesso em
26/03/2017.

47Informagéo apresentada pela coordenacdo do PNEM no estado no encontro de apresentacédo do
programa aos formadores regionais em 28 de marcgo de 2014.

o) Langamento do PNEM — Ceara ocorreu dia 28 de marco de 2014 no auditério da Escola
Estadual de Educac&o Profissional Jaime Alencar — Fortaleza/Ce. No evento, a coordenadora
geral do ensino médio — SEB/MEC, Sandra Garcia apresentou o Pacto do Ensino Médio e a
formacao de professores. A secretaria de educacao do estado do Ceara, Izolda Cela, discutiu o
panorama, perspectivas e desafios do ensino médio no Ceara.



http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/

68

Art. 6° Cabera ao MEC:

| — promover, em parceria com as IES, a formacdo dos formadores
regionais, dos orientadores de estudos, dos professores e dos
coordenadores pedagoégicos de ensino médio nas redes de ensino que
aderirem ao Pacto;

Il — conceder, por meio do FNDE, bolsas de estudos para incentivar a
participacdo dos formadores regionais, dos orientadores de estudos, dos
professores e dos coordenadores pedagdgicos de ensino médio nas
atividades de formacéo nas redes de ensino que aderirem ao Pacto;

Il — conceder, por meio do FNDE, bolsas de estudo e pesquisa para
formadores, supervisores, coordenadores adjuntos e coordenadores
gerais das IES e secretarias estaduais e distrital participantes do Pacto;
e

IV — fornecer digitalmente os materiais de formagao as redes de ensino
gue aderirem ao Pacto (MEC, 2013).

Dessa forma, caberia ao MEC a responsabilidade do apoio técnico e
financeiro, através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo -
FNDE”® e também do desenvolvimento dos recursos didaticos e pedagdgicos da
formacao. Acerca das bolsas, a Resolugcdo N° 51 de 11 de dezembro de 2013, do
Conselho Deliberativo do FNDE/ MEC estabelece os critérios e normas de

pagamento.

Art. 17. A titulo de bolsa, o FNDE pagar4d aos participantes,
mensalmente e durante a duragdo do curso de formac¢do no a&mbito do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, os seguintes
valores:

| - R$ 200,00 (duzentos reais) mensais, para o professor do ensino
médio ou coordenador pedagdgico do ensino médio;

Il - R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais), para o orientador de
estudo;

Il - R$ 1.100,00 (mil e cem reais) para o professor formador regional do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio nos Estados e
Distrito Federal;

IV - R$ 1.100,00 (mil e cem reais) para o formador da instituicdo de
ensino superior;

V - R$ 1.200,00 (mil e duzentos reais) para 0 supervisor;

VI - R$ 1.400,00 (mil e quatrocentos reais) para o coordenador-adjunto
da lES; e

VIl - R$ 2.000,00 (dois mil reais) para o coordenador-geral da IES
(FNDE/MEC, 2013, p.14).

Essas bolsas de incentivo eram disponibilizadas aos professores
cadastrados pelos diretores escolares no sistema de monitoramento SIMEC/

SISMEDIO® que estavam em efetiva regéncia de sala e constavam no Censo

0 apoio técnico e financeiro contemplou bolsas de estudos e pesquisa para profissionais da
educagdo, na forma estabelecida no art. 3° 87°, da Lei n® 5.537, de 1968 (MEC, portaria N° -
1.140, de 22 de novembro de 2013).

*°0 Sistema Integrado de Monitoramento Execuc&o e Controle do Ministério da Educacéo - Simec
€ um portal operacional e de gestdo do MEC, que trata do orcamento e monitoramento das
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Escolar de 2013 da respectiva rede a que estivessem vinculados, por isso as
escolas possuiam um numero de vagas para inscricdo de professores e
coordenadores escolares de acordo com o Censo Escolar informado em 2013.
Os cursistas que nao estivessem vinculados ao recebimento de bolsas, poderiam
participar como ouvintes sendo certificados, assim como os diretores escolares
gue, de acordo com as normas do PNEM, n&o deveriam ser inscritos no sistema

como bolsistas.

Durante o periodo de execucdo do PNEM, os prazos para o pagamento
desses valores ndo foram cumpridos, sendo realizada a efetuacdo do depdsito
desses valores em dois momentos: na metade e no final do processo>'. Esse
fato, aliado ao baixo valor dessas bolsas, provocou muita insatisfacao e tensées
entre os professores e a coordenagdo do PNEM — UFC e SEDUC. Esses
profissionais que historicamente sédo remunerados com salarios que ndo atendem
as suas necessidades materiais nem valorizam a contribuicdo dos mesmos ha
formacdo dos individuos que constituirdo a sociedade, se veem contemplados
com politicas de incentivo a formacdo que disponibilizam valores igndbeis e a

—cogbaasl

Em relacdo ao desenvolvimento das tematicas, a proposta do MEC era
trabalhar de modo individual, através da leitura dos cadernos formativos e
resolucdo de atividades praticas dirigidas e, de forma coletiva, em encontros

semanais de trés horas, durante a hora-atividade®?.

As atividades coletivas eram desenvolvidas com base em materiais,
previamente produzidos pela equipe de consultores do Ensino Médio Inovador e

disponibilizados aos participantes em tablets *>®. Assim, as formacgfes eram

propostas on-line do governo federal na area da educacao. Disponivel em http://portal.mec.gov.br
O SisMédio é sistema informatizado de cadastro desenvolvido para atender ao publico do PNEM
e esté alocado no SIMEC.

*t Ainda ha professores e coordenadores cursistas, orientadores de estudos e formadores
regionais que ndo receberam todas as bolsas do PNEM.

2A Lei 11.738/2008 prevé que 1/3 da carga horaria do professor seja destinada a atividades
extraclasse, como planejamento de aulas, preparacdo de atividades, correcdo de avaliacbes,
formagGes e as demais atividades fora da sala de aula.

%0 uso de tablets no ensino publico € uma acao do Proinfo Integrado, programa de formacgéo
voltado para o uso didatico-pedagoégico das Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo (TIC) no
cotidiano escolar, articulado a distribuicdo dos equipamentos tecnoldgicos nas escolas e a oferta
de conteudos e recursos multimidia e digitais. Para adquirir os tabletes os estados incluem o
pedido de aquisicdo na adesdo ao Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR). Apés a adesdo e com a
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direcionadas por cadernos formativos elaborados por terceiros para atender as

demandas do Estado por um novo ensino médio.

O desenho desse novo ensino médio debatido nas formacdes do PNEM e
evidenciado na ultima reforma curricular, jA vem sendo gestado através da
crescente intervencdo empresarial na educacdo. Os representantes dessas
empresas, seja pela participacdo direta no governo ocupando cargos no
Ministério da Educagdo — MEC, seja com férum privilegiado nas audiéncias
publicas sobre educacgéo ou realizando parcerias para consultorias, treinamentos
e formacBes de gestores e professores. Amparados pelo discurso do
apartidarismo e filantropia, direcionam os rumos da educacdo do pais. Assim,
além de obter outras benesses, lucram com a formacdo de seus futuros

funcionérios.

O material formativo utilizado pelo PNEM contemplava as seguintes

tematicas.

12 Etapa — sera apresentado um conjunto de temas fundamentados nas
DCNEM, para subsidiar a formagéo continuada do professor. O objetivo
€ possibilitar a compreensdo das DCNEM, criando um espago para a
reflexdo coletiva acerca da pratica docente e da importancia da
participacdo de todos os atores do processo educativo na reescrita do
Projeto Politico Pedagégico da escola (PPP). Essas discussfes deveréo
nortear o (re)desenho do curriculo do Ensino Médio. Essa etapa
consistira na abordagem dos seguintes campos tematicos: Sujeitos do
Ensino Médio e Formacdo Humana Integral, Ensino Médio, Curriculo,
Organizagdo e Gestdo do Trabalho Pedagogico, Avaliagdo, Areas de
Conhecimento e Integracéo Curricular.

22 Etapa — sera realizada a reflexdo a respeito das areas de
conhecimento e das relacbes entre elas e seus componentes
curriculares (Ciéncias Humanas - Sociologia, Filosofia, Histéria e
Geografia; Ciéncias da Natureza - Quimica, Fisica, Biologia; Linguagens
- Lingua Portuguesa, Artes, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira
Moderna; Matematica) como a matriz de referéncia para a construgado
dos Direitos & Aprendizagem e ao Desenvolvimento (MEC, 2013, p.6).

Ja é possivel perceber que as tematicas serdo abordadas a luz das
DCNEM sendo relevante destacar que demandas mercadolégicas séo
materializadas em documentos oficiais que direcionam a educac¢do nacional.
Estes, por sua vez, sdo fruto de conferéncias idealizadas por instituicdes

privadas, como o Banco Mundial, que perceberam a importancia da educacéo na

aprovacdo do PAR, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) repassa
recursos para os estados. S8o os estados que realizam a aquisicdo do equipamento diretamente
com as empresas vencedoras do pregdo. Disponivel em http://www.fnde.gov.br. Acesso em
29/03/2017.
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impressdo de uma ideologia de viés empresarial. Além disso, apontam para o
objetivo de discutir o curriculo do ensino médio para um redirecionamento, sendo,
portanto, fundamental problematizar sob qual perspectiva de educacdo para o
ensino médio repousa essa proposta de redesenho curricular tratada nessa

formacao de professores.

As tematicas eram apresentadas aos professores através de 11 cadernos
formativos divididos nas duas etapas de formac&o. Na primeira etapa: Ensino
médio e formacdo humana integral; O Jovem como Sujeito do ensino médio; O
curriculo do ensino médio, seus sujeitos e o desafio da formacdo humana
integral; Areas de conhecimento e integracdo curricular; Organizacdo e gest&o
democratica da escola; Avaliagdo no ensino médio. E, na segunda etapa:
Organizacao do trabalho pedagdgico; Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza;
Linguagens e Matemética.

As discussfes desse material, na maioria dos casos, ndo chegavam ao
professor na integra, pois os formadores realizavam recortes dos debates
apresentados nesses cadernos nas formages com os orientadores de estudos e
esses seguiam a mesma metodologia. Entdo, o professor acessava os debates
através de um material descontextualizado e ja moldado aos anseios da
secretaria de educacdo estadual que, de certo modo, ja introduzia sua
perspectiva da tematica trabalhada na formacao que chegava ao professor.

Além disso, a escassez e limitagdo de recursos que permearam o
desenvolvimento do programa impactaram na qualidade do processo formativo
aligeirando e/ou suprimindo encontros. Assim, as duas etapas do PNEM previstas
para 2014: 12 etapa — fevereiro a julho e 22 etapa — julho a dezembro, foram
efetivadas no estado entre 2014 e 2015 com distintas realidades em relagéo as
CREDEs/ SEFORs.

Os encontros formativos com os FRs iniciaram-se em 28 de marco de
2014 com a solenidade de lancamento do programa no estado e foram
finalizados em 12 de dezembro de 2015. Essas formacgdes, geralmente,

aconteciam em dois ou trés dias®*nas cidades de Fortaleza ou Sobral®. Percebe-

*0 segundo encontro formativo dos FRs aconteceu durante uma semana de 13 a 16 de maio de
2017 no Hotel Jangadeiro, na Praia do Presidio, em Aquiraz. Esse foi o periodo mais longo de
formacao dos FRs no PNEM.
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se que o numero de formagfes se tornou mais escasso, especialmente a partir da
22 etapa, devido a dificuldade de liberacdo de recursos, levando, inclusive, a

realizacdo de um encontro através de webconferéncia.

Em 06 de fevereiro de 2015, por exemplo, como ndo havia recursos para
o deslocamento, hospedagem e alimentacao dos FRs que residiam em diferentes
municipios do estado, por isso, foi realizado um encontro com a presenca fisica
apenas dos formadores das SEFORs e CREDEs 1 e 9, pois 0s mesmos
moravam na capital cearense ou nas cidades proximas: Maracanau e Horizonte.
Os FRs das demais CREDEs patrticiparam de modo virtual.

Esse contexto de escassos recursos para 0 desenvolvimento dos
encontros formativos dos FRs foi vivenciado, também, nas formacfes dos OEs
gerando encontros aligeirados e condensados. E sabido que essa realidade n&o
€ caracteristica Unica dessa formacéo, infelizmente, trata-se de uma pratica
comum a disponibilizacdo de recursos inferiores ao realmente necessario e que
vao diminuindo a medida que o processo formativo avanca. A naturalizacao
dessa problemética acaba por transferir as dificuldades para os formadores e
professores cursistas, que sdo obrigados a soluciona-las, na maioria das vezes,

de forma improvisada e até inapropriada.

Desse modo, quem realmente deveria responsabilizar-se por esse cenario,
transfere a incumbéncia, com discursos disfarcados de oportunidade do exercicio
da criatividade e da flexibilidade e/ou da necessidade de maior doacdo e

sacrificios em nome do amor pela educacéo, para os docentes.

Os FRs tiveram que administrar uma conjuntura de formacdes aligeiradas
com discussdo de diversas tematicas complexas em um mesmo dia, com
encontros cansativos realizados nos trés turnos, diarias com valores reduzidos
para custeio de deslocamento, hospedagem e alimentacdo. Além disso, uma
formagdo que preconizava ser essencialmente presencial teve que utilizar, em

alguns momentos, os ambientes virtuais®>®.

**Como o coordenador geral do programa, na época, também coordenava o Centro de Educacéo
a Distancia do Ceara — CED, localizado em Sobral/Ce, alguns encontros formativos ocorreram
nessa instituicao.

**Nesse ponto, a referéncia ndo é o uso complementar dos ambientes virtuais de aprendizagem,
como o0 SOLAR/ UFC que, inclusive foi utilizado na busca por ampliar as discussdes, mas a
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No tocante as forma¢des ministradas pelos formadores das IES, é possivel
perceber que, de modo geral, esses profissionais centravam-se em uma analise
fundamentada, inclusive em uma bibliografia mais ampla que a sugerida no
material do MEC, da tematica proposta. Alguns dos temas tratados por esses
docentes, como por exemplo Ac¢&o Curricular Integrada, Areas do conhecimento,
curriculo e ensino médio integrado e Aproximacdo do conhecimento das
diferentes areas foram trabalhados apresentando o contexto histérico dessas
discussbes, bem como, perspectivas que contradiziam a abordagem dos

cadernos formativos do PNEM.

E valido ressaltar que um quantitativo pequeno de professores das IES
realizou um acompanhamento mais constante das atividades formativas do
PNEM, a maioria, contribuia com um encontro formativo, mas néo participava do
processo como um todo. Sabe-se que esses profissionais desempenham
diversas atribuicGes na docéncia universitaria dificultando a presenca constante
nesses programas de formacdo continuada para professores da educacdo

basica, porém considera-se importante questionar alguns aspectos.

Primeiramente, compreende-se que Se 0 programa previa em seu
documento orientador a existéncia de uma parceria com as IES, inclusive com a
disponibilizagdo de bolsas de incentivo, seria fundamental organizar a

disponibilidade de atuacao desses professores de modo mais abrangente.

Outro ponto de reflexdo ja muito discutido por docentes das IES e da
educacdo basica, € a lacuna existente entre a formacao académica do professor,
realizada no ensino superior, e sua pratica docente em sala de aula. Essa
guestdo também era percebida e materializada no PNEM, pois a maior parte
dessas formacdes ministradas pelos professores das IES era incorporada por um
grande numero de FRs como um conhecimento tedrico importante para sua
formacdao intelectual, mas que deveria ser adaptado para o trabalho com o OE e

deste com o professor cursista.

Ja no tocante aos encontros focados em metodologias e no alinhamento

do PNEM as demandas e projetos da SEDUC, esses apresentavam uma

necessidade de substituir, por falta de recursos, o encontro presencial pelo virtual através de
webconferéncia.
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abordagem mais ajustada aos principios da chamada Epistemologia da pratica.
De acordo com Duarte (2010, p.42), a perspectiva do professor-reflexivo é a
aplicacdo das Pedagogias do Aprender a Aprender®’ na formacéo de professores,
pois o conhecimento que deve ser considerado pelo professor, nessa abordagem,

nas decisdes relativas a sua atividade profissional € o conhecimento técito.

A gente discutia assuntos relacionados a escola, a questdo da
avaliacdo, de comportamento de aluno, entdo muita coisa ndo era
distante do que a gente passava no dia a dia, entdo a gente discutia
bastante porque dava para trazer a nossa realidade e como a gente nédo
tinha momento de parar para discutir isso, ai o Pacto era 0 momento que
a gente parava e discutia esses assuntos do dia a dia da escola (Elza,
entrevista realizada em 22/03/2017).

Dessa maneira, retoma-se o predominio, nas formac¢cdes continuadas de
professores, nas ultimas décadas, da pratica sobre a teoria e a sobreposicdo do
conhecimento fundamentado na experiéncia cotidiana em sala de aula. E
importante destacar que néo se pretende desconsiderar a relevante contribuicéo
da pratica diaria do professor em sua formacao profissional. A abordagem dessa
tematica refere-se ao carater restrito, especialmente em um contexto de gestao
por resultados baseada na responsabilizacdo docente e treinamento discente em
relacdo a avaliagcOes externas, de formacgdes que limitam o debate das questdes
relativas a educacao ao contexto de sala de aula.

Nessas formacdes séo valorizados procedimentos de ensino, roteiros e
esquemas para orientar a pratica, situacdes de resolucao de problemas diarios do
cotidiano escolar, modelos de conhecimentos praticos erigidos das interacfes em
sala de aula, dentre outros aspectos, que colaboram para a construcdo de um
perfil de professor ligado ao praticismo, ao individualismo, a banalizagdo da teoria
e ao pragmatismo. Além disso, como arremata a seguir a professora Ana Terra,

esses encontros acabam se transformado em momentosdede sabos e —t er ap
desses professores ao relatarem as dificuldades cotidianas.

°" Segundo Duarte (2010), nas duas Ultimas décadas, o debate educacional tem se caracterizado

por wuma quase total hegemonia das —pedagogias do ap

destaque para o construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia das
competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista.

*% Nome ficticio. A entrevistada possui 36 anos e atua na educacao basica desde 2009, sempre no
ensino médio. A professora formou-se em Geografia, na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano
Matos - FAFIDAM em 2005 e especializou-se em Gestdo Ambiental em 2010. Atualmente, é
docente da escola de ensino profissionalizante de Russas. Entrevista realizada no dia 22 de
marco de 2017.
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A gente comeca com essa angustia que a gente teve um problema na
sala tal e quando o Pacto chegou, realmente eu lembro que os
professores gostavam, ai comecgaram a fazer festinha um trazia um bolo,
outro trazia uma tapioca e ai comecavam a contar a experiéncia que
teve com o aluno e o aluno é trabalhoso, num sei o0 que e ai eu falava
—i sso t & tierraanpd oa llu nemrevesta reatizada &m 14/03/
2017).

Julga-se significativo, também, destacar que o material formativo propde
que o professor esteja atento, pois é dificil separar problemas de indisciplina e
incivilidade que deveriam ser resolvidos pela escola, pois sdo questbes de
relacionamento interpessoal de casos de violéncia escolar que seriam mais

graves e, poderiam necessitar de outro tipo de atencéao.

O intuito, contudo, é estabelecer parédmetros e contribuir para que
professores e escolas estabelecam procedimentos adequados para
situacdes especificas. Medida necessaria para ndo se cair na armadilha

de decretar a —epidemia de violéncial qu

esta diante de situagfes de quebra de regras disciplinares ou mesmo da
auséncia de normas institucional e coletivamente assumidas pela
comunidade escolar (MEC, 2013, p. 57).

Novamente, esse parece ser um dispositivo que mascara a realidade e,
além disso, responsabilizar ainda mais a escola por problema que, como ja
repetidoal gumas vezes, —explodeml no ambi

solucionaveis em um ambito para além do escolar.

A gente fica aqui sozinho tentando trabalhar, por exemplo, eu falando
com uma colega professora que ta trabalhando no CEJA na unidade
prisional, ai ela dizendo que tinha um menino que ja tinha sido aluno
del a qgue estava sendo aluno del a
eu dava aula a esse menino, eu dava cardo nesse menino e eu nao
tinha nenhuma grade me protegendo, eu néo tinha nenhum policial me
protegendo como aqui eu tenho, maslAforaeu nadao tenhol
entrevista realizada em 27/03/2017).

S80 esses alguns dos problemas cotidianos, seja de indisciplina,
incivilidade ou violéncia escolar, que o professor precisa refletir para encontrar
solucdes e partilhad-las com seus colegas. Aléem disso, aos moldes do que
acontece com o processo de conhecimento dos alunos, essas pedagogias do
aprender a aprender, usando a classificacdo de Duarte (2003), na formacao de
professores causa Sérios prejuizos a construcdo do conhecimento, pois a
supervalorizacdo da nocdo de experiéncia e de construcdo de solucdes

imediatas, limitam as possibilidades de uma analise mais totalitaria da realidade.

ent e e

( GABRI
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E importante destacar que, ndo obstante os FRs tinham autonomia para
elaborar seus planejamentos, o0s supervisores da secretaria de educacéo
disponibilizavam modelos de planos estruturados e orientacdes metodologicas
para cada tematica. Desse modo, ainda que os FRs trouxessem em seus planos
formas diferenciadas de abordar as teméticas, o planejamento geral era, de certa

maneira, unificado.

A coordenacdo do PNEM optou por desenvolver os encontros formativos
do programa, aqui no estado, através de ciclos formativos. Cada ciclo com
duracdo de 1 més e 2 semanas, ou seja, 6 semanas. Em cada uma delas, seria
realizado um encontro formativo tendo como foco uma tematica ou pergunta

geradora. O esquema abaixo pretende auxiliar a visualizacdo dessa estrutura:

Quadro 1 — Esquema do 1° ciclo formativo do PNEM no Ceara

Periodo Temas Geradores
1° Encontro (3h) 1 Execucdo do PNEM no Ceara;
1 Levantamento das expectativas da formacdo na
escola;
1 Ajustes dos tempos formativos na escola.
2° Encontro (3h) { Oficina de Histdria de Vida
3° Encontro (3h) 1 Qual a situacdo dos indicadores educacionais
relativos ao ensino médio na minha escola?
4° Encontro (3h) 1 Quais sdo as propostas da escola para melhorar

as condicbes de oferta, de permanéncia e dos
resultados académicos dos alunos do ensino

médio?
5° Encontro(3h) 1 O gue entendemos por educacao integral?
6° Encontro (3h) 1 Quais as caracteristicas dos jovens estudantes do

ensino médio?

Fonte: material formativo elaborado pela SEDUC para os formadores regionais.

E possivel observar no Quadro 1 que, os FRs, mesmo tendo vivenciado
uma discussdo mediada por um professor formador da IES sobre a tematica,
como, por exemplo, educacdo integral e juventudes, construia seu plano de
formacédo para os OEs baseado em um esquema. Observa-se que a tematica
geradora leva a uma discussdo muito assentada no senso comum, na pratica
docente e, principalmente na resolucdo de probleméticas materializadas na
escola, através de acdes dos docentes e gestores escolares. Ressalta-se, ainda,
uma questdo apontada anteriormente no texto, a falta de acesso ao material

proposto na integra pelos professores cursistas. O trabalho era realizado a partir
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de teméticas podendo contemplar ou ndo o material formativo proposto. Nesse
ponto, 0 questionamento que se propde reside no fato de suprimir-se um
referencial tedrico, mesmo com possiveis limitacbes e contradicdes, por
discussfes centradas no senso comum e/ou reflexdes da pratica cotidiana da

escola sem aprofundamento dessas questoes.

Por essa razdo, compreende-se a importancia de analisar a efetivacao
dessas formag6es na CREDE 10, no recorte do municipio de Russas, pois além
de trabalhar com um material formativo que aborda a educacéo escolar, mais
especificamente a desenvolvida no nivel médio, numa perspectiva, muitas vezes,
contraditoria de formacdo desses sujeitos, esses cadernos ndo chegam aos
professores em sua completude, o que, pelo menos teoricamente, ampliaria o
contexto de debate, possibilitando uma maior identificagdo de tensbes e
probleméticas no texto, além de oportunizar ao professor uma formacdo com
maior aprofundamento cientifico.

O fato do material ndo ser disponibilizado impresso aos professores,
apenas digitalmente™. E preciso levar em consideracdo que esse tipo de leitura
ainda é um empecilho para muitos professores. Some-se ainda a limitada
disponibilidade de tempo dentro da hora-atividade para realizacdo dessa leitura
individual, pois ha uma série de outras atividades extraclasse para o professor
desenvolver nesse periodo. Ndo podemos deixar de mencionar ainda a proposta
metodoldgica das formacdes que foca na socializacdo de experiéncias e, no caso
do Ceard, a contextualizacdo com programas em curso nas escolas estaduais,
dificultavam o acesso aos cadernos em sua completude.

Ainda em relagcdo ao material usado nas formacdes, a Portaria de
instituicdo do programa prevé gque —as | ES
estaduais e distrital de educacao, poderao utilizar material complementar para a
formacdo no &mbito do Pacto,ouvi da a Coordenacdao [EAR.taduall

No entanto, muitas vezes, como ja foi sinalizado, mais que uma

*Em 2013, o governo do Estado, através da SEDUC, adquiriu 16.302 tablets educacionais de 7' e
de 10' polegadas. Os tablets de 7' forma entregues aos professores lotados no ensino médio, em
efetiva regéncia de sala de aula, através de concessdo, por meio da assinatura do termo de
responsabilidade. Essa concessao dos tablets educacionais foi efetivada mediante empréstimo
gratuito, na modalidade de comodato, de acordo com o disposto no Artigo 579 da Lei Federal n°
10.406 (10/01/2002), que institui o Codigo Civil. Sendo assim, os beneficiarios ndo poderdo
alienar, ceder ou doar a terceiros os tablets educacionais, sob pena de aplicacdo das sancfes
previstas em lei. Disponivel em http://www.credel0.seduc.ce.gov.br. Acesso em 31/03/2017.
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complementaridade era realizado um redirecionamento das discussdes para 0
atendimento de demandas da SEDUC, como por exemplo, melhorar resultados
no ENEM e no SPAECE no ano de execucdo do PNEM; e apresentar a
tecnologia de gestdo do Programa Jovem de Futuro, na época, implantado ou em
implantagdo nas escolas cearenses, entre outros pontos.

Essa abertura para insercdo de teméaticas e material pedagdgico era, no
entanto, limitada pelo sistema federal por meio da avaliacdo e monitoramento
realizado no SIMEC/Sismédio que ao solicitar a avaliacdo do professor de cada
encontro formativo direcionava a indicacao de quais das teméticas abordadas nos
11 cadernos formativos foram contempladas nesses encontros. Esta era uma
forma de certificar-se de que o debate estava realmente seguindo a diretriz
indicada. Além disso, induzia as sugestfes dos professores, pois 0s mesmos so
poderiam apontar assuntos para debates futuros dentre os ja indicados pelo
sistema.

Essas avaliacbes eram solicitadas no SIMEC/SisMédio bimestralmente e
eram obrigatorias para liberacdo das bolsas de incentivo ao estudo. Tratavam-se
de questdes objetivas de multipla escolha sobre a quantidade e carga horaria dos
encontros, desempenho dos formadores, teméticas estudadas em cada encontro
— indicando, inclusive o caderno usado e sugestdo de temas para discussfes
posteriores. -Eu ndo via muito fundamento naquelas avaliacfes que a gente tinha
no si sféezequestdo de enfatizar o professor Paulo Honério® em entrevista
realizada em 21 de margo de 2017.

A colocacédo do professor é melhor compreendida quando se observa que
essa avaliagdo ndo situava a real formacao vivenciada pelos professores. As
mudancas efetivas no programa, em carater estadual, geraram um cronograma
de teméticas que, na maioria das vezes, ndo coincidia com a avaliacao
disponibilizada pelo MEC. Como essas avaliagbes eram obrigatérias, ja que
condicionavam a liberacdo das bolsas de incentivo, o0s professores,

majoritariamente, ponderavam apenas superficialmente, seguindo, inclusive,

% Nome ficticio. O professor € formado em Letras pela Universidade Estadual do Rio Grande do
Norte — UERN e mestre na area pela mesma instituicdo. Ele atua na educacéo basica desde 2010
e passou a lecionar no Cear4d em 2014, através de aprovacdo em concurso publico estadual.
Sempre atuou no ensino médio.
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algumas listagens preparadas pelos Supervisores e FRs. Logo, o
SIMEC/Sismédio apresentou, assim, um carater mais burocratico que didatico.

Com objetivo de proporcionar uma interagdo entre 0s participantes
cearenses, a UFC disponibilizou dentro do seu ambiente virtual de aprendizagem:
0 SOLAR® . O curso do PNEM tinha: 1 turma dos FRs com tutoria da
coordenacao geral (IES e SEDUC); 1 turma para cada CREDE com os FRs como
tutores e os OEs com cursista e 1 turma por municipio mediada pelos OEs. Esse
ambiente objetivava possibilitar o dialogo entre todos os envolvidos no processo,
através de féruns de debates e a proposta do desenvolvimento de atividades
dirigidas por meio dos portfolios de atividades.

A proposicao gerou a participacdo de alguns professores, especialmente
nos féruns, no entanto, essa presenca nao foi tdo expressiva, considerando o
quantitativo total de docentes envolvidos. Ha de se considerar alguns fatores
como as particularidades do ensino em EaD que exigiria formacéo dos tutores® e
disponibilidade e aceitacdo dos cursistas para esse formato; outra questédo € a
série de atividades, conforme ja pontuado em outros momentos, que o professor
deve desenvolver na hora-atividade e que 3 horas do periodo ja eram cedidas
para formacdo presencial do PNEM. Dessa forma, tornou-se complicado
organizar um tempo para essa atividade complementar. E preciso levar em conta
ainda que, mesmo com 0 avanco no manuseio das novas tecnologias, ainda ha
inimeros profissionais que necessitam de auxilio para desenvolver atividades em

ambientes virtuais.

®SOLAR (http://www.solar.virtual.ufc.br/) é um ambiente virtual de aprendizagem desenvolvido
pelo Instituto UFC Virtual, da Universidade Federal do Ceara. Ele é orientado ao professor e ao
aluno, possibilitando a publicacdo de cursos e a interagdo com os mesmos. Disponivel em
http://portal2.virtual.ufc.br. Acesso em 04/04/2017.

®2A UFC disponibilizou no inicio da 22 etapa um curso em EaD no SOLAR de tutoria em EaD para
todos os FRs.
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3.3 AS FORMACOES DO PNEM NO CENARIO DA CREDE 10

A CREDE 10 iniciou as atividades formativas do PNEM em agosto de
2014, pois a coordenacdo da instituicdo® ponderou que, com a dificuldade de
recursos para os encontros e a falta de indicacdo concreta de prazos para a
liberacdo das bolsas de estudo e pesquisa previstas no programa, seria mais
prudente adiar o inicio das atividades com OEs e professores cursistas. Assim,
essa coordenadoria realizou a 12 etapa de agosto de 2014 a fevereiro de 2015 e

a 22 etapa de marco a setembro de 2015.

Esse topico, centra-se nas formacgfes realizadas pelas duas formadoras
regionais® com os 41 orientadores de estudos, bem como numa visdo geral do

desenvolvimento do PNEM nessa coordenadoria.

A SEDUC tornou publica, em 31 de marco de 2014, as diretrizes para a
selecdo e indicacao dos Orientadores de Estudo nas escolas estaduais de acordo
com a Portaria do MEC n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, que institui o
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e também em conformidade
com a Resolugcdo n° 51 de 11 de dezembro de 2013 do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, que estabelece as normas para o

pagamento de bolsas de incentivo aos professores.

A selecdo do OE em cada escola, conforme as diretrizes, foi realizada em
assembleia de professores convocada e coordenada pelo diretor escolar. O
processo era registrado em ata com indicacdo individual do voto de cada
professor em relacdo aos candidatos. Em caso de substituicdo do OE, por

gualquer motivo, o processo deveria ser repetido.

% No periodo indicado pela SEDUC para inicio das formagdes do PNEM nas CREDES, a entdo
coordenadora da CREDE 10 reuniu-se com as profissionais da instituicdo responsaveis pela
efetivacdo do programa: a orientadora da Célula de Desenvolvimento da Educagdo — CEDEA e as
duas formadoras regionais. Ponderou-se que considerando o cenario de liberagdo dos recursos
para custeio das formacfes e das bolsas de incentivo, esses encontros formativos deveriam ser
iniciados somente apdés uma sinalizacdo mais clara e efetiva, pois a auséncia de condigfes
financeiras para proporcionar os elementos basicos para uma formacédo de qualidade poderia
g4erar insatisfacéo e falta de credibilidade dos professores com a proposta do PNEM.

As professoras que desenvolveram a funcdo de FRs foram selecionadas através de chamada
publica e possuem formagao em Lingua Portuguesa.
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As atas foram enviadas pelos gestores acompanhadas de um oficio
comunicando a escolha a coordenadora da regional. De acordo com esses
documentos, as assembleias aconteceram entre o final de marco e inicio de abiril
de 2014.

As eleicdes, segundo assinaladas nas atas, aconteceram de forma
harmoniosa, existindo muitos casos de unanimidade. Percebe-se que, nos casos
das escolas que possuiam lotacdo para PCA e que, por esse motivo a escolha do
OE representava a eleicdo daquela, os professores que se candidatavam e eram
eleitos, quase consensualmente, eram docentes que ja exerceram a funcdo em
anos anteriores. Infere-se que esses docentes j4 possuiam uma certa lideranca
entre seus colegas. Objetivando ter uma visdao mais ampla desses sujeitos,

inicialmente apresentamos um quadro com informacdes gerais dos mesmos®°:

Quadro 2 — Informacdes gerais dos 41 orientadores de estudos —

CREDE 10
Quantitativo
Funcéo na
escola 34 professores 7 coordenadores
Vinculo 33 efetivos 8 temporarios
Faixa Etéria 25 a 35 = 14|36 a 45 = 18|46 a 60 = 9
professores professores professores

Fonte: arquivos da CREDE 10

Observa-se que a maioria dos OEs eram professores. As orientacdes
presentes nas diretrizes de escolha desse formador ao estabelecer que o
coordenador escolar s6 deveria assumir a funcdo se ndo houvesse interesse de

nenhum dos professores da escola. Nesse caso, eles acumulariam as funcoées.

Para se candidatar a funcdo de OE era necessario: ser professor em
efetiva regéncia de sala na escola na qual atuard como orientadores de estudos;

ser licenciado; atuar a pelo menos 3 anos no ensino médio; ter disponibilidade de

% Ressalta-se gue em trés escolas aconteceram substituicbes de OEs devido a fatores
diferenciados, a saber: 12 escola - desisténcia da professora por falta de identificacdo com a
funcao; 22 escola — licenga médica do professor e 32 escola — aprovagdo em concurso publico em
outro estado. No quadro, contam as informa¢cBes dos professores que substituiram esses
orientadores.
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20h semanais para desenvolver as atividades formativas e constar no Censo
Escolar de 2013, ano anterior de implantacdo do programa. As orientacdes
destacam também algumas caracteristicas profissionais importantes no perfil do
orientador como lideranca, comprometimento e reconhecimento por experiéncias

exitosas em sala de sala, dentre outros (SEDUC, 2014, p.3).

As diretrizes salientam que a distribuicdo da carga horaria do orientador
deveria acontecer de acordo com o regime de funcionamento da escola. O
documento ressalta que as atribuicbes de OE devem ser conciliadas com as de
PCA. Ja nas EEPs, CEJAs e escolas que ndo possuem PCA em suas lotacfes, 0
nucleo gestor organizaria o horario do OE a fim de garantir que 10h de sua hora-
atividade fosse destinada aos encontros presenciais de formagdo com o0s
professores e as outras 10h para desempenho das outras atividades que
deveriam ser articuladas fora da carga horaria.

A quantidade de orientadores de estudos por escola determinada pela
SEDUC foi de 1 OE para cada grupo de 20 professores inscritos no programa.
Desse modo, das 26 escolas da CREDE 10, 15 escolas contaram com 2 OEs.
Nesses casos, 0s professores deveriam possuir, preferencialmente, licenciaturas

em areas diferentes.

A CREDE 10 contou com orientadores das diversas éareas do
conhecimento, assim distribuidos: 16 professores de Linguagens (12 Portugués e
4 Inglés); 11 professores com formacdo em Ciéncias Humanas (7 Historia, 1
Sociologia, 2 Geografia e 1 Filosofia); 7 professores das Ciéncias da Natureza (2

Fisica, 3 Biologia e 2 Quimica) e 7 professores graduados em Matematica.

Mesmo com um quantitativo maior de professores da area de Linguagens,
especialmente de Portugués, a representatividade de outras areas favoreceu
discussbes mais abrangentes e com perspectivas diferentes, pois apesar de
trabalharem com um publico similar de alunos, devido as peculiaridades das
disciplinas e percepcdes dos alunos em relacdo a elas, emergiram debates com

pontos de vista diferenciados.

A pluralidade de perspectivas, todavia ficou limitada na 22 etapa de
formacéo, uma vez que, por falta de recursos, ela foi desenvolvida com os OEs

em um unico encontro presencial dividido em polos. As FRs realizaram um
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debate em torno das areas do conhecimento em apenas 8h de formacdo. Além
disso, contaram apenas com 0os OEs que tiveram a disponibilidade de financiar
por conta propria o deslocamento e alimentacdo. Tendo em vista ndo ter sido
liberado ajuda de custo, os encontros ocorreram em diferentes polos de

formacgéao, conforme quadro a seguir:

Quadro 3 — Organizacao da 22 etapa de formacédo em polos — CREDE

10
Datas Polos de | Municipios que formavam os polos
formacéo
03/03/2015 Aracati Aracati — Fortim — Itaicaba — Icapui
04/03/2015 Morada Nova | Morada Nova
05/03/2015 Limoeiro do | Limoeiro do Norte — Tabuleiro do Norte — S&o
Norte Joédo do Jaguaribe — Alto Santo — Quixeré
06/03/2015 Russas Russas — Palhano — Jaguaruana

Fonte: arquivos da CREDE 10.

A situacdo ilustrada nessa etapa da formacdo revela a falta de
compromisso das politicas publicas com a valorizagédo profissional do professor,
refletindo um modelo de educagdo que, mesmo com possibilidades de
resisténcia, responsabiliza individualmente o docente, inclusive, por sua
formacdo. Assim, cabe ao professor se esforcar, sair da sua zona de conforto,
disponibilizar um pouco do seu tempo e dinheiro, se necessario, para contribuir

com a efetivacdo dessas formagoes.

Em relacdo as atribuicbes do OE, esse professor foi encarregado de
participar de no minimo 75% dos encontros formativos ministrados pelos
Formadores Regionais (SEDUC, 2014, p.4). E possivel observar nos registros da
CREDE 10 muita assiduidade desses professores nos encontros e que, em

situacdes de auséncia, apresentavam justificativa.

Cabia ao OE garantir que todos os professores sob sua responsabilidade
preenchessem o termo de compromisso de bolsista, enviado pelo FNDE, e
encaminhasse a CREDE que por sua vez providenciou despacho para a

coordenacao geral do programa, a UFC.
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Os OEs planejavam, ministravam e avaliavam 0s encontros formativos
com os colegas professores, enviando os planejamentos dos encontros e

dialogando com o FR nos momentos de acompanhamento.

Os planos, com raras excec¢des em relacdo a metodologia ou acréscimo de
material complementar, seguiam o modelo das formacdes vivenciadas pelos OEs
com os FRs. Assim, os esquemas elaborados pela SEDUC dos ciclos formativos
com as tematicas ou perguntas geradoras eram executados nas escolas pelos
orientadores, como a professora Macabéa assinalou em sua fala, —C 0 mm been
direcionado, inclusive assim, por jA vim toda a programacdo, todo o

direcionamento, tudo o que tinhamos qi)e faze

Outra responsabilidade do OE era realizar a atualizacdo dos dados de
seus cursistas no sistema de gerenciamento das bolsas, o SIMEC/SisMédio.
Nesse sistema, o orientador realizava a avaliacdo do formador regional e era
avaliado por seus professores e essa avaliagao validava a liberagcdo das bolsas

de incentivo.

A maioria dos OEs entrevistados relatou que esse processo, muitas vezes,
tornava-se desgastante, pois havia a necessidade de que todos os professores
da escola realizassem essa avaliacdo num determinado periodo e, tendo em vista
as dificuldades de acesso e uso do sistema, o orientador precisava disponibilizar

tempo para acompanhar o processo.

Os FRs, por sua vez, deveriam visitar®” aos orientadores nas escolas para
didlogo sobre o desenvolvimento das formacdes e, algumas vezes, participavam
dos encontros com os professores. Observa-se que foram realizadas entre 1 e 2
visitas técnicas em cada escola com preenchimento de instrumental no qual
registrava-se o planejamento do OE, a frequéncia dos professores, os horarios
dos encontros formativos e as principais dificuldades encontradas no

desenvolvimento do programa na escola (CREDE, 2014).

® Nome ficticio. Professora de Inglés formada em Letras na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano
Matos- FAFIDAM em 1999. Possui 22 anos de magistério, sendo 11 anos no ensino médio. Atua
na rede privada e publica de ensino.

®" Essas visitas aconteciam quando a equipe CREDE 10 (superintendentes escolares,
coordenacdo do PPDT, professoras multiplicadoras do NTE e suporte técnico) realizava o
acompanhamento mensal, através de visitas técnicas, sendo utilizados os veiculos da
CREDE/SEDUC destinados a esse fim.
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Quando se analisa 0s registros mais comuns as escolas visitadas,
percebe-se que 0s encontros aconteceriam durante planejamento com o objetivo
de promover uma interagcdo maior com 0s professores que, por serem da mesma
area, ja estariam juntos. Muitos docentes apontaram a necessidade de promover
um didlogo entre professores de &reas diferentes, no entanto, a organiza¢do dos
horarios dificultava e, na maioria dos casos, até impossibilitava esse
envolvimento. Buscando oportunizar que os encontros fossem realizados com
todos os professores, ao mesmo tempo, algumas escolas negociaram com 0s

professores para que o encontro semanal fosse realizado no periodo noturno®.

Durante as visitas, foi possivel observar ainda que nas escolas onde o OE
era também um coordenador escolar, havia mais apoio do ndcleo gestor ao
programa. Nesses casos, existia mais efetividade na organizacdo de horarios,
disponibilidade de recursos e ambiente, além de apoio na garantia da presenca

dos professores em todos 0s encontros.

Os OEs apontaram que mesmo ocorrendo durante o planejamento houve
dificuldade na organizacdo dos horarios dos encontros formativos e, em alguns
periodos, especialmente de elaboracdo e correcdo de provas, havia a resisténcia
por parte de alguns docentes em participar das formacdes. -Na semana pré-
semana de provas, os professoresndoquer i am ir para o Pacto,

mi nha pr ova? genteEk gente tefn que sevor@anizar (Bltas, 2017).

E preciso levar em conta, portanto, que, sdo inimeras as demandas de
atividades extraclasse desenvolvidas pelo professor diariamente e, quando se
tratam de avaliacbes hd uma demanda enorme de tempo, uma vez que 0S
mesmos ai nda precisam se —mol dar ll. QCatemrgppo e r az o s
possuem prazos. O tempo de planejamento do professor é, em grande parte,
absorvido pela elaboracéo e correcédo dessas provas.

Outras dificuldades apontadas pelos OEs referem-se ao espago para
realizacdo dos encontros e a resisténcia de alguns professores em reconhecer o

colega como seu formador.

®Como o PNEM previa que fosse utilizada a hora-atividade do professor para que a formacéo
acontecesse dentro da carga horaria e ndo como um expediente a mais, nos casos mencionados
houve um acordo com os professores sendo descontadas essas horas na hora-atividade do
professor.
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Assim, o que mais aqui nos fez, é que a gente ndo tinha um ambiente
apropriado para fazer os encontros, né. Dias a gente fazia na sala dos
professores, dia a gente ia para o LEl, sabe, entdo assim, as vezes a
gente ia usar um recurso, um Datashow, uma coisa, porque assim a
maioria das vezes a gente fazia na sala do LEl, mas como a nossa
escola passou por todo um processo de mudanca e as vezes a gente
nao tinha mesmo ndo. A gente teve de fazer encontros na sala dos
professores, na mesa dos professores com o notebook apenas, por falta
mesmo de espaco dedicado a isso, hoje a gente tem essa sala aqui
(aponta uma sala) que nos facilitaria bastante se noés tivéssemos na
época. Digamos assim, a pedra no nosso sapato era a questdo do
espaco (MACABEA, entrevista realizada em 21/03/2017).

Outro impasse vivenciado na efetivacdo do PNEM diz respeito ao
reconhecimento do colega de trabalho como sendo o formador da capacitagao.
Se por um lado, facilitava o didlogo e a compreensao da realidade experimentada
no dia-a-dia do professor, por outro, tem-se que pensar na resisténcia ante a

autoridade do OE, como assinalou Romao.

Sempre tem aquela resisténcia porque é dificil alguém que trabalha
comigo se mostrar meu formador, entdo nds ainda temos aquela cultura
de ndo saber ouvir, porém ao longo do processo eles foram vendo a
seriedade do trabalho foram ouvindo, foram realizando as atividades
(ROMAO, entrevista realizada em 14/03/2017%).

Além disso, os formadores indicam uma insatisfagéo, quase unanime, pela
nao disponibilizacdo dos cadernos formativos impressos aos professores. Tal
fato, dificulta o aprofundamento das discussdes, pois a maioria dos professores
ndo acessa as argumentacdes tedricas do material e, por isso, muitas vezes, o

debate limita-se ao senso comum ou as questdes cotidianas da escola.

Em contrapartida, ha muitos relatos de que o interesse dos professores era
maior quando as discussdes se centravam nas praticas reais da sua escola. Esse
elemento levanta alguns pontos relevantes de reflexdo: teoria e pratica que
deveriam ser trabalhadas dentro de uma relacdo de interdependéncia séo
tratadas como antagdnicas; ha uma emergéncia pela abordagem pratica, pois as
formacbes sdo colocadas como espacos de proposicdo de resolucdo das

problematicas, das mais diversas naturezas, enfrentadas no ambiente escolar; o

% Nome ficticio. Formacdo em Letras/Inglés na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos —
FAFIDAM, especializacdo em Gestdo Educacional e Educacdo para a Cidadania e salde e
mestrado em Ciéncias da Educacao. Atuou por 4 anos no ensino fundamental e h4 9 anos passou
a exercer a docéncia no ensino médio, além disso possui experiéncia docente no ensino superior.
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professor sabe que, como espaco formativo, esses encontros devem elevar o
nivel de discussdo com aprofundamento tedrico que o embase para analisar as
guestdes praticas que se apresentam no cotidiano escolar, no entanto, a
dindmica de responsabilizacdo por resultados imediatos, na maioria das vezes, o
obriga a também focar em solu¢des imediatas, por mais que venham carregadas

de superficialidades.

3.4 POSSIBILIDADES E LIMITACOES DO MATERIAL FORMATIVOS DO PNEM:

ALGUMAS REFLEXOES

A proposta de formacdo do PNEM estruturava-se em torno de uma
discussao do ensino médio, a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (DCNEM), para proposicdo de um redesenho curricular para esse nivel de
ensino. O debate deveria ser orientado pelo estudo dos 11 cadernos formativos,
material organizado pela Universidade Federal do Parand — UFPR, instituicdo
superior que coordenou o programa nacionalmente. Sob a articulacdo da UFPR,
esses cadernos contaram com a autoria de professores de diversas instituicoes

de ensino superior do pais.

E importante destacar que, mesmo com a possibilidade de algumas
limitacdes e contradicbes, o material apresentava importantes reflexdes acerca
de variados aspectos dessa etapa de ensino, sendo muito relevante o acesso por
parte dos professores a esses cadernos, especialmente, na integra. Entretanto,
como ja pontuado anteriormente, a disponibilizacdo se dava apenas de forma
digital. A metodologia dessas formacbGes baseava-se, principalmente, na
sobreposicao da pratica e a leitura recortada de textos. No Ceara, a adaptacao,
em alguns casos, foi mais radical e transformou-se em substituicdo, desse
material as demandas da SEDUC. Ou seja, acabou por restringir, ainda mais, o

alcance e acesso as discussdes presentes nos cadernos de formacao.

Os 6 cadernos formativos da 12 etapa de formacgao, ndo obstante fossem
reduzidas, traziam importantes tematicas sobre o ensino médio brasileiro séo

suscitadas. A contextualizacdo historica dessa etapa de ensino marcada por um
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dualismo que reforgca as diferencas sociais, polarizando formagéao propedéutica
para as elites e profissional para os trabalhadores. Destaca-se, ainda, a presenca
dos organismos multilaterais na reforma educacional brasileira da década de
1990 que fomentou, dentre outras questdes, 0s sistemas de controle e avaliacdo
dos profissionais da educacdo através de mecanismos como as avaliagbes

externas que por sua vez induzem a um reducionismo curricular.

O debate dessas tematicas é fundamental para se pensar um ensino
médio e, especialmente um redesenho curricular, como propunha o PNEM.

Dessa forma, omitir, adaptar ou substituir essa discussao significa também, limitar

a —esséncia discur s Dwaeeliso abs sadernos ffasmativasg a o

portanto, mesmo que com discussfes superficiais e contraditérias em varios
pontos, possibilitaria, ainda que momentadnea e aparentemente, ampliar as

reflexdes fomentadas nos encontros formativos.

Como se pode perceber, a Educacdo, de modo cada vez mais crescente,
tem se caracterizado por um movimento em favor das demandas da sociedade
capitalista. Os discursos apresentados por programas educacionais revelam uma
representacdo superficial e aparente de concepcbes e teorias. As demandas
internacionais influenciam e servem de embasamento para a educacao do pais.
Essas discussdes, todavia, quase sempre sao silenciadas nos materiais

formativos.

A LDB 9.393/96 e as DCNEM sao postas como elementos de redefinicao
dos objetivos e finalidades do ensino médio, sem uma problematiza¢do do jogo
de poder e interesse que marcou sua formulacdo. -Por essa razdo é que
explicitamos nossa concordancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio, pois a partir delas é possivel tracar um novo caminho para esta
etapa da educacédao bas.i cAdenais,.polificds pibiMdas e
determinados governos séo caracterizadas sem ponderacdes criticas, revelando
uma tendéncia a atribuir a governos uma conjuntura que, em sua maioria, ainda
gue a forma de gerir esse contexto possa divergir entre governos, decorre do

lugar ocupado pelo Brasil no sistema capitalista.

Outra questdo importante, € perceber que uma abordagem

descontextualizada e aligeirada de algumas categorias pode provocar, inclusive,

2013,
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limitacdo ou descaracterizagdo na compreensdo das mesmas. Pode-se tomar
como exemplo, no tratamento da categoria trabalho, nesse material didatico-
pedagdgico, os autores recorrem aos teéricos do materialismo historico dialético
como — Marx, Lukacs, Mészaros, Gramsci e Saviani, para propor uma
apresentacao na perspectiva ontolégica e historica. —Transformado em f
trabalho, conceito-chave em Marx, torna-se uma mercadoria, cuja finalidade é
criar novas mercadorias e gerar capitall (
exposicao ocorre de modo abreviado, ndo aprofundando a natureza fundante do
trabalho do homem e, consequentemente dos outros c o mpl exos —ent ende
como trabalho o modo pelo qual o ser humano produz para si o mundo, 0S

objetos e as condic¢cbes de que precisa par a

Essa abordagem superficial, com quebra de continuidade, provocada pela
exposicdo de conceitos fragmentados gera uma apreensdo limitadora do
complexo do trabalho, abordado em seu principio educativo como estudo do
mundo do trabal ho —0 teabradhopégramas quesetas
(MEC, 2013, p.30). Recorrendo a citagdo dos documentos basilares da educagao,
construidos em um contexto de interferéncia dos organismos multilaterais nas
diretrizes educacionais brasileiras, o material formativo revela a preocupacédo da

formacdo escolar alinhada ao mundo do trabalho, isto é, ao mercado capitalista:

Um segundo desafio para a instituicdo escolar é o de refletir sobre o seu
papel diante do jovem e do mundo do trabalho, tendo em vista que o
Ensino Médio é a etapa final da escolaridade basica, devendo
proporcionar uma formacdo geral para a vida, articulando ciéncia,
trabalho e cultura (LDB 9.394/96). Na mesma direcdo, tal perspectiva é
reafirmada nas novas Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, na qual o
trabalho é entendido como um dos principios educativos basicos do
Ensino Médio (MEC, 2013, p.38).

O trabalho é a categoria que funda o homem, pois ao modificar a natureza
externa, ele altera sua proépria natureza. A
trabal ho cri ou o pQodstitui-seonumia @tividaohdl exclusivamente
humana, pois € realizada conscientemente sendo o resultado de uma intencéo
mediadora da pratica humana. No entanto, ao longo do processo histérico da
humanidade, surge a exploragdo do homem pelo homem transformando o
trabalho, que é parte constitutiva do ser humano, em alienacédo, ou seja, elemento

estranho a ele.
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Compreende-se que uma apresentacdo superficial desse carater
ontoldgico do trabalho pode gerar uma apreensdo limitada. Desse modo,
observa-se, por exemplo, que a centralidade na discusséo da relagcdo do jovem
com o mundo do trabalho sem uma reflexdo de que o trabalho se converte,
subordinado ao capital, em mercadoria de troca, tendo o0 homem que trocar sua
forca de trabalho para manutengéo de sua existéncia, circunscreve a abordagem
do complexo.

Assim sendo, ao mesmo tempo que destaca a necessidade da maioria dos
jovens da rede publica de trabalhar, devido ao contexto de falta de recursos
materiais, enfatiza as experiéncias formativas do trabalho, apontando que a

denuncia de seu carater alienante pode limitar sua apreensao formativa.

Apesar disso, para Miguel Arroyo (1987), ndo se trata de nos
prendermos a denudncia do carater alienante e negativo do trabalho nas
sociedades capitalistas. Mais rico seria olhar para as dimensdes
formativas do trabalho. Homens e mulheres, a partir de suas
experiéncias de trabalho produzem culturas, saberes e identidades que
muitas vezes se opdem a desumanizagdo do trabalho. Na experiéncia
da ambiguidade, entre formador e deformador, estaria a dimenséao
educativa do trabalho (MEC, 2013, p. 40).

Entende-se que refletir o carater alienante do trabalho, especialmente no
contexto de discussao do sujeito do ensino médio e de um redesenho curricular
desse nivel de ensino como no caso do PNEM, ndo se opde ao papel formativo
do mesmo. Além disso, é fundamental considerar que o resgate do sentido
ontolégico do trabalho como fundante do homem n&o interessa ao modo de
producgéo capitalista que coisifica as relacdes humanas e, consequentemente o

proprio homem.

Ademais, a educacao nao goza de uma autonomia em relacdo a totalidade
social. Essa autonomia, muitas vezes posta, € uma forma de fetichizacdo desse
complexo, que apresenta a escola como detentora de um poder de resolugéao de
todos o0s problemas socioecondmicos, transferindo para essa instituicdo

responsabilidades que nao estao sob seu dominio.

A educacdo nao € totalmente determinada pela esfera da economia ou
pela totalidade social, mas ndo paira sobre esta como se estivesse
acima dessa dindmica concreta e desenrolasse uma pratica redentora.
Como momento predominante, a totalidade social é responsavel pela



91

producdo das necessidades e das possibilidades relacionadas ao
complexo da educacédo (FERREIRA e JIMENEZ, 2011, p. 90).

Verifica-se a configuracdo desse processo, por exemplo, ao colocar-se que
se o trabalho é uma realidade da maioria dos jovens brasileiros que frequentam a

escola publica, caberia a alternativa de uma educacdo adaptada a esse cenario.

Neste panorama, a quem interessa pensar um sistema educacional
voltado exclusivamente para os adolescentes e jovens que s6 estudam?
E o que dizer para esse grande contingente que vive a experiéncia do
trabalho na adolescéncia e na juventude? Para eles, como se acaba de
evidenciar por meio de dados oficiais, a realidade se imp&e em direcdo
oposta em relacdo aqueles que s6 estudam (MEC, 2013, p.30-31).

Transfere-se a educacdo a responsabilidade de resolugcdo de uma
problemética econémico-social. Ao invés de propor uma reflexdo mais ampla do
contexto politico brasileiro que ndo oportuniza condi¢cdes de sustento as familias,
forcando criancas e jovens a entrarem no mercado de trabalho para auxiliar na
renda familiar e/ou prover seu préprio sustento, culpabiliza a escola por néo

ofertar um ensino adaptado a essa realidade.

O professor, assim, acaba sendo formado para pensar solucées para um
problema que é visualizado na sala de aula, porém com raizes que ultrapassam
os limites da escola. Além disso, € valido questionar até que ponto essa
flexibilizacdo do sistema educacional comprometeria 0 acesso ao conhecimento
historicamente produzido pela humanidade por parte dos alunos da escola

publica.

Intencionou-se realizar essa pausa para apresentar algumas colocacgdes
acerca do material formativo do programa para enfatizar a possibilidade, mesmo
gue limitadora, que 0 mesmo oportunizava para que o professor realizasse
reflexdes critica, inclusive sobre o posicionamento assumido pelos autores, em
relacdo a aspectos importantes do ensino médio. Com isso, busca-se retomar a
importancia do docente ter acesso, principalmente na integra, ndo s6 do material
formativo, mas aos documentos estruturantes dos programas desenvolvidos na

escola, especialmente quando se trata de sua formacao.
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4 O PAPEL CUMPRIDO PELO PNEM NO ATUAL CONTEXTO DO ENSINO
MEDIO: ALGUMAS CONSIDERACOES ANCORADAS NA EXPERIENCIA DA

CIDADE DE RUSSAS - CE

Este capitulo tem por finalidade discutir o papel cumprido pelo Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio no atual contexto dessa etapa da
educacdo basica tomando como referéncia, principalmente, a pesquisa empirica
desenvolvida com os professores que participaram do PNEM e que trabalham

nas escolas estaduais de ensino médio do municipio de Russas.

Objetivou-se refletir sobre a proposta de redesenho curricular indicada no
material formativo do PNEM, bem como o propdsito dessa formag¢do num cenario
de gestdo por resultados. Buscou-se ainda tecer algumas consideracdes acerca
do papel desempenhado por esse programa de formacdo continuada na atual
conjuntura de reformulacdo do ensino médio. Antes, porém, se faz necesséria
uma pequena pausa harrativa para que se possa conhecer, pelo menos do ponto
de vista estrutural, um pouco do municipio e das escolas nas quais foi

desenvolvido o curso de formacéao.

O municipio de Russas esta localizado na regido do Baixo Jaguaribe, no
Ceard. Situado a 165 km da capital Fortaleza, tendo como principal acesso a BR
116. Russas, de acordo com estimativa do IBGE’®, possui uma populacédo de

76,475 habitantes, com maior concentracao na zona urbana.

Segundo a prefeitura municipal "', Russas constitui um dos mais
importantes centros populacionais e econémicos do Vale do Jaguaribe.
Atualmente, sua economia é baseada no comércio, prestacdo de servicos,
agronegocio e industrias. O municipio possui um polo ceramista e é sede de uma

filial da industria Dakota Calgados.

O municipio é subdividido em seis distritos: Russas (sede), Bonhu, Flores,

S&o0 Joao de Deus, Lagoa Grande e Peixe. As escolas estaduais do ensino meédio

70 https://www.ibge.gov.br/geociencias-novoportal/organizacao-do-territorio/estrutura-

territorial/15761-areas-dos-municipios.html?&t=destaques. Acesso em 19 fev. 2018.
! http://russas.ce.gov.br/sobre-russas/ Acesso em 19 fev. 2018.



https://www.ibge.gov.br/geociencias-novoportal/organizacao-do-territorio/estrutura-territorial/15761-areas-dos-municipios.html?&t=destaques
https://www.ibge.gov.br/geociencias-novoportal/organizacao-do-territorio/estrutura-territorial/15761-areas-dos-municipios.html?&t=destaques
http://russas.ce.gov.br/sobre-russas/
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do municipio estdo situadas na sede: Colégio Estadual Governador Flavio
Marcilio; EEM Manuel Matoso Filho e EEEP Professor Walquer Cavalcante Maia
e no distrito de Flores: EEM Maria de Lourdes Oliveira. A pratica da pesquisa

empirica desenvolveu-se nas trés escolas situadas na sede da cidade.

O Colégio Estadual Gov. Flavio Marcilio foi fundado em 1937 e, atualmente
funciona nos turnos manha e tarde. A escola atende uma matricula de 1.002
alunos e conta com 40 docentes, 11 funcionarios’?, 1 diretor; 3 coordenadores, 1
assessora financeira e 1 secretaria escolar. As Dependéncias da escola, segundo
dados do Censo/2016 séo: 11 salas de aulas, Sala de diretoria, Sala de
professores, Laboratorio de informatica, Laboratério de ciéncias, Quadra de
esportes coberta, Cozinha, Biblioteca, Banheiros, Dependéncias e vias
adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, Sala de secretaria,
Despensa, Almoxarifado, Auditdrio, Patio coberto, Area verde.

A EEM Manuel Matoso Filho, uma das escolas com maior nimero de
matriculas da CREDE 10, fundada em 1930, atende 1.130 alunos nos turnos
manha, tarde e noite, no ensino médio regular e EJA presencial. Seu quadro de
recursos humanos é constituido por: 59 professores, 14 funcionarios”, 1 diretor;
3 coordenadores, 1 assessora financeira e 1 secretaria escolar. Infraestrutura, de
acordo com o Censo/2016: 13 de 15 salas de aulas utilizadas, Sala de diretoria,
Sala de professores, Laboratério de informatica, Sala de recursos multifuncionais
para Atendimento Educacional Especializado (AEE), Quadra de esportes coberta,
Cozinha, Sala de leitura, Banheiro dentro do prédio, Sala de secretaria,
Despensa, Almoxarifado e Patio coberto.

JA a EEEP Prof. Walquer Cavalcante Maia, escola profissionalizante
adaptada no prédio onde funcionava o Liceu Prof. Walquer Cavalcante Maia, foi
implantada em 2009 e é uma das 5 escolas profissionalizantes da CREDE 10.
Funciona em regime integral nos turnos manha e tarde e possui 430 alunos
distribuidos nos cursos técnico em Administracdo, Enfermagem, Informética e
Massoterapia. Conta com 24 docentes, 6 funcionarios ", 1 diretor; 3

coordenadores, 1 assessora financeira e 1 secretaria escolar. Dependéncias,

2 Fonte: Censo Escolar/INEP 2017.
 Fonte: Censo Escolar/INEP 2017.
* Fonte: Censo Escolar/INEP 2017.



94

segundo dados do Censo/2016: 12 salas de aulas, Sala de professores,
Laboratorio de informatica, Laboratério de ciéncias, Quadra de esportes coberta,
Cozinha, Biblioteca, Banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, Banheiro com chuveiro, Almoxarifado, Auditorio, Patio coberto e Patio

descoberto.

4.1 FORMACAO CONTINUADA E INSTRUMENTALIZACAO CURRICULAR: O

PNEM E A PROPOSTA DE REDESENHO CURRICULAR

Na apresentacdo do PNEM ao FRs do estado do Ceara, a equipe de
supervisores da SEDUC responsaveis pelo programa indicava 0Ss pontos
motivadores para o desenvolvimento desse programa de formacdo de
professores: estudo das Novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio
(2012); debate de um Redesenho Curricular e construcdo de uma Escola para as

Juventudes”.

Tais proposicdes foram constantemente retomadas ao longo dos encontros
e materiais formativos. Explicita-se, dessa forma, o objetivo de rediscusséo do
curriculo do ensino médio, a luz da DCNEM, para construcdo de uma escola
adequada aos anseios dos jovens. Alguns questionamentos sao suscitados a
partir dessa proposicao: quais intencionalidades estdo, por vezes, obscuras
nessa proposta de reformular o curriculo desse nivel de ensino? Qual redesenho

curricular € apontado nesse material do programa e nas DCNEM?

Essas sdo algumas questdes consideradas importantes na tentativa de
compreender algumas das intencionalidades por tras do discurso do PNEM no
atual contexto do ensino médio brasileiro. Para tanto, parte-se do entendimento
de que a educacéo escolar ndo paira no ar independentemente do contexto
histérico sociocultural, no qual esta inserida. Em uma sociedade capitalista

marcada, sobretudo, pela exploracdo nas relagcdes sociais decorrente da divisdo

> Encontro realizado pelos supervisores da SEDUC com os 45 formadores Regionais do PNEM
do estado do Ceard, no dia do Lancamento do PNEM — Ceard, 28 de marcgo de 2014, na Escola
Estadual de Educacéo Profissional Jaime Alencar — Fortaleza/Ce.
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de classes, mesmo com possibilidades de resisténcia, a escola desempenhara a
funcdo de formar individuos para essa sociedade.

A finalidade do trabalho pedagdgico, articulado ao processo de trabalho
capitalista, € o disciplinamento para a vida social e produtiva, em
conformidade com as especificidades que os processos de producéo,
em decorréncia do desenvolvimento das forcas produtivas, vao
assumindo (KUENZER, 2002, p. 5).

Torna-se, assim, imprescindivel retomar as mudancas ocorridas nos
processos produtivos que conduziram a novas necessidades de formacgdo dos
individuos para a vida em sociedade. Gentili (2002) ressalta que, com o advento
dos Estados de Bem-Estar, a Teoria do Capital Humano originou-se numa
conjuntura de crescimento econémico promovendo uma énfase na formagéao para
0o emprego. A difusdio da chamada — promessa da
integrador al ( G E Ntinhalséus furzl@m@rzos nappropogicéo) de
condi¢Bes educacionais que conduzissem os individuos para um mercado em

expansao que garantia o pleno emprego.

A crise capitalista da década de 1970 marcou a propagacdo de uma nova
promessa: da empregabilidade. Nos anos 1990, esse conceito ganhou
centralidade associando a escola a funcdo de formar individuos flexiveis e

competitivos para o mercado de trabalho, pois

A escola é uma instancia de integracdo dos individuos ao mercado, mas
ndo todos podem ou poderdo gozar dos beneficios dessa integracéo ja
gue, no mercado competitivo, ndo ha espaco para todos (GENTILI,
2002, p. 52).

Agora, a promessa do pleno emprego foi substituida pela possibilidade de,
com esforco individual, estar apto a competir no mercado de trabalho. A escola
caberia desenvolver competéncias e habilidades nos alunos, garantindo
condi¢Bes de: lutar no mercado pelos poucos empregos existentes, adaptar-se a

trabalhos precarizados e empreender outras formas de sobrevivéncia.

A partir dos anos 1990, com o neoliberalismo, h4 uma reestruturacéo
produtiva alternando as demandas do capitalismo para a escola. Com a
incorporagcdo da tecnologia e ciéncia no setor produtivo, bem como a

flexibilizacdo dos processos e fun¢gbes no mundo do trabalho, passou-se a exigir

escol

a
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a formacdo de um novo perfil de individuo para o mercado de trabalho e
sociedade.

Essas mudancas exigem o desenvolvimento de certas habilidades
cognitivas e comportamentais como: rapidez de resposta e criatividade diante de
situacBes novas, interpretacao e uso de diferentes linguagens, trabalho em grupo,
resistir a pressoes, enfrentar mudancas e estudar continuamente, por exemplo.
Em decorréncia disso, impfe-se uma nova pedagogia na educacdo de um novo
tipo de trabalhador (KUENZER, 2002, p.9).

De um lado, a ideologia da globalizacdo e, de outro, a perspectiva
mistificadora da reestruturagdo produtiva embasam, no campo
educativo, a nova vulgata da pedagogia das competéncias e a promessa
da empregabilidade. Ao individualismo do credo neoliberal somam-se os
argumentos fundados no credo do pds-modernismo que realgam as
diferencas (individuais) e a alteridade. Neste particular a diferenca e a
diversidade, dimensfes importantes da vida humana, mascaram a
violéncia social da desigualdade e afirmam o mais canibal individualismo
(FRIGOTTO, 2002, p. 71).

A pedagogia das competéncias’® mostra-se, até entdo, como a melhor
expressdo utilizada para caracterizar as mudancas no modo de producdo e
acumulagio do capital. —A nova pedagogi a
2002, p. 15). Esse conceito esta presente na legislacao educacional, nos PCN e
nas DCNEM, e ainda nas avalia¢cdes padronizadas do INEP. E possivel perceber

sua incorporacéo, também no ENEM, como analisa Melo.

Mesmo que os curriculos ndo se organizassem a partir das
competéncias a politica de substituir os vestibulares pelo ENEM seria
um poderoso fator de imposicdo dessa nova arma pedagégica que
prometia a solucdo para os problemas enfrentados pela escola:

estavamos diante do —admi2018 p.863). mundo

Essas avaliagbes foram apontadas por 14 dos 17 professores
entrevistados, durante a pesquisa de campo, como sendo determinantes para o
processo de mudanca na grande curricular do ensino médio. O ENEM, por

exemplo, tornou-se um referencial para organizacdo curricular por competéncias

’® Ha varias obras que discorrem sobre as hipéteses de incorporagéo da nogéo de competéncia
nas politicas curriculares e avaliativas, inclusive com abundantes criticas (Kuenzer, 2000, p.16 a
22).

S €

nove
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a partir do alinhamento, que na realidade em muitos casos configura um

reducionismo, da matriz de referéncia desse exame ao curriculo escolar.

Eu acabo tirando com referéncia as competéncias e habilidades do
ENEM. Ai assim, a gente acaba trabalhando em cima dessas
competéncias e habilidades por que no final a gente acaba querendo ou
nao se cobrando e cobrando do aluno essa questdo de ta inserido na
universidade e dele t4 se dando bem nas avaliagbes externas também,
que no caso do ensino médio é o ENEM. Entdo como parametro, eu uso
as competéncias e habilidades, fico trabalhando em cima dessas
competéncias e habilidades cobradas no ENEM (RIOBALDO, entrevista
realizada em 14/03/2017"").

O professor Escobar, que ensina Matematica no terceiro ano, confessou,
durante sua entrevista, que seus planos de aula e formas de avaliagbes tomam
como referéncia o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Béasica do
Ceara - SPAECE, mas, sobretudo o ENEM.

Assim, querendo ou ndo o que a gente tem como base para fazer o
curriculo da gente sé@o as avaliagBes externas, no caso aqui da escola o
ENEM e o SPAECE e como eu sou professor do 3° ano, agora o que eu
puxo é o lado do ENEM. Entdo o que me leva a montar 0 meu curriculo,
ou seja, a montar o meu plano de curso, 0S meus guias Sao 0s
contelidos que sao cobrados no ENEM. Até as vezes deixando de lado
contelildos que eu gostaria e que acho importantes de dar, eu priorizo o
ENEM (ESCOBAR, entrevista realizada em 16/03/2017).

O professor de Biologia Policarpo reconhece que contelddos importantes
para formacao do aluno sdo suprimidos por ele, que prioriza em sala de aula os

assuntos que sdo cobrados nas provas do ENEM.

Analisamos as provas do ENEM, vemos o0s contelidos que s&o
frequentes e a gente foca. Tem alunos que saem do ensino médio sem
ter visto nada de botanica, porque ndo é conteldo que cai no ENEM,
entdo a gente ndo trabalha esse conteldo (POLICARPO, entrevista
realizada em 21/03/2017"%).

" Nome ficticio. Professor formado em Quimica pela Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos
(FAFIDAM) em 2010. Iniciou a docéncia ainda cursando licenciatura, estando ha 10 anos na
educacdo basica, sempre no ensino médio.

’® Nome ficticio. Professor graduado em Ciéncias Biolégicas pela Faculdade de Filosofia Dom
Aureliano Matos, em 2017, mas que ja exerce a licenciatura ha 8 anos. Atuou por 3 anos no
ensino fundamental e 5 anos no ensino médio. Atualmente, por conta de concurso publico
municipal, voltou a atuar também no ensino fundamental.
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As falas dos trés professores sao representativas das colocagbes da
maioria dos docentes pesquisados. Quando Escobar e Riobaldo usam o termo
—querendo ou naol, os dois acabam por revel
competéncias e habilidades do ENEM no curriculo do ensino médio. Muitos
gestores e supervisores propagam, afinados com os paradigmas da gestado por
resultados, tdo fortemente implantada no estado, o discurso do alinhamento entre
a matriz do ENEM e o curriculo da escola. Esse alinhamento, entretanto, acaba,
muitas vezes, revelando um eufemismo para reducdo curricular. Contetdos
considerados relevantes por professores com formagao e experiéncia nas suas
areas de atuagdo sdo, na maioria das vezes a revelia e a contragosto, retirados

dasgradescur ri cul ares, porgque —nao cai no ENEMI

Essas avaliagcbes externas no atual contexto de gestdo por resultados,
possuem o poder de coagir os docentes, pois, além o ingresso de seus alunos no
ensino superior, também definem a qualidade do trabalho desses profissionais
através de ranqueamentos, premiacdes e bonificacbes. Desse modo, as
avaliacdes estandartizadas colocam-se como mediadoras para organizacao de
um curriculo minimo, uma vez que os individuos devem ter acesso a um conjunto
de competéncias e habilidades que lhes assegure condicbes de competir no

mercado, porém ndo ha garantia de seu ingresso.

Assim, a logica da concorréncia entre unidades escolares e professores
acaba por ser legitimada pelo discurso do sucesso da aprovacdo e
empregabilidade, como anal i sa Gentil i, (
empregabilidade se afasta do direito a educacédo: na sua condi¢cado de consumidor
o individuo deve ter a liberdade de escolher as op¢cbes que melhor o capacitem a

competirl

A necessidade de reinvencéo da escola para melhor atender aos anseios
dos jovens no atual contexto social € a principal justificativa apresentada nos
cadernos formativos do PNEM. O abandono e a evaséo, grandes mazelas desse
nivel de ensino, s&o colocados como fruto de uma escola enfadonha e monétona
gue nao desperta o interesse dos jovens e, por iSSO precisa reinventar-se para

assegurar 0 acesso e permanéncia desses alunos.

Para grande parte dos jovens, a escola parece se mostrar distante dos
seus interesses e necessidades. O cotidiano escolar é relatado como
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sendo enfadonho. Jovens parecem dizer que o0s professores pouco

acrescentariam a sua formagao. A escola é percebidacomo —obr i gac¢édol
necessaria, tendo em vista a necessidade dos diplomas (MEC, 2013, p.
6).

Esse contexto provoca nos alunos um sentimento de mesmice que faz
com que eles, ao considerarem o cotidiano da sala de aula monétono e
repetitivo, retirem sua atencéo do professor e dediquem-se a uma série
de outras interacdes passiveis de serem mantidas em sala de aula,
gerando a bagunca ou a zoacdo (MEC, 2013, p. 59).

Em relacdo a assertiva de uma escola que atenda aos interesses dos
jovens, considera-se relevante recorrer a Saviani (2012) na diferenciacdo de
aluno concreto e aluno empirico que possuem interesses diferentes. Para o autor

o individuo concreto € a sinteses de relacdes sociais, sendo de seu interesse -as

m\
o

condicbes em que se encontraeque el e ndao escol heul. J

seria aquele capaz de se desenvolver por suas capacidades naturais.

O aluno empirico pode querer determinadas coisas, pode ter interesses
que ndo necessariamente correspondem aos seus interesses concretos.
E nesse ambito que se situa o problema do conhecimento sistematizado,
que € produzido historicamente e integra o conjunto dos meios de
producgdo. Esse conhecimento sistematizado pode ndo ser do interesse
do aluno empirico, ou seja, o aluno, em termos imediatos, pode néo ter
interesse no dominio desse conhecimento; mas ele corresponde
diretamente aos interesses do aluno concreto, pois enquanto sintese
das relac¢des sociais, 0 aluno esta situado numa sociedade que pbe a
exigéncia do dominio desse tipo de conhecimento. E é, sem duvida,
tarefa precipua da escola viabilizar o acesso a esse tipo de saber
(SAVIANI, 2012, p. 80).

Outra questdo apontada como determinante dos problemas enfrentados
pelo ensino médio relaciona-se ao curriculo, pois estaria superlotado de
conteudos que ndo se relacionam ao cotidiano dos alunos, sendo, portanto,
considerados desnecessarios. Esse discurso estd cada vez mais incorporado a
gestao por resultados que encontra na pedagogia das competéncias a melhor

expressédo de formacao dos jovens para 0 novo contexto.

O ensino médio ele ja diz, ele tem que pegar aquele contetdo dele e
transformar para que ele possa desenvolver competéncias na
sociedade, 0o que acontece, 0 que hoje a gente tem no ensino médio é
um inchago de curriculo, a visdo que eu tenho, parece que 0 ensino
médio € um deposito de todos os conteldos, de todas as disciplinas. O
gue deveria direcionar as prioridades de curriculo € o que eu preciso
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daquilo para que eu possa me colocar bem em sociedade (BRAS,
entrevista realizada em14/03/ 201779).

Esse enunciado é téo forte e presente que inclusive justificou a proposi¢cao
da ultima reforma do ensino médio. Seria no minimo simplista atribuir a escola e,
mais especificamente ao professor, o alarmante caso de evasdo e abandono no

ensino médio.

A maioria dos nossos jovens, alunos das escolas publicas brasileiras,
estdo inseridos em um contexto social que exige seu ingresso no mercado de
trabalho o mais rapido possivel, seja para sustentar ou complementar a renda
familiar ou ainda satisfazer suas necessidades. Além disso, a precariedade de
investimentos na educacdo basica é mai s evi dente nesse nivel
Ensino Médio recebe, proporcionalmente, a menor fatia do investimento publico
em ensinoll (CARMO; CHAGAS; FILHO, 2013, p.34) sendo o custo por aluno o

menor de todos os niveis.

Acerca da argumentacao de que o atual ensino médio apresenta excesso
de conteudos e, por isso acaba ensinando conteldos desnecessarios é preciso
considerar as reais condicbes do processo educativo e quais 0s critérios para

determinar a relevancia ou ndo de determinados contelidos.

O trabalho educativo alcanga sua finalidade quando cada individuo
singular se apropria da humanidade produzida histérica e coletivamente,
quando o individuo se apropria dos elementos culturais necessarios a
sua formagdo como ser humano, necessdria a sua humanizacao
(SAVIANI, 2012, p.50).

Compreende-se, com base em autores com Saviani (2013), que a escola
deve possibilitar a aquisicdo de um conteudo elaborado a partir dos rudimentos
desse saber. Por exemplo, a primeira exigéncia para o acesso a cultura letrada é
o dominio da leitura e escrita. E necessaria a apropriacéo por parte do individuo
do conhecimento produzido historicamente pela humanidade e, essa aquisi¢cao é

cara a classe trabalhadora oprimida, pois é a classe dominada. E importante

" Nome ficticio. Professor formado em fisica pela Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos,
em 2010. Especialista em Coordenacgédo Pedagdgica pela UFC e Gestao Escolar pela FVJ. Mestre
no Ensino de Fisica pela URFESA. Atuou em sala de aula durante 6 anos e foi coordenador
escolar por 3 anos. Desde 2014 até os dias atuais exerce a funcdo de gestor escolar em uma
escola profissionalizante.
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destacar que essa exclusdo de conteldos considerados supérfluo é
experimentado na escola publica, escola dos filhos da classe trabalhadora.

Dentro dessa logica, os mais pobres podem limitar-se ao conhecimento
rudimentar, —ao | er, escrever e c @rdorazadb nos
documentos diretivos para educacdo dos paises periféricos na década de 1990 e
reafirmado de formas diferentes ao longo do tempo na legislacdo educacional
brasileira, inclusive para o ensino médio. -©s componentes curriculares devem
propiciar a apropriacdo de conceitos e categorias basicas, e ndo o acumulo de
informacdes e conhecimentos, estabelecendo um conjunto necessario de saberes

integrados e significativosll (DCNEM, 2012, p. 198 grifos nossos).

O material formativo do PNEM também afirma a necessidade de
superacao do carater enciclopédico, dualista, fragmentado e hierarquizante do
ensino médio. Julga-se importante destacar que 0s pontos elencados sao
extremamente relevantes na discussao de uma reformulacéo curricular, porém é
fundamental observar o risco de apropriagcéo e distorcdo de conceitos com vista a

defesa de uma educacédo que atenda as novas demandas do capital.

A facilidade com que a pedagogia toyotista se apropria, sempre do ponto
de vista do capital, de concepg¢bes que tém sido elaboradas no ambito
da pedagogia socialista, estabelecendo-se uma tal ambiguidade nos
discursos e nas praticas que tem levado muitos a imaginar que, a partir
das novas demandas do capital no regime de acumulacéo flexivel, as
politicas e propostas pedagoégicas de fato passaram a contemplar os
interesses dos que vivem do trabalho, do ponto de vista da
democratizagdo (KUENZER, 2002, p. 78).

Destarte, a leitura de temas tdo relevantes a pratica pedagogica, na
conjuntura de submisséo da educacao escolar a formacao de individuos que se
adequem as exigéncias da sociedade capitalista, aumentam as desigualdades

sociais, caracteristica inerente desse projeto de classes.

O conceito da interdisciplinaridade, por exemplo, decorre do principio da
flexibilidade, elemento de destaque no perfil do novo trabalhador, que significa
também ampliacdo de tarefas, pois em substituicdo a méo-de-obra com tarefas
bem definidas do taylorismo/fordismo, nessa nova ordem, o individuo deve ser
capaz de ampliar sua capacidade, sem mudanca qualitativa da mesma.

Correspondentemente, na elaboragcdo do conhecimento a interdisciplinaridade

0o mo
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sup®e juntar as partes sem superacdo dos limites dessa divisdo, ou seja, ndo ha
uma nova totalidade nem o conhecimento da totalidade (KUENZER, 2002, p. 11).

O tépico da diversidade, igualmente relevante, pois é de suma importancia
0 respeito as diferentes identidades e culturas, também se faz presente na
discussdo sobre curriculo no PNEM e no discurso da maioria dos gestores
publicos para validar algumas politicas. —Pensamos ser adeq
principal referente para pensar a organizacdo pedagogico-curricular do ensino
médio as diferentes juventudes que o frequentam, suas identidades, suas
culturas, suas necessidadesl ( MEC, p.B)0 C8nforme destacou-se
anteriormente, a apropriacdo desses conceitos em favor da nova ordem do
capital mascara préticas cada vez mais excludentes e dualistas.

Por conseguinte, o enunciado do respeito as diferencas e equidade de
tratamento acaba resultando na concepcdo da desigualdade como predicado
natural. Por isso, projeta-se uma educacdo que se limite as necessidades
imediatas e ao contexto limitado de vivéncia do aluno, proporcionando, em nome
do respeito as especificidades, que esses jovens permaneg¢am circunscritos ao
seu cenario social originario. O respeito as diferencas se traduz em legitimacao

da desigualdade.

Fomentar alternativas de diversificacdo e flexibilizacdo, pelas unidades
escolares, de formatos, componentes curriculares ou formas de estudo e
de atividades, estimulando a construgdo de itinerarios formativos que
atendam as caracteristicas, interesses e necessidades dos estudantes e
as demandas do meio social, privilegiando propostas com opgdes pelos
estudantes (DCNEM, 2012, p. 2000).

Por essa razdo, estimula-se a opcdo por conteudos vinculados ao
cotidiano do aluno, portanto associado a realidade vivida. -dm conjunto de
saberes 0s quais nada ou pouco explicam, por serem dissociados da realidade
vivida, experimentadall ( MEC, 2.0Ein3vez de consjderar os saberes
relevantes de acordo com os conhecimentos das disciplinas, esse tipo de selecao
possui como parametro as situagBes concretas, estabelecendo as relactes
disciplinares na proporcao das necessidades apresentadas por essas situacdes
(Ropé 1997, p. 99 apud Bonamino, 2000, p. 4).

Ressalta-se que ndo se pretende desconsiderar a relevancia pedagogica
da ciéncia sobre a realidade do educando nem de procedimentos metodolégicos

gue se apoiam em conhecimentos ou vivéncias dos alunos. A critica reside na

uado

d
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limitacdo ao conhecimento e experiéncias dos discentes que, muitas vezes,
incorre no senso comum. Nega-se, na maioria das vezes, as camadas mais
pobres a apropriacdo de -ferramentas culturais necessarias a luta social que
travam diuturnamente para se libertar das condicbes de exploragdo em que
viveml ( SAVI ANRI8]L). 1991

Propaga-se, entdo, a necessidade de uma nova pedagogia que supere a
limitada e mondtona pedagogia tradicional -6 desenvolvimento de praticas
pedagdgicas inovadoras em comunidades de aprendizagens superadoras das
tradicionais hierarquias de praticasll ( ME C, 2 ONEs3e ponto, gbndgra-se
a necessidade de refletir, com base nas proposi¢cdes de Saviani (1991) o carater
assumido pelas denominadas: pedagogia da esséncia e pedagogia da existéncia
(SUCHODOLSKI, 2002) levando em conta os interesses da classe dominante ao
longo da histéria. Considerando a pedagogia tradicional como essencialista e a
pedagogia nova existencialista, o autor propde que a pedagogia da esséncia,
durante a época moderna, era defendida pela burguesia, classe revolucionaria
naguele momento, pois advogava a escola para todos como requisito para ordem
democrética. No entanto, apds consolidar-se no poder, a burguesia ndo mais
simpatiza com a ideia de educacdo das massas e a pedagogia da existéncia se
alinhard com seu carater agora reacionario de legitimacdo das desigualdades e
dominagao.

A pedagogia tradicional nasce, portanto, de um processo revolucionario
guando a burguesia problematiza a questdo da igualdade para conquistar o apoio
popular. Ja como classe dominante, engaja-se a perspectiva reacionaria proposta
pela ideia de ofertar conhecimentos compativeis com as peculiaridades de cada
um, rompendo com o horizonte da igualdade. Torna-se fundamental localizar as
ideias pedagodgicas em relacdo ao contexto historico e econémico, conforme
realizado por Saviani (1991), uma vez que contribui para desmistificacdo da ideia
de método ultrapassado e negativo para a pedagogia tradicional e procedimentos
inovadores e positivos em relagdo a pedagogia nova. Consoante o autor destaca
em sua obra, a intencdo é revelar que as correntes essencialistas e
existencialistas possuem tracos progressivos e regressivos de acordo com o0
cenario, mas que ambas sao ingénuas por entenderem a escola com redentora

das mazelas econbmico-sociais.
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Assim sendo, é fundamental ponderar que esse discurso de construcéo de
uma nova pedagogia que supere a pedagogia tradicional através do respeito as
diferencas tdo crescente nas ultimas décadas, na realidade pode legitimar a
desigualdade pelo privilégio de acesso ao conhecimento historicamente
produzido a pequenos grupos.

A partir da década de 1930, com o Manifesto dos Pioneiros da Educacgéo
ser progressista € ser escolanovista e esse movimento gerou o aligeiramento do
ensino das camadas populares (SAVIANI, 2007). A defesa de pedagogias
inovadoras, que atendam as necessidades e interesses dos jovens e construam
um novo curriculo adaptado ao contexto do aluno e exigéncias do mundo atual,
institui-se enquanto progressista, mas pode limitar e/ou impossibilitar que a
classe explorada domine o conhecimento que a classe hegemonica domina.

Certamente, ndo se pretende argumentar que a pedagogia tradicional
responda aos imperativos de uma proposta educacional emancipatéria, o que se
propds foi evidenciar, através do dialogo com Saviani (1991), que a defesa aos
principios da pedagogia nova presentes na DCNEM, nos cadernos formativos do
PNEM e no discurso dos gestores das politicas publicas educacionais podem
configurar um cenério de legitimacdo das desigualdades sociais. Reconhece-se
gue ha proposicdes pedagodgicas que realmente configuram uma proposta de
educacdo com perspectivas emancipatérias como a Pedagogia Historico-Critica
(SAVIANI 1991; 2007; 2012; 2013) e Atividades Educativas Emancipatérias
(TONET 2005; 2016).

Essa pedagogia inovadora que atenda as atuais premissas da relacdo
educacdo e mundo do trabalho, como anteriormente pontuou-se, estabelece a
| 6gi ca da —i nc|pois@jetivacformar individuog flieXiveis para as
incertezas do mercado, capazes de resolver problemas novos com eficiéncia e
rapidez, contudo sem oferecer padrbes qualitativos que vislumbrem uma
formacao emancipatéria.

Dessa forma, a maioria dos jovens concluem a educacéo basica sem o
dominio das ferramentas rudimentares de aquisicdo de saberes mais complexos.
A educacdo estaria envolvida, assim, poruma | 6 gi ca da —excl
mercado que afasta o acesso ao emprego formal, impulsionando a inser¢cao na
informalidade, sob a falacia do empreendedorismo, destacando a criatividade e
garra do povo brasileiro de empreender diante da crise, além disso, a contratacao

us ao
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no mercado formal com salarios mais baixos, através de dispositivos como a
terceirizacdo (KUENZER, 2002, p. 14).

Essa estrutura de precarizacdo do trabalho enaltece a competitividade e,
consequentemente a meritocracia, uma vez que teoricamente o individuo dispde
de educacao em todos os niveis e modalidades, além de um leque de opc¢des no
mercado formal, informal e empresarial, entdo quem ficar para atrds nessa
corrida, certamente, dentro da logica empreendida, ndo se esforcou o bastante ou

nao soube aproveitar as oportunidades.

Assim, através dos processos de inclusdo excludente, a educacao
escolar e ndo escolar se articula dialeticamente aos processos de
excluséo includente existentes no mundo do trabalho, fornecendo ao
cliente — o capital — a forca de trabalho disciplinada técnica e
socialmente, na medida das suas necessidades, como reza a boa
cartilha do toyotismo; a expressdo pedagégica deste principio se da
através da pedagogia das competéncias (KUENZER, 2002, p. 15).

H& em um dos cadernos formativos do PNEM - caderno 3: O curriculo do
ensino médio, seus sujeitos e o desafio da formacdo humana integral — uma
critica a pedagogia das competéncias —passamos em rgeeporiumdo r e cC ¢
discurso curricular que tirava o foco do conhecimento ao propor a definicdo de
competéncias e habilidadesll (MEC, 2013, p.28). Nesse ambito, convém ponderar
gue mesmo realizando uma desaprovacao pontual, os elementos trabalhados ao
longo do material, conforme j4 apontados, e o contexto de politicas publicas
educacionais dentro do qual esthd inserido esse programa, leva ao
guestionamento de até que ponto essa critica ndo estimularia uma identificacao
aparente com o ponto de vista da maioria dos professores na defesa de um
curriculo centrado no conteddo, enquanto na esséncia incute a ideia de uma
educacdo baseada nas competéncias e habilidades necessarias aos jovens para
atender as novas demandas do capitalismo.

Assim sendo, o mundo do trabalho recebe lugar de destague nessa
formagcdo continuada de professores, se sobrepondo, nesse sentido, como
principal objetivo do ensino médio. Obviamente, essa etapa de ensino, inclusive
como prevé a propria legislagéo, especialmente pela faixa etaria do seu publico,
necessita voltar-se ao conhecimento da organizacdo e estrutura do mundo do
trabalho, especialmente em sua concepg¢éo ontolégica de elemento fundador do
homem. No entanto, como € possivel observar, inclusive com elementos ja

apontados ao longo desse texto, que mesmo propondo a abordagem ontolégica
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dessa categoria, h4 um tratamento da conexdo do jovem com o mundo do
trabalho que pode romantizar essa relacdo e, consequentemente, validar
discursos de ingresso prematuro no mundo do trabalho. -As relacbes entre o
trabalho e o estudo séo variadas e complexas e ndo se esgotam na oposi¢cao
entre os termosll  ( ME C, 2013, p.37)

Podemos dizer que a relacdo dos jovens com o mundo do trabalho néo
se estabelece de maneira igualitaria e nem se resume a dimenséo da
necessidade. Para alguns jovens, o periodo da juventude é um tempo
de preparacgdo e as primeiras experiéncias com o mundo do trabalho se
dao por meio de estagios e cursos de formacao profissional, podendo a
insercdo no mercado de trabalho esperar mais um pouco. Por outro
lado, para muitos jovens, a entrada imediata e precoce no trabalho é a
Unica alternativa. Podemos dizer que os jovens se inserem no mundo do
trabalho por caminhos e motivos diversos, dando a ele significados
distintos (MEC, 2013, p. 36).

Logicamente que as relagbes estabelecidas no mundo do trabalho podem
proporcionar a construcdo de valores e identidades aos jovens, no entanto, sao
0s menos afortunados materialmente que terdo como, na maioria dos casos,
Unica opcao o trabalho para producdo da sua existéncia material e social. Para
esses jovens nao se trata de uma escolha, dentre outras, para experenciar
vivéncias, poucos possuem essa possibilidade de encarar o mundo do trabalho

como apenas uma experiéncia na constituicdo de principios e individualidades.

Fica evidente que a separacao entre os donos dos meios de producao e 0s
gue vendem sua forca de trabalho € acentuada na acumulacdo flexivel, em
oposicao a falacia do capital. O trabalho intelectual é executado por um nimero
cada vez mais reduzido de trabalhadores, com formacéo verdadeiramente flexivel
resultado de uma longa formacéo de qualidade e o trabalho instrumental, cada
vez mais esvaziado de conteudo, fica a cargo dos trabalhadores, que vencedores
da acirrada competicdo no mercado de trabalho, s&o preparados para exercer

tarefas variadas com rapidez e eficiéncia (KUENZER, 2002, p.13).

Os pobres latino-a mer i canos sado hoje mais
—E d u ¢ a d o ssistema eswoolar pulverizado, segmentado no qual
convivem circuitos educacionais de oportunidades e qualidades
diversas; oportunidades e qualidades que mudam conforme a condicéo
social dos sujeitos e os recursos econémicos que eles tém para acessar
a privilegiada esfera dos direitos da cidadania (GENTILI, 2002, p.59).

pobres
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Compreende-se assim, que as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho
impuseram novas demandas para a educagdo e, consequentemente, a
necessidade de reformas curriculares. A centralidade da discussdo de um
redesenho curricular para o ensino médio no programa de formacéo estudado
nessa pesquisa e, posteriormente a reforma curricular implementada pelo atual e

ilegitimo governo, atestam a falta de neutralidade do curriculo.

Como ressalta Arroyo (2013, p. 13-15), o curriculo é o centro mais
estruturante da funcdo da escola, por isso é o territorio mais regrado e
normatizado. A centralidade do curriculo como territério em disputa se justifica,
dentre outros motivos, pela relagdo historica entre apropriacdo-negacdo do
conhecimento e demarcacgéo-reconhecimento ou segregacdo dos coletivos
sociais. Além disso, ndo apenas o sistema escolar, mas a escola, a sala de aula e
a organizacdo do trabalho docente giram em torno desse territorio. Estédo

amarradas ao ordenamento curricular.

4.2 A PROPOSTA FORMATIVA DO PNEM: A EDUCACAO DIANTE DAS

DEMANDAS DO CAPITALISTA

Mesmo ocupando posi¢cdes diferenciadas no sistema capitalista que
confere também graus variados de soberania aos Estados nacionais, 0
fortalecimento das megacorporacoes, detentoras de riguezas que controlam a
economia de alguns paises, com a mundializacdo da economia impde limites e
parametros a esses Estados nacionais. E claro que devido a variados fatores, ha
uma diferenca na capacidade de autodeterminacédo entre os paises do centro e
os periféricos (SOUSA JUNIOR, 2014).

Dessa for ma, mesmo com o ponto wunificad
tltima instancia, sdo reféns do movimento de acumulacdo mundializado do
c api BQUSA JUNIOR, 2014, p. 221), os paises periféricos, como no caso do
Brasil, estdo inteiramente submetidos as diretrizes do Banco Mundial e demais
organismos multilaterais. Por isso, embora o0s governos possam adotar

estratégias que penalizem mais ou menos a classe trabalhadora em determinado
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tempo e espacgo, ha uma politica global para a educacdo dos paises, de acordo

com seu lugar no capitalismo mundial.

Em recente document o, o0 Banco —reconhece

diferentes para cada pais, de acordo com a etapa de desenvolvimento
educacional e econbmico e com o
(Banco Mundial, 1995:x). Entretanto, depreende-se deste e de outros
documentos que — oficialmente — o Banco detém um saber certo sobre o
que todos os governos devem fazer, um pacote pronto para aplicar, com
medidas associadas a reforma educativa universal (CORAGGIO, 2003,
p. 100).

As politicas publicas educacionais brasileiras estdo cada vez mais
alinhadas a essas diretrizes que advogam o discurso da descentralizagéo,
competicdo, meritocracia, conteaddos minimo, curriculo por competéncias, gestao
por resultados, avaliacdo, dentre outros elementos que objetivam pensar a escola
de acordo com as demandas do mercado. Assim sendo, propde-se a criagdo de
um sistema escolar mais flexivel e competitivo com o desenvolvimento de
bonificacdes e castigos embasados no mérito pelo esforco individual de gestores,

professores e alunos analisado através de provas padronizadas.

Ha a responsabilizaca o individual pel os resul
neoliberalismo privatiza tudo, | GENITIUlL,s i v e

1999, p. 22). Se o resultado na avaliacdo foi negativo ou se o emprego desejado
nao foi obtido, a culpa é da falta de esforco do individuo. O acesso ao
conhecimento ou ao mercado de trabalho ndo sao direitos plenamente
garantidos, o que se garante é a possibilidade. S6 os melhores sobem ao pédio.
Para Gentili (1999, p. 23-26) a promocdo dessa légica competitiva baseada na
meritocracia, busca configurar um verdadeiro mercado educacional com
competicao interinstitucional que garanta a livre escolha dos consumidores. As
unidades escolares devem desenvolver estratégias competitivas para conquistar
esses consumidores. Portanto, as escolas devem ser pensadas e avaliadas como

empresas.

O Banco estabeleceu uma correlagdo (mais que uma analogia) entre
sistema educativo e sistema de mercado, entre escola e empresa, entre
pais e consumidores de servi¢cos, entre relacbes pedagdgicas e relacbes
de insumo-produto, entre aprendizagem e produto, esquecendo
aspectos essenciais proprios da realidade educativa (CORAGGIO, 2003,
p.102).
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Nota-se que 0s organismos internacionais, em especial o Banco Mundial®

compreendido por muitos autores como uma espécie de Ministério da Educacao
dos paises periféricos,at r avés de seus especialista e <c
do Estado, intelectuais competentes em reducdo do gasto publico, doutores em
eficiéncia e produtividadell ( GENT | LI , apbr@at &s dirghrizeS Paja um
sistema educativo eficiente e eficaz, tendo como horizonte uma educacéo
subordinada a logica do mercado. Segundo Freitas (2012, p. 381), no Brasil, o

movimento Todos pela Educacdo

exemplifica essa acdo empresarial na
educacao brasileira. Movimento comandado por megaempresarios que também
assessoram governos, na verdade, objetiva controlar ideologicamente o sistema

educacional. Assim, como enfatiza o autor,

E fundamental nos contrapormos a hipocrisia que prega ser possivel

estar mos —t odos junto pel a educacaol,
hegemonicos dos empresarios reduzem a educacdo a produzir o

trabalhador que esta sendo esperado na porta das empresas (Freitas,

1992 apud Freitas 2012, p.387).

Dentro de uma conjuntura social marcada pela divisdo de classes, a classe
hegemoénica, que detém o poder, utiliza-se do discurso da participacdo social
para incutir seus interesses na classe trabalhadora. Através de organizacdes, sob
o discurso de representantes da sociedade civil levam a crer que traduzem as
necessidades de todos, pois representam -tedosl. Porém, como classe
hegemonica, representam o0s interesses dessa classe, por isso defendem
projetos educativos que sob a falacia da igualdade de oportunidade e equidade

acirram, ainda mais as desigualdades sociais.

Em um primeiro momento, para garantir terreno fértil para implantagéo

desses novos ideais para a educacao publica, iniciaram-s e um —at aquel a

8 0 Grupo do Banco Mundial é constituido por cinco instituicdes associadas: Banco Internacional
de Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD; Associa¢do Internacional de Desenvolvimento —
AID; Cooperagdo Financeira Internacional — IFC; Agéncia Multilateral de Garantias de
Investimentos — MIGA e Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos —
ICSID. Autores como Mészéaros, Leher, Jimenez e Segundo, dentre outros, ressaltam a condicao
de guardido do capital assumida pelo Banco, reconhecendo que a preocupa¢do do mesmo com o
ambito educativo, destaca sua vinculacdo aos aspectos econdmicos da sociedade (SOARES,
2007, p. 132-133).

8 0 modus operandi do Todos pela Educacao é o mesmo dos partidos: elaborou uma doutrina
nacional para a educacdo, um projeto organizado em nome da nacdo que permite a
autonomeacdo —todosl; reuniu os grupos dominantes
poucos, foi arregimentando aliados em outras fracdes de classes, e constituiu um nucleo de
difusdo de suas ideias para toda a sociedade, em especial por meio das corpora¢cdes da midia
(SOUSA JUNIOR, 2014, p. 15).
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publica, caracterizada como ineficiente e obsoleta. Ha inclusive a
responsabilizacdo da educacgédo pelos atrasos econémicos do pais. Essa ofensiva
iniciada entre os anos 1980 e 1990 ocorreu em varios paises, como é possivel
observar nos estudos de autores como Contreras (1999) e Freitas (2012).
Problemas complexos da educacdo publica que possuem suas raizes na
organizagdo politica, econdbmica e social sédo simplificados em fracasso e
ineficiéncia de educadores, gestores, universidades, ou seja, da rede publica de

ensino.

Como o Estado € ineficiente para gerir os problemas da escola publica, &
preciso contar com o0 benevolente auxilio da iniciativa privada. Essas
organizagOes, formadas pela coalizdo de empresérios, sob a autoridade de
representantes da sociedade, tracam metas e estratégias que sao tomadas como
politicas publicas pelo governo. -© operativo do capital, para assegurar a direcdo
intelectual e moral da educacao escolar, é de enorme monta, requerendo a acao
do Estado gue, nest e caso, e S (SOUSAt aneame
JUNIOR, 2014, p. 15).

O modelo empresarial sendo visto como o ideal deveria organizar também
0 setor publico, por conseguinte é incorporada uma nova forma de gestdo da
educacédo publica. Uma gestéo focada nos resultados.

A funcéo do gestor escolar, por exemplo modifica-se, pois—€é chamado néao
s6 a gerenciar 0s servicos escolares, mas, também, a captar recursos,
estabelecer parcerias e responsabilizar-se pelo sucesso e pelo fracasso da
e s ¢ 0 CASTRO( 2007, p. 123).

Esse modelo de gestdo da escola publica esta cada vez mais assentado
nas redes de ensino brasileiras. A descentralizagdo das responsabilidades para
as unidades escolares, maior controle gerencial, avaliagcbes padronizadas que
definem investimentos, ranqueamentos, bonificagcdo e matrizes curriculares de
avaliacdo sao alguns dos elementos visivelmente empregados sob a justificativa

de garantia de eficiéncia e eficacia dos servigos.

Pesquisas sobre a experiéncia desse modelo em outros paises revelam
efeitos extremamente negativos para gestores, professores, alunos enfim para a
comunidade escolar com um todo (FREITAS, 2012) e (CONTRERAS, 1999).
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Mesmo assim, a ideia continua avancando e ganhando forca dentro do sistema
educacional brasileiro. No caso do estado do Ceara, por exemplo, além do
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Cearda — SPAECE,

varios municipios também criaram sistemas proprios de avaliacao.

Esses sistemas elaboram matrizes de referéncia com enfoque,
principalmente, nas disciplinas de Portugués e Matematica. Existe uma énfase
nos conteudos bésico, ou seja, padrées minimos. Uma vez que as avaliagdes sédo
utilizadas, cada vez mais como unico elemento, para definicdo dos resultados dos
alunos e, consequentemente para mensurar a eficiéncia dos docentes. H4, dessa
forma, uma tendéncia a reducdo do curriculo escolar as matrizes de referéncia
dessas avaliagcbes. Essa realidade discursivamente € combatida, mas na
realidade € incentivada. Ha um alinhamento com as expectativas neoliberais para
a populacdo que frequenta a escola publica, isto é, aos mais pobres, ensinar o
basico. Em concordancia com os reformadores da ultima reforma do ensino
meédio brasileiro, muitos contetdos podem ficar de fora, afinal de contas ensinar a

pensar, questionar e criticar ndo é ensinar o basico, portanto pode ser

tranquilamente retirado do curriculo.

Esse estreitamento curricular ocasiona outra questdo muito relevante, o
treinamento dos alunos para resolver provas. Devido a pressao pelos resultados,
gestores e professores incutem na sua pratica pedagdgica a necessidade de

preparar os alunos para as avaliacdes externas.

—Eu priorizo mais aqueles que séo
tdo cobrados eu até deixo para o final do ano, ou seja, quando ja passou

cobr ad:«

neé, toda essa correria de ENKESddhargue tem,

entrevista realizada em 16/03/2017).

Como é possivel perceber na fala do professor, o foco é a avaliagdo
externa. Essa centralidade é percebida ndo sé na escolha dos contetdos, mas no
tipo de avaliacdo interna realizada por esses alunos. E comum que as avaliagdes
elaboradas pelo professor sigam o mesmo estilo das provas estandardizadas,
existindo, inclusive, escolas que s6 realizam avaliacdes objetivas para melhor

treinar os alunos. — Nao s e preocupam mai s em

saber
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aprendendo ou ndo, é uma educacao voltada até a prova, e ai? O menino morre
quando acabaapr ova? I ( R®HMAO, 2017

Assim, como esclarece Freitas (2012) baseado na analise de Ravitch
(2010c) nota alta nessas avaliacdes ndo é sinbnimo de qualidade da educacdao.
-Precisamos de jovens que estudaram histéria, ciéncias, geografia, matematica,
leitura, mas o que estamos formando € uma gerac&do que aprendeu a responder
testes de mdultipla escolhal ( RAVI TCH 2010 apud FREITAS, 20

Se tal prescricdo curricular leva os alunos a serem treinados para resolver
provas e, de certa forma, acaba por reduzir a funcéo do professor a treinador. O
excessivo alinhamento entre o que sera avaliado na prova e o que é ensinado em
sala de aula reduz o espaco do professor e da sua formacdo docente. Observa-
se, inclusive, uma tendéncia a formacdes continuadas que priorizem apenas a
discussédo dos resultados e estratégias metodoldgicas para obtencédo de melhores

rendimentos nesses exames.

Esse enfoque legitima-se pelo uso que se faz dos resultados para
ranquear escolas e profissionais da educacao de acordo com o éxito ou fracasso
dos alunos nessas provas. Na légica dessa politica, os atores devem ser
responsabilizados individualmente pelos resultados e, assim como em um

mercado, os consumidores devem ter o poder de livre escolha.

Um programa de accountabity requer, para funcionar, o desejo das
autoridades de fazer publicas as diferencas no nivel de desempenho
das instituicdes; as provas estandardizadas que, efetivamente,
proporcionarem esse tipo de informacéo; as formas de analisar e utilizar
a informacdo, e a capacidade de aplicar recompensas e sancdes
conforme os resultados obtidos (CASTRO, 2007, p. 130).

Recompensas e sancdes sado aplicadas na forma de bonificagbes e
premiagdes, como no caso do Ceara, em que alunos e professores do ensino

médio®® sdo contemplados através do Prémio Aprender pra Valer® que concede

8 Nome ficticio. Professor formado em LETRAS/Lingua Inglesa pela Faculdade de Filosofia Dom
Aureliano Matos - FAFIDAM. Possui pés-graduacdo em Gestdo Educacional e em Educacédo para
a Cidadania e Saude, além disso € mestre em Ciéncias da Educacéo. Atuou durante 4 anos no
ensino fundamental e leciona ha 9 anos no ensino médio.

8 Existe, também, um programa de bonificacdo para as escolas do ensino fundamental do estado
através do Programa Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC.

8 Lei n°14.190, de 30 de julho de 2008. Cria o Programa Aprender pra Valer que desenvolvera
acOes estratégicas complementares para o fortalecimento da aprendizagem dos alunos do ensino
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notebooks para os discentes e 14° salério para os docentes que atingirem 0s
critérios de desempenho estabelecidos pela secretaria de educagdo no SPAECE
e ENEM.

Além disso, as escolas investem na divulgacdo através de outdoors e
postagens nas redes sociais de seus resultados, ademais existe um intenso
trabalho de ranqueamento e divulgacdo dos resultados das escolas na rede
estadual. Esse tipo de classificacdo, obviamente, gera sentimento de frustracéo e
desanimo nos gestores e professores e, em alguns casos chega a determinar

inclusive, a contratacdo ou ndo, desse profissional.

Os profissionais da educagdo tornam-se, assim, reféns dos testes
padronizados, pois as instituicbes de ensino nas quais lecionam e,
consequentemente, o seu desempenho como docente sdo classificados e

amplamente divulgados tendo como referéncia essas avaliacoes.

Na logica de um mercado competitivo que assegure aos consumidores
conhecimentos para escolher o melhor servico, no municipio estudado, por
exemplo, ha uma classificacdo na sociedade das unidades estaduais de ensino
médio que é fortemente influenciada pela divulgacdo desses resultados,
ocasionando uma disputa entre os paissc onsumi dores por vagas n:

escol asl|

Assim, garante um elemento fundamental nessa perspectiva: a
competitividade. As escolas e os profissionais sdo, de certa forma instigados a
competir pelas primeiras colocacdes, dificultando uma possibilidade de
colaboracéo entre esses profissionais. Essa pressao obriga os docentes a obter

sempre melhores resultados dos seus alunos, consequentemente esses

médio e sua articulagdo com a educacéo profissional e tecnoldgica. LEI 14.484, DE 08.10.09
(D.O. DE 20.10.09). Institui o prémio aprender pra valer, destinado ao quadro funcional das
escolas da rede estadual de ensino, e da outras providéncias. Lei N° 14. 483, de 8 de outubro de
2009. (D.O de 20.10.09) institui a premiacdo para alunos do ensino médio com melhor
desempenho académico nas escolas da rede publica de ensino e da outras providéncias. Lei N°©
14.691, de 30 de abril de 2010 (D.O. de 12.05.2010) altera dispositivo da Lei N° 14. 483, de 8 de
outubro de 2009 e dé& outras providéncias. Lei 15.572, de 7 de abril de 2014. Altera o art. 1° da Lei
N° 14. 483, de 8 de outubro de 2009. Lei 15.702, de 20 de novembro de 2014. Altera o inciso Il do
art. 1° da Lei N° 14. 483, de 8 de outubro de 2009.
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professores pressionam seus alunos para crescerem nos rendimentos nessas

provas.

Segundo Freitas (2012) essa pressédo gera desgaste nas relacdes entre
professores e alunos, esgotamento emocional e uma tendéncia a escolarizacao
antecipada da pré-escola. Ademais, o autor também enfatiza que essa pressao
pode gerar uma —corri da olp@essio, os profesaores o Il ou
tendem a concentrar-se naqueles alunos que estdo mais préximos da média ou
dos padrées médios de desempenho, tentando maximiza-los e evitar os efeitos
adversos, causando esta corrida para o centroll (FREITAS, 2012, p.385).

O municipio de Russas que possui um sistema proprio de avaliagdo, o
Sistema Municipal de Avaliacdo do Ensino Fundamental - SMAEF®®, os alunos
realizam provas externas das esferas municipal, estadual e federal. Claro que
sem pretender realizar generalizacdes e extremismos, ha uma possibilidade de
gue esses alunos passem uma grande parcela do seu tempo na escola treinando

para testes e fazendo provas.

Os efeitos da responsabilizacdo agravam a desigualdade dentro da propria
escola, pois ao centrar-se nos alunos que estdo mais perto de alcancar a média
estabelecida, aqueles com maiores dificuldades sdo colocados em segundo
plano, agravando esse problema. Soma-se a isso outras praticas como a criacédo
de turmas de acordo com os resultados dos discentes, pratica muito presente nas
escolas da rede estadual sob a denominacéo de nivelamento® e uma selecéo na
matriculas dos melhores educandos. Dessa forma, —as escol amloa do tr a
entrada de alunos de risco e dirigindo-os a outras escol asl ( FR
p.393). Sobre essa ultima colocacéo, contextualizando para o cenario estudado,
julga-se interessante retomar uma fala da professora Ana Terra, ja discutida
anteriormente, com o0 objetivo de exemplificar essa tendéncia a selecdo dos

—me | h oaluacsll, pratica que compbe a estrutura das Escolas

% Sistema municipal de avaliacdo criado em 2010 que, atualmente, aplica avaliagfes de Lingua
Portuguesa e Matematica para todos os alunos do 3° ao 9° ano, além das disciplinas de Ciéncias,
Histéria e Geografia para as turmas de 6° ao 9° ano. A partir de 2013, sdo atribuidas notas a
essas avaliagGes que correspondem as avaliagdes bimestrais.

8 Projeto realizado em muitas escolas cearenses, inclusive pela ampla divulgacéo dessa pratica
como uma experiéncia exitosa na rede. Os alunos séo divididos para aulas de reforco de acordo
com os niveis determinados nas avaliagdes externas: muito critico, critico, intermediario e
adequado.
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Profissionalizantes do Estado que realizam uma triagem de seus estudantes por

meio da analise do curriculo do ensino fundamental.

E ai eu até tenho um ol har eu di
bode expiatério de Russas, por que existe o Estadual (Colégio Estadual
Gov. Flavio Marcilio) que tem um nome, sempre teve um nome, existe a
Profissional (EEEP Prof. Walquer Cavalcante Maia) que é a menina dos
olhos de Russas e existe 0 Matoso que qual é a identidade do Matoso?
E o0 que nfo deu certo, ndo conseguiu vaga no Estadual e que n&o se

z

a

encaixou la na Profissional e ai vei o par a cehatlevisifAna

realizada em 14/03/2017%", grifos nossos).

E nesse cendrio que, progressivamente, se constata as politicas
educacionais se submetendo de forma direta ou indireta aos interesses
competitivos do mercado como parte de uma dinamica global do processo de

acumulacao do capital.

Como se pode perceber, as mudancas no mundo do trabalho, impactam
na organizacdo e estruturacdo da educacgdo. Esse sistema de competitividade
entre redes, escolas, gestores, professores e alunos favorece a centralidade da
meritocracia, conceito tdo caro a engrenagem da sociedade capitalista num
cenario que forme individuos competitivos, flexiveis e criativos para conviver e
sobreviver com incertezas de um mercado de trabalho que ndo possui vaga para

todos, apenas para os -melhoresll.

Assim, se classicamente a meritocracia era a justificacdo de que as
diferengas ndo eram sociais, mas individuais, agora se acrescenta a isso
que a solugdo das mesmas ndo depende s6 dos méritos proprios dos
individuos, mas também da qualidade das escolas. Serdo as escolas, as
que fracassem ou tenham éxito; serdo elas as responsaveis pela
deterioragdo social, ndo as politicas econbmicas e sociais
(CONTRERAS, 1999, p. 87).

Nesse contexto, os professores sdo 0s atores mais responsabilizados
nesse processo, gerando ndo raras vezes, uma série de problematicas ligadas a

saude desses docentes. Nao se pode deixar de mencionar ainda o desanimo e

8 Nome ficticio. A professora é formada em Filosofia e especialista em educacdo pela
Universidade Estadual do Rio Grande do Norte - UERN, ambos concluidas em 2007. Além disso,
fez mestrado em Filosofia na Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN. J& cursou
algumas disciplinas no doutorado e encontra-se em processo de organizacdo de um projeto de
pesquisa. Atuou 2 anos em algumas escolas particulares no Rio Grande do Norte e como bolsista
no periodo de graduagdo. Ingressou na rede estadual de ensino, através de concurso publico, em
2010, passando a atuar na educacéo publica do ensino médio cearense. Entrevista realizada dia
14 de margo de 2017.

assi

Terr



116

desestimulo com a profissdo e também o desgaste nas relagbes dentro do

ambiente escolar.

A compreensao de que esses professores sao 0s principais agentes da
materializac@o de tais politicas no interior da escola, origina uma centralidade na
formacédo desses profissionais. O que nos leva a questionar, se a formacao de
professores deve estar ajustada ao projeto educativo que se pretende
implementar e, se essas propostas formativas também ndo acabam por obedecer
as imposicoes das agéncias internacionais, especialmente através de suas
consultorias, na estruturacdo de uma educacdo subordinada aos ditames do

mercado.

O Banco sabe que é preciso capacitar o corpo docente, mas mediante
programas paliativos em servigo (se possivel, a distancia), porque ndo é
eficiente investir mais na sua formacdo prévia. Sabe também que,
reduzir a menos de 40-50 o numero de alunos por professor ou
aumentar os salarios dos professores ndo contribui de forma eficiente
para a melhoria do aprendizado (COROGGIO, 2003, p.101).

Ressalta-se que, como o proprio autor pontua, observa-se que nas
politicas de reforma curricular, especialmente nas licenciaturas, ha um
investimento também na reformulacao da formacéo inicial docente, inclusive com
a suposicado de que essa formacdo ndo precisaria ser realizada estritamente na

universidade®®.

As orientacfes do Banco, portanto enfatizam que para melhorar a atuacao
dos professores, que nessa conjuntura sao culpabilizados pelos insucessos da
educacédo publica do pais, a pratica metodologica desses profissionais precisa ser
atualizada, pois o problema estaria concentrado especialmente em sua atuacéo e

nao na sua estrutura de trabalho.

% 0 empenho dos governantes em formar professores técnicos, entendido como aquele que é
capaz de entrar numa sala de aula e, aplicando regras relativas a conduta e aos conhecimentos a
serem transmitidos, seja capaz de se desempenhar a contento diante dos alunos, em cursos de
curta duracéo os leva a criticar a universidade acusando seus docentes de se preocuparam mais
com o aspecto tedrico deixando de lado a formacao pratica dos novos professores. Dai, o
dispositivo da LDB prevendo a criacdo de Institutos Superiores de Educacdo e de Escolas
Normais Superiores (SAVIANI, 2011, p.13). Tendo em vista objeto perseguido nessa pesquisa
dissertativa, mesmo realizando em alguns momentos necessarias referéncias a formacao inicial, a
discusséo estara centrada na formacao continuada de professores.
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Se os indicadores precisam melhorar e ndo se pretende aumentar as
despesas publicas com educacgdo, as mudancas, nesse caso, hdo passariam por
guestdes estruturais. As reformas na educacédo implantadas nas ultimas décadas
com o propoésito de adequar o sistema educativo as mudancas no processo
produtivo, estrategicamente, focaram na formacao de professores. A formagéo
assumiu um papel fundamental na construgédo de um novo consenso em torno da
modernidade competitiva e da reestruturacao produtiva. Cabe ao professor, ser o
agente responsavel pela realizacdo desse ideario na educacdo (SCHEIBE;
BAZZO, 2001, p. 11).

Por esse motivo, essas reformas apresentam um carater tdo regulador em
relacdo ao professor. O entendimento de que o professor, dentro do sistema
educativo, é o0 sujeito que materializa as reformas pretendidas, fez com que o
docente fosse colocado no centro. Todavia, essa centralidade decorre da
necessidade de dirigir a atividade docente, gerando responsabilizacdo, falta de
autonomia e até descaraterizacdo da funcdo desse profissional. Desse modo,
essa politica que busca resultados com o minimo de investimentos, resultam, na
maioria das vezes, em formacdes aligeiradas que priorizam a instrumentalizacéo
para execucdo de metas e sobreposi¢cdo dos conhecimentos praticos como nos
revela Gentili (1999, p. 27). Esses governos neoliberais que propagam a
descentralizagdo, no caso de determinadas funcbes, ndo permitem a

transferéncia para nenhum outro ambito, ficando sob atribuicéo federal,

a) a necessidade de desenvolver sistemas nacionais de avaliagdo dos
sistemas educacionais (basicamente provas de rendimento aplicadas a
populacédo estudantil);

b) a necessidade de desenhar e desenvolver reformas curriculares a
partir das quais estabelecer os parametros e contelidos basicos de um
Curriculo Nacional;

c) associada a questdo anterior, a necessidade de desenvolver
estratégias de formacéo de professores centralizadas nacionalmente e
que permitam a atualizacdo dos docentes segundo o plano curricular
estabelecido na citada reforma.

Assim, a formagcdo de professores € colocada como estratégia para
concretizacdo de mudancgas curriculares empreendidas na educacdo basica.
Nesse ponto, observa-se a centralidade no redesenho curricular do ensino médio

realizada no PNEM e, posteriormente o trabalho que se implementou, utilizando,
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inclusive, o formato e profissionais envolvidos no programa, de conhecimento da

Base Nacional Comum Curricular — BNCC.

As politicas de formacgéo continuada de professores giram em torno da
implementacgéo do curriculo da educacéo basica, pois os referenciais curriculares
nacionais sdo difundidos também através dos programas de formacdo docente
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 37). Assim sendo, numa conjuntura de
raros programas de formac&o continuada, especialmente de carater nacional®e
envolvendo os professores de todas as &reas do conhecimento seria razoavel
compreender o PNEM como um elemento de instrumentalizagdo dos professores
para as reformulacfes curriculares do ensino médio. — N&o tenho
muitas formag0Oes ofertadas por CREDE ou SEDUC para todos os professores do
ensino médi ol (ERsasf@rmaddbes saozeni rélgmpage-e ndo sao

para todos o0os professores, edé¢ntmesistasdalzadpont uai

em 21/03/2017).

A metodologia prescrita nessas formacbes embasava-se —a reflexao
sobre a pratica educativa da escola, da constituicdo historica de seus sujeitos na
diversidade do ambiente social e escolar, bem como a analise, a sistematizacéo e
o registro de experiénciasll ( MEC, 2 Obkéva-sepuma/énfase na reflexao
sobre a pratica docente e na troca de experiéncias como forma de preparar 0s
professores para lidarem com as variadas situacdes cotidianas que surgem na

sala de aula.

Sempre nos nNossos encontros tinha algo que nos inquietava na sala de
aul a, ent 40 cada um dava a suda —
faco desse jeitol e cada wum di a
problemas com os alunos ou outras coisas da escola (Macabéa,
entrevista realizada em 21/03/2017).

Essas propostas formativas baseadas na reflexdo da pratica e na troca de
saberes e experiéncias dos professores, bem como na valorizacdo de

competéncias docentes necessérias a resolucdo de problemas circunstancias,

ar ceeul a
mai s

embr ar

(
0

denominadas por Duarte (2003) de —pedagogi as do ®hprende

% Dentre todas as escolas publicas de ensino médio 94,1% sao estaduais, por isso, a maioria das
politicas publicas de formacédo continuada docente estdo sob a responsabilidade dos estados
$CARMO; CHAGAS; FILHO, 2013).

% Duarte designa como Pedagogias do aprender a aprender: O Construtivismo, A Pedagogia das
competéncias, a pedagogia do professor reflexivo e o escolanovismo (DUARTE 2003; 2008).



119

segundo o autor, significaram na década de 1990 o inicio do distanciamento de
uma pedagogia centrada no saber escolar. O autor ainda complementa que,

A disseminacgdo, no Brasil, dosestud os na | i nha da

—episte

pratical e do —professor reflexivol, na

pela forte difusdo da epistemologia p6s-moderna e do pragmatismo
neoliberal, com o0s quais a epistemologia da pratica guarda inequivocas
relacdes (DUARTE, 2003, p. 10).

Nesse sentido, esses modelos formativos limitam-se, intencionalmente, ao
campo da reflexdo sobre a pratica favorecendo uma desvalorizagdo do
conhecimento tedrico e um enaltecimento de experiéncias praticas individuais
exitosas usadas como modelos a serem replicados desconsiderando o contexto

social, politico e econémico no qual a educacgéo esté inserida.

Nossa hipétese é a que as atuais politicas educacionais para a
graduacéo e também para a pés-graduacédo pretendem gradativamente
retirar a formacdo de professores da formacéo cientifica e académica
prépria do campo da educacdo, localizando-a em um novo
conheci ment o: da —epistemologia
educativas ou da praxis. Varios estudos vém firmando essa perspectiva
fortalecidos pelas reformas educativas das Ultimas décadas, em
particular aqueles que ancoram, em nosso pais, nas contribuicbes de
Névoa, Schon, Zeichner, Gauthier, Tardif e Perrenoud. (Freitas, 2002,
p.148 apud ALVES, 2007, p.272).

Essa restricdo na andlise das questbes apenas ao contexto de sala de
aula, dificulta ou cala a percepcdo de que essas probleméaticas escolares fazem
parte de um contexto mais amplo e complexo. Por esse motivo, muitas vezes,
esse profissional assume uma responsabilidade que ndo decorre de sua atuacao.
Dessa forma, € valido questionar, até que ponto os programas de formacéo de

professores favorecem o fortalecimento do pensamento critico do professor.

Tende-se, como analisa Duarte (2003), a desvalorizar os estudos
cientificos, tedricos e académicos nessas pedagogias e 0 enaltecimento do

conhecimento tacito, do saber experiencial na formacéo do professor.

Assim como Schon entende nao haver progresso na passagem do saber
cotidiano do aluno ao saber escolar, também n&o haveria progresso na
passagem do saber pratico do professor ao saber cientifico e filosofico
sobre a educacdo. A formacdo de professores deveria, ao invés de
concentrar-se no dominio de teorias cientificas, voltar-se para o saber
experiencial do professor (SAVIANI, 2013, p18).

—campol

da prati
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Rosane Dias e Alice Lopes chamam atencao para o fato que uma proposta
formativa sustentada no desenvolvimento de competéncias, indica uma
abordagem de ensino que tende a secundarizar 0 conhecimento teorico e sua
mediacao pedagogica, por isso o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo
o papel de maior relevancia, em detrimento de uma formacéo intelectual e politica
dos professores (DIAS; LOPES, 2003, p. 1157).

Nessa conjuntura, o PNEM pode até ter reconhecido e explicitado
probleméticas do ensino médio e, inclusive, estimulado os professores a
denunciarem e discutirem esses impasses, no entanto, incute ideologicamente

gue a transformacao deve acontecer na pratica do professor.

O programa ndo visava a formacdo critica realmente do professor que
possibilitaria uma visdo mais totalitaria desses problemas. Além disso, as
condi¢cBes de trabalho do professor permanecem as mesmas: as salas continuam
superlotadas, as escolas seguem com poucas ou nenhuma condicdo de
infraestrutura fisica, os saléarios continuam sem reajustes significativos e,

finalmente a realidade social dos alunos permanece.

o principal é a falta de estrutura nas escola, se vocé quer fazer uma
pesquisa vocé ndo tem laboratério, vocé tem um laboratério de
informatica que tem 5 ou 6 computadores funcionando para vocé levar
uma turma que tem 40, 50 alunos, sdo péssimas as condi¢des, entdo
tudo isso influencia no desestimulo e sem falar em outras condi¢des
externas, o professor, aquela velha histéria, ndo é bem remunerado, a
nossa formagdo da graduacdo € defasada também, o animo de
desacreditar na educacdo influencia muito, né, entdo assim, de fato para
vocé conseguir levar algo a diante assim, vocé tem que conseguir ir
derrubando varias barreiras (Paulo Hondrio, entrevista realizada em
21/03/2017).

O PNEM foi elaborado numa perspectiva de implementacédo de politicas
publicas de crescimento dos padrdes do ensino médio, dessa forma, visava
contribuir para melhoria dos indices de abandono, evaséo e infrequéncia, dentre
outros desafios que assolam o esse nivel de ensino. Para tanto, constituiu-se
num programa de formacdo continuada que pretendia discutir um redesenho
curricular do ensino médio a luz da DCNEM. No entanto, é fundamental destacar
gue, mesmo considerando que ha questdes metodologicas e curriculares
importantes a serem discutidas, € inegavel que a raiz do problema de abandono,

evasao e infrequéncia estdo na estrutura da sociedade capitalista. Enquanto o
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jovem precisar trabalhar para sobreviver, ele continuara abandonando a escola

para trabalhar.

4.3 O PAPEL DO PNEM NO ATUAL CONTEXTO DO ENSINO MEDIO

Segundo Lima Filho® (2014, p.5), o PNEM objetivou realizar uma acéo
pactuada entre os entes federais e estaduais para materializagdo das DCNEM,
buscando fortalecer o ensino médio no enfrentamento de seus principais
desafios: ampliacdo das taxas liquida e bruta de escolarizacdo, reducdo da
evasdo, combate ao abandono, entre outras fragilidades desse nivel de ensino.
As ac0Oes desse pacto pelo fortalecimento do ensino médio estariam centradas na
formacgao continuada, por meio do PNEM; em discussdes sobre a formacéo inicial
de professores e na garantia dos direitos fundamentais da aprendizagem®.

% ho dia do

Ha, no pronunciamento do entdo ministro da educacao
lancamento do PNEM, uma énfase no modelo do Pacto Nacional pela

Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC®. De acordo com o ministro, o éxito na

L Em entrevista concedida a Revista Educacdo e Linguagens, Domingos Leite Lima Filho
discorreu sobre algumas questBes do programa de formacgdo continuada denominado Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Lima Filho é um dos autores do material formativo
do programa: FERRETTI, C. J.; ARAUJO, R. M. L.; LIMA FILHO, D. L. Formacé&o de professores
do ensino médio, etapa | - Caderno V: organizacdo e gestdo democratica da escola. Curitiba:
Ministério da Educacéo, Secretaria de Educagéo Basica/UFPR/Setor de Educacéo, 2013.

% Meta 3 do Plano Nacional de Educacio — PNE 2014-2024: universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populacdo de quinze a dezessete anos e elevar, até o final do
periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco
por cento. Estratégia 3.2: o Ministério da Educac¢do, em articulagdo e colaboracdo com os entes
federados e ouvida a sociedade mediante consulta publica nacional, elaborar4 e encaminhara ao
Conselho Nacional de Educacao (CNE), até o segundo ano de vigéncia deste PNE, proposta de
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) de ensino médio,
a serem atingidos nos tempos e etapas de organizacdo deste nivel de ensino, com vistas a
garantir formacao basica comum (BRASIL, 2014).

» 25/11/2013 - Pronunciamento do ex-ministro da educacdo Aloisio Mercadante durante o
lancamento do Pacto Nacional do Ensino Médio em Brasilia-DF. Disponivel em
http://pactoensinomedio.mec.gov.br

** O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa € um compromisso formal e solidario
assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012,
para atender a Meta 5 do Plano Nacional da Educagdo (PNE), que estabelece a obrigatoriedade
de —Al fabetizar todas as criancas, no maxi mo, at é
fundamental ll. Para o alcance desse objetivo, as ac¢?od
integrado de programas, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas, disponibilizados pelo
Ministério da Educacgdo, tendo como eixo principal a formagdo continuada dos professores
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alfabetizacdo deve ser estendido ao ensino médio. No caso do Ceara, como
relata o diretor Bras, existe, também, o exemplo do Programa Alfabetizacdo na
Idade Certa - PAIC®,

Assim institucionalizado com a gente percebe que tem nos municipios
através do PAIC, através dessas ac¢des que tem formagdes continuadas
para o professor, no ensino médio ndo tem ainda ndo, caminha,
engatinha e é engatinhando para tras nao consegue e eu acho que é por
isso que os resultados do ensino médio eles ndo avangam tanto, eles
nao avancam como deveriam avancar. Nao vou ser injusto, ndo vou
dizer que ndo existem politicas existem, mas assim unificadas e para
todos n&o. Ta longe (BRAS, entrevista realizada em 15/03/2017).

E perceptivel um anseio em replicar os programas de formac&o continuada
existentes no ensino fundamental, no ensino médio. O fato desse nivel de ensino
ter ficado em segundo plano na politica educacional brasileira, durante um longo
periodo, acabou também por negligenciar e até omitir o planejamento e execucéo

da formacgé&o desses professores.

Ha literatura e a cada dia estuda-se mais sobre o principio da
accountability nos programas de erradicacdo do analfabetismo infantil
representados pelo PAIC e PNAIC e que estdo se multiplicando nos demais

estados brasileiros.

Num cenéario, de raras formacdes, especialmente de nivel federal e para
todos os professores desse nivel, o PNEM ganha destaque na atual conjuntura

do ensino médio.

Em outubro de 2015, inicia-se a consulta publica da 12 versao apresentada
por especialistas responsaveis pela elaboracdo da Base Nacional Comum
Curricular. Nesse mesmo periodo, as formacfGes da 22 etapa do PNEM séo
finalizadas com os seminarios estaduais e regionais de avaliacdo do programa.

Assim, dando continuidade aos debates sobre o curriculo do ensino médio

alfabetizadores. Essas acdes foram complementadas por outros trés eixos de atuagdo: Materiais
Didaticos e Pedagogicos, Avaliacdbes e Controle Social e Mobilizagdo. Disponivel em
http://pacto.mec.gov.br

* O Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) foi transformado em politica puablica prioritaria
do Governo do Estado em 2007. Visa oferecer aos municipios formacdo continuada aos
professores, AA apoio a gest&o escolar, entre outros aspectos. Iniciou suas atividades com a meta
de garantir a alfabetizac@o dos alunos matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental da rede
publica cearense. Juntamente com outras experiéncias, o PAIC contribuiu para a estruturagéo por
parte Ministério da Educacao do Pacto Nacional Alfabetizac@o na Idade Certa (PNAIC). Disponivel
em http://www.paic.seduc.ce.gov.br
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realizados no PNEM, o governo federal inicia, logo apds a conclusdo dessa
formacao, a sensibilizacdo dos professores em relagdo a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC.

No Ceard, essa discussdo ja é estabelecida nos mencionados seminarios
de avaliacdo. Em setembro de 2015, por exemplo, o diretor de Curriculos e
Educacéo Integral do MEC, italo Dutra, apresentou a proposta da BNCC durante
o Seminério Estadual de Avaliacdo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio e, na oportunidade, conclamou a contribuicdo das escolas, redes e

individual para a construcdo desse documento®.

Durante esse seminario, acordou-se que nos semindrios regionais também
seria realizada uma apresentacao da proposta da BNCC e que os FRs do PNEM,
sempre que possivel, deveriam participar com membros das comissdes regionais
do Movimento pela Base Nacional Comum®’ . Percebe-se uma tentativa de
incorporar o modelo e os atores envolvidos no PNEM na mobilizag&o pela BNCC.
A discussdo sobre o redesenho curricular j& havia sido empreendido na

formacéo, a BNCC aparecia como uma forma de materializar esse debate.

De acordo com Silva (2015, p. 368), a BNCC apresenta para 0s
professores uma listagem de objetivos construida por especialistas sem um
debate dos conceitos de educacdo, formacdo humana, curriculo e politicas

publicas, elementos conceituais fundamentais para esse tipo de proposicao.

Com isso, queremos enfatizar, ja de inicio, que o documento produzido
pelo MEC ndo possui suficiéncia no que se propde, haja vista ter
negligenciado justamente essa discusséo e recaido na mais pragmética
formulacdo: a definicdo de listagens de conteldos travestidos de
-direitose obj eti vos deSla/p RES 0.368.a9ge mll

% Palestra de abertura do Seminério Estadual de Avaliagéo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio realizado em 03 de setembro de 2015 no auditorio da Seara da Ciéncia —
campus do Pici da UFC.

70 grupo que compde o Movimento é formado por pessoas e instituicdes que atuam na area de
educacdo. S&o organizacdes da sociedade civil, académicos, pesquisadores, professores de sala
de aula, gestores municipais, estaduais e federais, especialistas em curriculos, avaliagbes e
politicas pudblicas. Disponivel em http://movimentopelabase.org.br Mais uma vez as empresas
possuem lugar privilegiado nessa discussdo, 0 grupo conta com representante do banco Itad,
Instituto Inspirare, Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Fundac¢éo Lemann e
Fundacdo Roberto Marinho.
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A Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacgéo
(ANPEd), desde 2015, tem se pronunciado criticamente acerca da proposicao de
uma Base Nacional Comum Curricular. As analises tomam como referéncia tanto
a metodologia de elaboracéo, que privilegia especialistas e subalterniza o dialogo
com as comunidades escolares, como também revela as implicagbes nos
processos de avaliacdo, de ensino e aprendizagem e na homogeneizacdo das
matrizes curriculares. A ANPEd chama atencdo ainda para a formacdo de
professores e autonomia das escolas que se fragilizariam com a légica de

centralizac&o que a BNCC instaura na educacéo escolar®.

O professor, como ressalta Silva (2015), esta diante de uma listagem de
direitos e objetivos de aprendizagem sem, por exemplo, um debate de conceitos
relacionados a perspectiva tedrica adotada nas areas do conhecimento e
disciplinas. A consulta publica tdo propagada que teria garantido a participacéo
dos educadores e da sociedade na construcdo desse documento, na verdade
possibilitava uma limitada presenca do publico mais para contagem de nameros

do que para uma interferéncia efetiva.

O Coordenador-geral da Campanha Nacional pelo Direito a Educacao
Daniel Cara em entrevista publicada na Carta Capital (2017%) afirma que a
BNCC né&o representa o povo, tdo pouco os professores, mas, sim, governo e
empresarios. Dessa forma, podera ocorrer com esse documento o mesmo que

com os PCNs, pois € alheia aos docentes.

[...] ,ou seja, & muito provavel que, em 2018, a gente ainda ndo tenha a
Base. E se tiver, vai ser dado um prazo de implementagéo
extremamente extenso porque uma Base que é apresentada sem
considerar a participacéo social ndo sera incorporada pelos professores.
E possivel que se repita com a Base Nacional Comum Curricular aquilo
que aconteceu com 0s parametros curriculares nacionais, liderados pela
Maria Helena e por outros membros do governo Fernando Henrique
Cardoso (CARA, 2017).

Alguns professores, inclusive, jaA revelam a preocupacdo de que o

documento final da BNCC seja iIimposto

* Disponivel em http://www.anped.org.br

®Entrevista com Daniel Cara, Coordenador-geral da Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo,
a Carta Capital, por Renan Truffi — publicado 09/02/2017 09h09, dltima modificagdo 09/02/2017
09h09.
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docentes terem sido devidamente preparados formativamente para a mudanca,
como tantas vezes ja viram acontecer em outros processos na historia da

educacéo brasileira.

E a Base Nacional Comum da natureza ela vem nessa perspectiva,
comecando do macro e esmiucando e ndés ndo estamos preparados
ainda, para trabalhar entdo com o que esta posto 14, a gente precisa
fortalecer cada vez mais esse estudo dentro da escola que precisa ser
feito de forma consciente porque se for s6 para fazer no achismo a
gente também néo vai para lugar nenhum a gente precisa ser formado
para isso, ndo sei se os PNL, os livros que vao chegar as escolas se ja
vao vir tudo reformulado, se vier proximo ano a base chega PA, aqui na
escola, ta aqui, facam e é cada um por si e Deus por todos (Bras,
entrevista realizada em 15/03/ 2017).

Mesmo nao se limitando ao ensino médio, pois a BNCC abrange toda a
educacgdo basica, o documento contribui com a dindmica de reformulagcédo desse
nivel de ensino. Uma vez que possui um carater normativo e norteara a definicdo
dos curriculos das redes e escolas; ademais foi elaborado por especialistas e
consultores ligados ao setor empresarial e, além disso, na avaliacdo de
profissionais da educacdo de varias areas, percebe-se um esvaziamento de
contetdo. A BNCC alinha-se, portanto, a proposta, ja debatida, de uma educacao

submetida as demandas do capital.

Conforme adverte Silva (2015, p.371-374), desde a aprovacédo da LDB
9.393/96 varias sao as tentativas de reformulacdo do ensino médio. A autora
destaca trés momentos mais evidentes dessa disputa pelos sentidos e finalidade
da ultima etapa da educacédo basica: a proposta das DCN 1998 que defendiam a
formacao por competéncia e habilidades; as DCNEM 2012 que se propunha a
apresentar novos rumos e, por fim, a iniciativa da Camara dos Deputados com
vistas a alterar a LDB por meio do PL n° 6.840, de 2013.

O citado Projeto de Lei do deputado federal Reginaldo Lopes (PT-MG)
apresentado em 2013 pela Comissao Especial destinada a promover estudos e
proposicdes para a reformulacdo do ensino médio ja explicitava elementos que,
posteriormente fsbr &@m e+feagiravésaa hes d°h3.415, de
2017.

§ 5° A Ultima série ou equivalente do ensino médio seré organizada a
partir das seguintes opg¢8es formativas, a critério dos alunos:
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| — énfase em linguagens; Il — énfase em matematica; Il — énfase em
ciéncias da natureza; IV — énfase em ciéncias humanas; e V — formacéo
profissional (PL n° 6.840, de 2013, p.3).

Como se pode perceber, a justificativa do projeto guarda grandes
semelhangas com o discurso do atual governo ao propor a MP N° 746, 2016
convertida na Lei n°® 13.415, de 2017.

O consenso foi de que o atual curriculo do ensino médio é ultrapassado,
extremamente carregado, com excesso de contelddos, formal,
padronizado, com muitas disciplinas obrigatérias numa dinamica que
nao reconhece as diferencas individuais e geograficas dos alunos. Ha
que se ampliarem as possibilidades formativas do ensino médio, de
modo a torné-lo adequado as necessidades do jovem de hoje, atraindo-
0 para a escola (PL n° 6.840, de 2013, p.8).

100

O Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio™" criado no inicio de

2014 com o objetivo de opor-se a aprovacédo do Projeto de Lei no 6.840/2013

assim manifestou-se em relacéo a organizacao curricular proposta no documento.

a proposicdo de opgbes formativas em énfases de escolha dos
estudantes reforca a fragmentacdo e hierarquia do conhecimento
escolar que as DCNEM lograram enfrentar. O PL no 6.840/2013 retoma
0 modelo curricular dos tempos da ditadura militar, de viés eficienticista
e mercadoldgico. A organizacdo com énfases de escolha para uma ou
outra area contraria tanto a Constituicdo Federal quanto a LDB que
asseguram o desenvolvimento pleno do educando e a formagdo comum
como direito (ANPED, 2015').

Para Cara (2017) -© projeto do Reginaldo Lopes tentava criar uma

flexibilidade i nf | gpridosalings nessaadade andgpteriana d o x o Il

condicdes de escolher trajetorias e, essa selecdo de disciplinas limitaria as

possibilidades formativas dos alunos. O atual governo, todavia, incorporou essa

% O Movimento Nacional pelo Ensino Médio foi criado por dez entidades do campo educacional —

ANPED (Associacdo Nacional de Pés-graduacao e Pesquisa em Educacdo), CEDES (Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade), FORUMDIR (Férum Nacional de Diretores das Faculdades de
Educacdo), ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo),
Sociedade Brasileira de Fisica, Acdo Educativa, Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo,
ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da educacao), CONIF (Conselho
Nacional Das Instituicdes da Rede Federal de Educacao Profissional Cientifica e Tecnoldgica) e
CNTE (Confederacéo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo) e foi criado no inicio de 2014
com vistas a intervir no sentido da ndo aprovacédo do Projeto de Lei no 6.840/20131. Para esse fim
empreendeu um conjunto de agdes junto ao Congresso Nacional e ao Ministério da Educacéo,
além de criar uma peticéo publica. Disponivel em http://www.anped.org.br

1% Disponivel em http://www.anped.org.br. Acesso 16 fev. 2018.
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ideia de opcdes de itinerarios formativo e também outros elementos que, na

opinido de educadores, configura um retrocesso na educacao brasileira.

Nesse ponto, considera-se pertinente considerar os aspectos destacados
por Bianchetti (1997) na andlise das orientacbes oriundas das politicas

educacionais no modelo neoliberal:

Em primeiro lugar, as tendéncias teéricas coincidentes com essa
concepcdo social e que tém relacdo com a proposta dos objetivos a
serem alcancados pelo sistema educativo, no que se refere a formacao
e capacitacao das pessoas. Nest e
educacaol, ou sej a, as orientac
conteudos do curriculo. Elas dependem ndo s6 das condi¢bes politicas
de uma conjuntura histérica mas também das caracteristicas e do poder
dos grupos hegembdnicos. [..] Nos exemplos histéricos podemos
encontra-la na resisténcia ou apoio exercido dentro do sistema educativo
para a execucado de determinados lineamentos impulsionados a partir de
estrutura do poder politico (BIANCHETTI, 1997, p. 93).

Dessa maneira, compreende-se que a reforma do ensino médio ja vinha
sendo gestada como um imperativo do capital mundializado aos paises
periféricos que possuem suas politicas publicas normatizadas pelos organismos
multilaterais, no entanto, as carateristicas governamentais do grupo politico que
exerce a administracao do pais podem configurar a ado¢cdo de medidas capazes

de acirrar as desigualdades sociais.

Assim sendo, mesmo apresentando um debate acerca da necessidade de
um redesenho curricular para o ensino médio, ndo se pode incorrer no equivoco
de homogeneizar um grupo e afirmar que todos os profissionais que trabalharam
na execucdo do PNEM compactuam com as mudancas propostas pela Reforma
do Ensino Médio. A coordenadora nacional do PNEM, por exemplo, professora

102

Ménica Ribeiro Silva™“ teceu varias criticas em relacdo as atuais reformulacdes

propostas.

%2 A coordenadora nacional do PNEM, professora Monica Ribeiro Silva — UFPR possui varias

publicacBes ndo sé de oposicao as atuais medidas governamentais como de defesa do ensino
médio. A referida professora é coordenadora do Grupo de Pesquisa Observatério do Ensino
Médio vinculado ao Observatério da Educacdo (OBEDUC) da CAPES. No site desse grupo de
pesquisa €& possivel ter acesso a varias publicacdbes sobre a temética.
http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br
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O primeiro questionamento feito sobre essa reformulacéo reside no fato da
reforma educacional acontecer por meio de uma medida provisoria -N&o se faz
reforma educacional por um instrumento legislativo que estabelece um fato
consumado sobre o qual os parlamentares tém que opinarll  ( C 2®LA), Esse
procedimento revela a emergéncia em colocar em execucdo esse projeto de

desconstrucao de direitos conquistados pela classe trabalhadora.

A MP N° 746, 2016 convertida na Lei n® 13.415, de 2017, dentre outras
questdes, retira a especificidade das disciplinas ao agrupa-las em éareas do
conhecimento, provocando uma diluicdo de um significativo contetdo especifico
dessas disciplinas. Essa medida, certamente, impactard na formacéo inicial e
continuada dos docentes, pois nos moldes vigentes as licenciaturas atuam na
formacdo desses profissionais em disciplinas especificas. Além disso, hd um
incentivo as parcerias com o setor privado para oferta de estagios para os alunos.
Como as atividades profissionais que o0 aluno exerceu ou exerce Sao
contabilizadas como profissionalizantes, isto possibilita a exploracdo da mao de

obra desses jovens por parte das empresas.

Outro ponto, € que na segunda etapa, as redes de ensino poderdo optar
entre cinco itinerarios formativos especificos, sendo trés obrigatérios —
linguagens, matemética e profissionalizante, ficando o aluno da escola publica

submetido a escolha dos itinerarios realizados pela rede.

O congelamento de gastos sociais por 20 anos, uma das primeiras
medidas do atual governo de Michel Temer, tornou quase inviavel para a rede
publica e ensino manter os cinco itinerarios a médio e longo prazo, com tao

POUCOS recursos.

Em relacdo aos docentes, destaca-se a precarizacéo e desqualificacdo da
profissdo docente ao extinguir a obrigatoriedade da formacdo pedagdgica e
licenciatura para o exercicio da docéncia, sendo, de acordo com a lei suficiente o
notorio saber. Ademais, a obrigatoriedade de elaboracdo do curriculo escolar
embasado na BNCC, evidencia uma problematica discutida ao logo desse texto,

a reducgéo curricular, pois,

Agora, a Base Nacional Comum Curricular passaria a determinar os
conteldos dos exames. Esta € uma das justificativas para sua
existéncia: garantir maior fidedignidade as avalia¢des. Isso nos leva a
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uma légica paradoxal a partir da qual nos vemos como que andando em
circulo: dos exames para o curriculo e do curriculo para os exames.
Esse sentido dessa visdo limitada e restritiva de curriculo implicita na
ideia de uma base nacional comum como listagens de objetivos (SILVA,
2015, p.375).

Somando-se a énfase na obrigatoriedade das disciplinas que sao objeto
das avaliacbes externas: Lingua Portuguesa e Matematica, favorecem a
abordagem da formacdo continuada na perspectiva de instrumentalizagéo
curricular e treinamento de estratégias para o éxito nos exames padronizados.

Essas séo algumas das medidas previstas na nova lei de reformulacdo do

6103

ensino médio. Na compreensado de Bezerra (2016°), 0 que esta em voga para a

classe dominante é colocar os filhos dos trabalhadores em seus respectivos
lugares, poi s a —festal de pobre nas Universida
sera negado apenas aos filhos e filhas da classe trabalhadora, pois sdo esses
gue frequentam a escola publica. Nas escolas privadas estudam o0s jovens
abastados, filhos da classe dominante que estdo incumbidos de pensar e

administrar o pais. Em conformidade com essa reflexdo, arremata Frigotto (2016).

Por fim, uma traicdo aos alunos filhos dos trabalhadores, ao achar que
deixando que eles escolham parte do curriculo vai ajuda-los na vida. Um
abominavel descompromisso geracional e um cinismo covarde, pois
seus filhos e netos estudam nas escolas onde, na acepc¢éo de Desttut de
Tracy estudam os que estdo destinados a dirigir a sociedade. Uma
reforma que legaliza a existéncia de uma escola diferente para cada
classe social. Justo estes intelectuais que em seus escritos negam a
existéncia das classes sociais (FRIGOTTO, 2016, p. 331).

Por conseguinte, mesmo ndo objetivando uma reformulag¢éo curricular do
ensino médio nos moldes e no tempo empreendido pelo atual governo através da
Lei n° 13.415, de 2017, o PNEM ja se propunha a discutir um redesenho
curricular que, de certo modo, buscava adaptar o ensino médio as demandas do

mercado capitalistas.

Entretanto, € importante salientar que, como toda atividade desenvolvida
com individuos que apresentam perspectivas e formacgdes diversas, o PNEM,
mesmo com todos o0s aspectos limitantes que condicionam as politicas publicas
educacionais, possibilitou a mediacdo de debates e acdes desses professores,

para além da instrumentalizagdo. Assim, embora reconhecendo que no modo de

% BEZERRA, José Eudes Baima. A reforma do Ensino Médio. Palestra proferida no Sindicato dos

Trabalhadores Rurais de Limoeiro do Norte — Ce, Limoeiro do Norte, 21 dez. 2016.
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producgéo de vigente, inevitavelmente, os donos dos meios de producéo, ou seja,
a classe dominante detém o poder de direcionar os rumos da sociedade, ndo se
pode desprezar as conquistas da classe trabalhadora fruto de inUmeras lutas.
Para tanto, € fundamental fomentar praticas formativas que possibilitem o

desenvolvimento critico do individuo.

O Pacto era uma formacédo que permitia entrar no dialogo, entao a gente
tava sempre quando a gente tinha os encontros do Pacto ficava por
dentro dessas reivindicacdes, principalmente dos professores porque né,
era voltado para o professor e la a gente tinha muita discussao
produtiva, tinha muitas coisa que a gente registrava, a gente acordava
pra gente ficar cobrando da escola e ficar cobrando da gente mesmo e
eu até disse que se a gente ndo parar para gente conversar sobre essa
questdo né da reforma da previdéncia em que momento a gente vai
fazer isso? Entdo assim, independente de ter manifestacdo ou néo, a
gente tem que paralisar e a gente se encontra para gente se apropriar
mais sobre isso. E a Pacto permitia isso, permitia a gente da
direcionamentos para escola e muitas vezes até chamar a gestdo para
que fosse acordado esses direcionamentos (Riobaldo, entrevista
realizada em 14/03/2017).

Dessa maneira, apesar das limitagbes, esse momento formativo
oportunizou uma reflexdo mais critica e contextualizada do professor ao perceber,
por exemplo, que os problemas de evasado, abandono ou infrequéncia dos jovens
do ensino médio que o PNEM o convocava a resolver implicava manifestar-se

contra as medidas governamentais de ataque aos direitos dos trabalhadores.

Eu acredito que dentro da instituicdo boa parte das mobilizagbes que
houveram no ano passado foram fomentadas e iniciadas dentro do
Pacto porque a gente dialogava e percebia problemas e a gente
procurava solugbes para esses problemas, uma solugdo viavel, pelo
menos dentro da instituicdo foi a ades@o a greve e a paralisacdo que
traz melhorias para educacéo, entdo eu visualizo o Pacto como um dos
elementos fomentadores do movimento (Policarpo, entrevista realizada
em 21/03/2017).

Em suma, reconhecer que a realidade €& composta por multiplas
determinacdes propicia ao professor pensar sua praxis dialeticamente. Sendo
necessario, portanto reconhecer a escola como lugar privilegiado para a
construgcéo do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, a qual
esta imersa em uma realidade composta por multiplas determinacfes. Nesse
contexto, torna-se fundamental entender a func&o social que o conhecimento
assume para a reproducdo ou transformacdo das relacbes de dominacao

estabelecidas na sociedade capitalista.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A educacgédo configura-se como uma atividade social que objetiva formar
individuos capazes de viver em sociedade. Dessa forma, na busca por tentar
compreender o papel cumprido pela instituicdo escolar € fundamental observar os
fundamentos dessa sociedade. A escola contemporanea cumpre o papel de formar
individuos para uma sociedade capitalista. O fato desta sociedade ser fortemente
marcada pela intensa divisdo social de classes, possibilita concluir que as politicas
publicas educacionais, mesmo com movimentos reivindicatérios e de resisténcia,
tendem a expressam um projeto de classe.

A escola, enquanto uma instituicdo social, estd imersa em uma totalidade
estalecendo, portanto, uma relacdo de interdepedéncia com os demais complexos.
Assim sendo, ndo se pode prentender analisd-la como isenta ou tdo pouco dissociada

das relacdes que regem a sociedade na qual esta situada. Por esse motivo, considera-

se fundament al compreender que ha —deter mi

di aleticamente sobre a funcdo soci al da

JUNIOR, 2014, p.18).

Por conseguinte, as mudancas ocorridas nos processos produtivos
conduziram a novas necessidades de formacéo dos individuos para a vida em
sociedade. Ao longo do texto dissertativo, pode-se perceber que, especialmente,
apols a crise capitalista da década de 1970, a promessa do pleno emprego foi
substituida pela possibilidade do individuo estar apto a competir no mercado de
trabalho. A escola passa a ter como uma de suas principais funcdes desenvolver
competéncias e habilidades nos alunos, garantindo condigdes para que 0 mesmo
possa: lutar no mercado pelos poucos empregos existentes, adaptar-se a
trabalhos precarizados e empreender outras formas de sobrevivéncia. Dessa
maneira, aqueles que detém a posse dos meios de producao dispdem de maiores
possibilidades de tempo ocioso para o aprofundamento nos estudos, enquanto
aqueles que dependem da venda de sua forca de trabalho terdo necessidade

mais emergente de adentrar o mercado de trabalho.

n

es
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Na analise de autores como Kuenzer (2000); Frigotto e Ciavatta (2003); Sousa
Junior (2014), entre outros, o lugar ocupado pelo Estado no capitalismo globalizado

relaciona-se profundamente com a proposta educacional estabelecida.

Assim, a reforma do Estado brasileiro, pais periférico em relacdo aos centros
hegemonicos do capital, desenhada pelos organismos internacionais e executada
pelos governos neoliberais na década de 1990, preconizava também uma reformacéo

do sistema educacional.

As orientacOes dessas reformulacbes sado apresentadas em conferéncias
gue idealizam os caminhos da educacédo para os paises periféricos do sistema
capitalista, enfatizando a necessidade de um ensino de conteddos e padrbes
minimos. E possivel ver , essas dializadas mosz e s e

documentos oficiais que direcionam, até hoje, a educacéao brasileira.

A historia da Educacéo brasileira também é reveladora do quanto o ensino
médio, por um longinquo tempo, foi relegado a segundo plano nas politicas
publicas educacionais do pais. O foco residia, quase sempre, no incentivo e

garantia do ensino primario.

A aprovacdo da LDB n° 9.394/96 normatiza e regula o ensino formal no
pais. O documento configurou a identidade do ensino médio como uma etapa da
educacéo basica que possibilitaria a continuidade nos estudos com a entrada no
ensino superior; a formacdo ética do estudante enquanto cidaddo; além da
preparacgdo para inser¢gao no mercado de trabalho. Assim sendo, a Lei propde-se
a eliminar a dicotomia ensino profissionalizante e propedéutico que marca a

histéria desse nivel de ensino.

No entanto, com destaca Simdes (2011) o discurso oficial de educacao
basica igualitaria para todos ndo configura a realidade, pois esse dualismo é
estrutural, correspondendo a estrutura segregadora da prépria sociedade de

classes.

Na incorporacdo dos jovens pobres, a escola parece tornar-se menos
escola. A de educacao basica publica assumiu, de forma degradada e
preconceituosa, a inser¢do das camadas populares, até entdo excluidas
da educacdo escolarizada, mas consolidando uma desigualdade de
oferta para os diferentes grupos sociais. Essa instituicdo ja se consolida
na literatura especializada como espaco de reproducao das classes,
mas vem, nos ultimos tempos, apresentando desafios que a posicionam
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como instituicdo fundamental também na estratégia de resisténcia e
emancipacéo dos setores populares (SIMOES, 2011, p. 113).

O nivel médio, ainda hoje, € realidade para pouco mais da metade dos
jovens brasileiros e enfrenta sérios problemas para garantia de acesso,
permanéncia e qualificacdo. Como proposicdo para resolucdo dessas questoes,
nas ultimas décadas, sdo debatidas e implementas medidas que se propdem a

repensar e fortalecer essa etapa da educacéo basica.

Percebe-se que a incorporacéo da tecnologia e ciéncia ao setor produtivo
e a flexibilizacdo dos processos e fun¢gdes no mundo do trabalho exigiram a
formacéo de um novo perfil de individuo para o mercado de trabalho e sociedade.
O ensino médio enquanto espaco de mediacdo entre a escola e o mundo do

trabalho, configura-se como nivel estratégico de formacao desse novo sujeito.

Para garantir a formacdo desse novo perfil de individuo cidaddo e
trabalhador adaptado a um novo contexto de sociedade torna-se imperativa uma
nova forma de organizacdo escolar adaptada a diferentes projetos de vida, mais
focada no desenvolvimento de competéncias, com uma postura mais flexivel e
integradora em relacdo as disciplinas e que estabeleca uma nova forma de

gestdo e autonomia escolar.

A formacdo de professores ocupa lugar estratégico na concretizacao
dessas reformulacdes, uma vez que ele é o principal agente de materializacao
desse ideéario educacional na escola. Assim, essas formacfes passam a ser
orientadas por uma centralidade em perspectivas que advogavam uma
sobreposicao da reflexdo sobre a pratica e do conhecimento utilitario em relagéo
a teoria. Consequentemente, foram valorizados, na maioria das vezes, 0s
conhecimentos praticos que auxiliavam o professor na resolugdo de
problematicas de sala de aula. Essa perspectiva, no entanto, restringe a
formacao do professor, pois motiva a reflexdo de situagbes concretas sem levar

em consideracao sua complexidade.

Além disso, observou-se, ainda, a configuragdo de uma gestdo de
educacdo centrada nos resultados que associa qualificacdo docente ao
desempenho de seus alunos em testes padronizados, como ressaltou-se ao

analisar as entrevistas dos professores do ensino médio do municipio de Russas-
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CE, discutidos ao longo desta pesquisa. Esse sistema de responsabilizacéo,
todavia, tem acarretado efeitos desastrosos como: reducionismo curricular,
limitacdo da funcdo do professor, culpabilizacdo docente e competicdo entre

unidades escolares.

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM nasceu,
em novembro de 2013, diante desse cenario de perspectivas formativas e de uma
realidade de escassos programas de formagdo continuada de grande
abrangéncia para o nivel médio. O programa, objeto de estudo deste trabalho,
propunha-se a debater um redesenho curricular do ensino médio, a partir do

estudo das DCNEM para a construcdo de uma proposta de reorganizacao escolar

gue —atendesse aosnsinteressesl dos jove

As discussdes apresentadas, durante seu lancamento, apontavam que
algumas das principais probleméticas do ensino médio, como abandono e
evasdo, eram frutos de uma escola enfadonha e monétona que ndo desperta o
interesse dos adolescentes. Outra questdo apontada como determinante para o
insucesso do ensino médio relaciona-se ao curriculo, pois estaria superlotado de
contetdos que nao se relacionam ao cotidiano dos alunos, sendo considerados,

portanto, dispensaveis.

E fundamental observar o risco de simplificacdes e distorcdo na proposicéo

de questdes tao relevantes, como curriculo e metodologias e funcéo da escola.

Observa-se a centralidade no redesenho curricular do ensino médio nas
discussbes do PNEM e, posteriormente, no trabalho de divulgacdo da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC. Vale salientar que, na avaliacdo de
profissionais da educacgédo de varias areas, h4 um esvaziamento de conteddos na
BNCC, marcando um alinhamento do documento com a proposta de uma

educacgéo submetida as demandas do capital.

Por conseguinte, mesmo que nao objetivando uma reforma curricular do
ensino médio nos moldes outorgados pelo governo em exercicio atraves da Lei n®
13.415, de 2017, o PNEM ja objetivava debater a necessidade de reformulacéo
curricular desse nivel com questbes que, conforme discutido ao longo da
pesquisa, em alguns pontos, alinhavam-se a estruturacdo de uma educacao

voltada ao atendimento das imposi¢coes do mercado capitalista.
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Compreende-se assim que essa reforma do ensino médio ja vinha sendo
gestada como um imperativo do capital mundializado aos paises periféricos que
possuem suas politicas publicas normatizadas pelos organismos multilaterais. No
entanto, as carateristicas governamentais do grupo politico que exerce a
administracdo do pais podem configurar a ado¢éo de medidas capazes de acirrar
as desigualdades sociais.
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integracdo curricular; Organizacdo e gestdo democréatica da escola;
Avaliacdo no ensino médio; Organizacdo do trabalho pedagdgico;
Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza; Linguagens e Matematica.
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Relatério dos orientadores de estudos da avaliacdo dos professores e
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regionais aos orientadores de estudos.
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ANEXO A - PARECER DA DEFESA DE DISSERTACAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA- UECE :
Mestrado Académico Intercampi em Educacao e Ensino @ mn E cAciDAM
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (FAFIDAM) f‘?EC lESC nTE'cnmpl

Faculdade de Educagéo, Ciéncias e Letras do Sertdo Central (FECLESC)

rado Académico Intercampi em Educagio e Ensi
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA

FORMACAO CONTINUADA NO CONTEXTO DO ENSINO MEDIO NO
BRASIL: A IMPLANTACAO DO PNEM NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE
RUSSASCE

LYDYANE MARIA PINHEIRO DE LIMA
16 de abril de 2018

A dissertacdo de mestrado intituladd®®ORMACAO CONTINUADA NO CONTEXTO

DO ENSINO MEDIO NO BRASIL: A IMPLANTAQAO DO PNEM NAS ESCOLAS
ESTADUAIS DE RUSSASCE, de autoria da pégraduandd.ydyane Maria Pinheiro

de Lima, cumpre as indispensaveis exigéncias aoass, estando, por essa razao, apta a
receber a chancela do Mestrado Académico Intercampi em Educacao eiBvisiliy da

Universidade Estadual do Ceara.

Desde o principio dos diadlogos da coorientacdo, Lydyane tinha por objetivo analisar as
probleméaticagjue envolviam o programa federal de formacao continuada de professores:
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM). Para melhor demarcar a
tematica de estudo, optamos por analisar a implantacdo do referido programa nas escolas
estaduais daidade deRussasCE.

O texto foi tecido a partir, e dentro, de uma ampla pesquisa documental e de uma base de
leituras tedricemetodoldgicas, inscritas no ambito da Educacdo. H4, portanto, um

entrelacamento entre teoria e empi@dessitura destdisseracao.
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Parecer da Dissertacdo: Lydyane Maria Pinheiro de Lima

Lydyane sempre esteve disposta a desbravar os arquivos em busca de documentos que
pudessem l|he auxiliar no processo de formatacdo e desenvolvimento do seu objeto de
estudo. De tal formaue, ao longo da dissertagao, encontramos um amplo conjunto
empirico formado, desde Leis Educacionais, Diretrizes Curriculares, documentos
orientadores do PNEM e, ainda, as entrevistas realizadas com professores das trés (03)
escolas estaduais localizadas sede do municipio de Russas a saber: EEM Manuel
Matoso Filho; Colégio Estadual Gov. Flavio Marcilio e EEEP Prof. Walquer Cavalcante

Maia.

A medida que a pesquisa empirica, a leitura bibliografica e a escrita foram se
desenvolvendo, outras tramas foraangindo e o texto ganhou, assim, corpo com faces
académicas. Foi, entdo, que a necessidade de iniciar uma analise acerca do atual
contexto do ensino médio se fez mais forte, ndo obstante soubéssemos que o tempo para
maturar as problematicas ndo seriacpab nessa jornada discursiva. Precisamos
considerar, todavia, 0 mérito da presente narrativa e as problematicas aludidas que

podem instigar outros tantos leitores e pesquisadores interessaelmmno

Héa de se destacar, ndo obstante todas asfraiggiglades, este trabalho é detentor de
méritos e referéncia para diversas areas do conhecimento, sobretudo e, de modo
particular, para a Educacédo e as pessoas interessadas nas tramas urdidas nos bastidores
da implantac&o de cursos de capacitacdo degsofes, como PNEM. E preciso louvar

ainda o esforco da autora que, a despeito de todas as dores fisicas e emocionais,

sobreviveu a fases tao dificeis e finalizou seu texto.

Obrigado a todos os professores presentes nesta defesa: Profa. Gilvanise Pontes,
agradeco a confianca durante o processo de orientagao; Profa. Suzana Capelo Borges,
obrigada por, mesmo com curto tempo e tantos afazeres, aceitar participar, sem qualquer
hesitacdo, desse momento impar na formacdo de todos os envolvidos; Prof. Eudes
Baimg as palavraparecem efémeras para significar a importancia de sua parceria e

contribuices desde o processo de qualificagdo do texto, quando participou da banca

juntamente com o Prof. Olivenor Chaves .
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Obrigado, enfim, a todos os membros da banca peipd dedicado e o esmero na
leitura da dissertacdo. Tenho certeza absoluta de que vocés teceram proficuas
consideracOes acerca do texto aqui defendido. Peco desculpas por ndo me fazer

materialmente presente.

No processo de coorientagéo, aprendi muitasasatom Lydyane, ndo apenas do ponto

de vista académico e profissional. Nesse mundo cada mais marcado por intolerancias,
exercitar o respeito as escolhas pessoais e tedricas dos meus alunos, sempre se fez
urgente e necessario. Nem sempre concordamos comsoo dos autores, as
interpretagdes e os caminhos seguidos, mas, o RESPEITO, inquestionavelmente, esteve
e mantevese intacto. Corroborando assim com a assertiva de que o dialogo € necessario
e gerador de entendimentos. Aprendi que os limites de cadansanduaeve ser levado

em conta. Paraadacolheita, ha de haver um tempo de plantacdo. Ao longo de dois
anos, foi preciso aprender a cuidar melhor dos efeitos fisicos e emocionais que uma

simples conversa podesvelar.

Obrigado Lydyane! Parabén€onseguimos! E possivel vislumbrar uma pesquisadora

gue pode seguir um préspero caminho pela frente.
Sigamos caminhando, pois, ainda ha muito por descobrir e revelar.

Limoeiro do Norte, abril de 2018

Gloubio Yusicine fyoudoSo,

!

Profa. Dra. Glaubia Cristiane' “A’rruGeHva Coorientadora da
Dissertacéo
MAIE/UEC



