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RESUMO

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, a Formagdo Continuada e o atual
contexto do Ensino Médio, através da andlise dos indices de reprovacao e evasao, nortearam a
discussdo desta pesquisa. O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, no qual atuei
como Orientadora de Estudo, motivou a pesquisa, visto que a Formagdo Continuada
proporcionada, pelo Pacto, no chdo da escola, promoveu espacos de reflexdes. Nessa
perspectiva, a pesquisa objetivou analisar 0s limites e potencialidades que impediram ou
possibilitaram a acdo coletiva entre os participantes para a consolidacdo de espacos de
Formacdo Continuada na escola, de acordo com a proposta do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. Logo, a investigacao foi desenvolvida em uma escola publica
estadual, no municipio de Chapeco, e os sujeitos foram os professores do Ensino Médio que
participaram do Pacto. A pesquisa delineou-se a partir dos fundamentos da pesquisa-a¢éo, com
uma abordagem qualitativa. Durante a fase exploratéria da pesquisa-acdo, conclui, a partir dos
questionarios abertos realizados com os professores, que as formagdes propostas pelo Pacto
haviam se apagado juntamente com o programa; porém, os professores descreveram a nao
continuidade como aspecto negativo. Mediante esse diagnostico, identifiquei o problema e
construi uma proposta de intervencao para ser discutida com esse coletivo, com o intuito de
constituir espacos de formacao na escola, na perspectiva da reflexdo da pratica a partir do aporte
teodrico de Paulo Freire. A intervencdo aconteceu em cinco momentos, e utilizei os circulos de
cultura como metodologia dos encontros. A disposicdo em circulo permite a construcdo das
relacBes horizontalizadas e dialdgicas, e todos os participantes atuam como sujeitos. No
decorrer dos circulos de cultura, o diario de campo, a observacdo participante e 0s
guestionamentos descritivos desenvolvidos pelos professores orientaram a analise de dados da
intervencdo, a partir da analise de contetdo. Os espagos de intervencdo possibilitaram
momentos de reflexdo da prética, um novo olhar aos sujeitos do Ensino Médio, o despertar a
novas leituras e o fortalecimento do grupo. Diante dos limites, destaco a excessiva jornada de
trabalho do professor, a falta de tempo para pesquisar e planejar as aulas, e trabalhar em varias
escolas com uma pequena carga horéaria. Ressalto que, nesse percurso, conclui que as formacdes
continuadas sdo primordiais, visto que, além de fortalecerem o coletivo, promovem a reflexao
da praxis pedagogica, a busca por aportes teéricos para fundamentar a préatica, e o professor
comeca a enxergar-se como protagonista. Acredito que o objetivo geral foi atingido. A
intervencdo contribuiu para a constituicdo de espaco de formacao; entretanto, o caminho para
garantir a continuidade das acOes é arduo e exige muita persisténcia da equipe pedagogica.

Palavras-chave: Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Ensino Médio.
Formagao Continuada de Professores.



ABSTRACT

The National Pact for Strengthening Secondary Education, Continuing Education and the
current context of Secondary Education, through the analysis of failure and evasion rates,
guided the discussion of this research. The National Pact for Strengthening Secondary
Education, in which I acted as Study Advisor, motivated the research, since the Continuing
Education provided by the Pact on school grounds promoted spaces for reflection. In this
perspective, the research aimed at analyzing the limits and potentialities that prevented or
enabled a collective action among the participants to consolidate Continuing Education spaces
in the school, according to the proposal of the National Pact for Strengthening Secondary
Education. Therefore, the research was developed in a public school belonging to the state of
Santa Catarina, Brazil, in the town of Chapeco6, and the subjects were the Secondary Education
teachers who participated in the Pact. The research was delineated based on principles of action
research, with a qualitative approach. During the action research’s exploratory phase, I
concluded, from the open questionnaires carried out with the teachers, that the Continuing
Education proposed by the Pact had been erased together with the program; however, teachers
described non-continuity as a negative aspect. By means of this diagnosis, I identified the
problem and constructed a proposal of intervention to be discussed with this group, to constitute
spaces of continuing education in the school from the perspective of reflecting on the practice
from the theoretical contributions of Paulo Freire. The intervention happened in five moments,
and I used circles of culture as a methodology for the meetings. The arrangement in a circle
allows the construction of horizontalized and dialogical relations, and all participants act as
subjects. During the culture circles, the field diary, participant observation, and the descriptive
questions answered by the teachers guided the analysis of intervention data, based on content
analysis. The intervention spaces allowed for moments of reflection on the practice, a new look
at the subjects of Secondary Education, the awakening to new readings and the strengthening
of the group. Looking at the limits, I stress teachers’ excessive workload, lack of time to
research and plan the classes, and work in several schools with a small workload. In this process,
I concluded that continuing education is paramount, since, in addition to strengthening the
group, it promotes reflection on pedagogical praxis, search for theoretical contributions to
substantiate the teaching practice, and teachers begin to see themselves as protagonists. |
believe the overall goal has been achieved. The intervention contributed to the formation of a
training space; nonetheless, the path to ensure the continuity of actions is arduous and requires
a lot of persistence from the pedagogical team.

Keywords: National Pact for Strengthening Secondary Education. Secondary Education.
Continuing Education for Teachers.
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1 INTRODUCAO

O Ensino Médio, nos ultimos anos, tem ocupado lugar de destaque nas discussdes da
educacdo, tanto nos debates das politicas educacionais quanto nas pesquisas académicas,
evidenciando que a forma como estd organizado ndo atende as demandas de sujeitos
emergentes, oriundos dos mais diversos contextos sociais, filhos de trabalhadores ou mesmo,
na maioria das vezes, ja jovens trabalhadores.

Diante disso, ndo podemos esquecer, segundo Carrano e Dayrell (2013), que grande
parte dos alunos que frequenta o Ensino Médio em nossas escolas publicas encontra-se em
situacdo de pobreza, e trabalhar é uma forma de garantir o sustento da familia. Para esses, ou
para boa parte dos jovens pertencentes ao Ensino Médio Publico, escola e trabalho constituem
seu cotidiano.

Etapa final da educacéo basica, o Ensino Médio tornou-se obrigatorio apenas em 2009,
instituido pela Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de 2009. Com a
obrigatoriedade, programas de apoio ao estudante e a escola, existentes apenas para 0 Ensino
Fundamental, expandiram-se também para o Ensino Médio. Dentre eles, destaco o Programa
Nacional do Livro Didatico, o Programa Nacional da Alimentagdo Escolar, o Programa
Nacional de Transporte, o Programa Dinheiro Direto na Escola, entre outros.

Apesar da obrigatoriedade, da expansdo dos programas e dos recursos financeiros, o
contexto atual € bastante preocupante quando se objetiva a universaliza¢do e 0 aumento da taxa
liquida de matriculas (meta 3 do Plano Nacional da Educacdo — PNE). Estudos apontam que
pouco mais de 50% dos jovens tem acesso ao Ensino Médio na faixa etaria adequada. Dos
alunos que alcangcam essa etapa, 30% frequentam a escola no turno noturno, em condicdes
fisicas e pedagdgicas precarias (IBGE, 2010).

Nos anos 1990, houve um aumento expressivo no nimero de matriculas no Ensino
Médio; entretanto, Moraes et al. (2013) alertam que, nas escolas publicas estaduais, 0 aumento
do numero de matriculas corresponde ao aumento das taxas de reprovacdo. A cada quatro
alunos, um ndo tem sucesso na aprovacao para a série seguinte.

O alto indice de jovens fora da escola ou que a abandonam induz a pensar, de acordo
com Krawczyk (2013), em uma crise de legitimidade da escola, resultante ndo apenas de crises
econémicas ou do declinio da utilidade social dos diplomas, mas também da falta de outras
motivagdes para os alunos continuarem seus estudos no Ensino Médio.

Nesse cenario neoliberal, Fernandes Neto (2009, p. 20) destaca que “o sistema

educacional brasileiro ndo tem conseguido ensinar de maneira sélida e com competéncia 0s
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alunos que por ele passam”. Segundo o autor, a educacdo brasileira tem contribuido para a
reproducdo da sociedade de classes com desigualdades sociais enormes, a qual exclui dos
bancos escolares a classe trabalhadora e os pobres.

Diante do exposto, nos Gltimos anos foram criadas politicas e programas a fim de
melhorar os indices educacionais, principalmente do Ensino Médio. Dentre os programas,
ressalto o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

A Formacéo Continuada de Professores foi uma das grandes ac6es propostas pelo Pacto,
objetivando a reflexdo da praxis pedagogica, através do conhecimento das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, e provendo a formacdo integral dos educandos
(LIMA et al., 2014).

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi desenvolvido nas unidades
escolares que possuiam o Ensino Médio. A Formacdo de Professores, no estado de Santa
Catarina, iniciou no ano de 2014 e encerrou em 2015, totalizando 200 horas de estudo. Essa
formacao foi negociada com as horas-atividades!, para ndo sobrecarregar a jornada de trabalho
do professor. A carga horaria da Formacéo foi dividida em 100 horas presenciais e 100 horas a
distancia.

Dentre os objetivos da Formacdo de Professores, destaco a formagdo nas horas-
atividades, o plano de trabalho docente participativo, o plano de trabalho pedagdgico, a reescrita
do Projeto Politico-Pedagdgico e o redesenho curricular a luz das Diretrizes Curriculares para
0 Ensino Médio.

Acredito que o Pacto foi um programa que induziu a Formacdo Continuada de
Professores nos espagos escolares, visto que sua maior a¢do foi a formacao nas escolas em nivel
nacional. Dois anos se passaram desde o inicio da Formacdo, e algumas andlises sdo necessarias
para identificar os limites e potencialidades da Formacdo Continuada de Professores.

Diante disso, esta pesquisa envolveu a seguinte problematica: quais foram os limites e
potencialidades que dificultaram ou possibilitaram a acdo coletiva entre os participantes para a
consolidacdo de espacos de Formacgdo Continuada na escola? Logo, o objetivo principal da
investigacdo foi analisar os limites e potencialidades que dificultaram ou possibilitaram a ac¢éo
coletiva entre os participantes para a consolidacdo de espacos de Formagdo Continuada na

escola, de acordo com a proposta do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

1 No Estado de Santa Catarina, de acordo com a Lei complementar n.° 668, de 28 de dezembro de 2015, um
professor de jornada de trabalho de 40 horas deve desenvolver 32 horas-aula com alunos e 8 de atividades. Para
professores de 20 horas, sdo 16 horas-aula com alunos e 4 de atividades. Entretanto, das horas-atividades, é
obrigatdrio desenvolver na escola apenas 50% da jornada total.
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A pesquisa envolveu professores do Ensino Médio, etapa da educacdo bésica que tem
apresentado maiores fragilidades quanto a universalizacdo de acesso e, principalmente, a
permanéncia. Assim, desenvolver espacos para a formacéo continuada nas unidades escolares,
fortalecer o coletivo, possibilitar aos professores o repensar das praticas pedagdgicas que
contribuam para uma escola publica que realmente atenda com qualidade a todos os sujeitos do
Ensino Médio, além de promover, a partir do fortalecimento do coletivo, movimentos de
resisténcia, sdo primordiais neste atual contexto politico.

O Pacto trabalhou sob uma concepc¢éo de educacéo voltada para a formacdo humana
integral, promovendo a superacdo do dualismo presente na organizacdo do Ensino Médio,
enfatizando que a formacdo humana e integral € um direito do trabalhador brasileiro e uma
conquista histdrica, “uma construgio tardia na qual nao devemos aceitar qualquer retrocesso”
(MORAES et al., 2013, p. 25).

A educacdo, quando esta voltada para uma concepcao de formacéo integral, deixa de
ser centrada na dominacgdo sobre os individuos e passa a ser pautada na emancipacdo desses
individuos, tomando como objetivo uma formacao voltada para a reflexdo e a critica. Essa
educacdo, somente ela, é capaz de contribuir para a formacdo de individuos autbnomos
intelectual e moralmente, podendo compreender o contexto histdrico-cultural da sociedade na
qual estd imersa (MORAES et al., 2013).

Portanto, uma educacdo voltada para a formacdo humana e integral, de acordo com
Ciavatta (2012, p. 85), “é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a
uma formacéo completa para a leitura de mundo e para a atua¢do como cidaddo pertencente a
um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica”.

Assim sendo, a Formagdo Continuada deve estar focada na reflexdo da acdo. Como
afirma Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia, “ensinar exige reflexdo critica sobre a
pratica”, enfatizando que, na “formagdo permanente dos professores, o momento fundamental
é 0 da reflexdo critica sobre a pratica” (FREIRE, 2014, p. 40). Da mesma forma, Gadotti (2013,
p. 43) afirma que “os sistemas de ensino investem na formacao individualista e competitiva do
professor, quando o mais importante € a formagdo para um projeto comum de trabalho, a
formacao politica do professor”.

Ainda segundo Freire (2014), somente pensando a préatica de hoje com criticidade é que
poderemos melhorar a proxima pratica. Partindo dessa concepg¢éo, o percurso metodologico da
pesquisa se deu atraves de uma abordagem qualitativa delineada pela pesquisa-agéo, e utilizei,
para fundamenta-la, Thiollent (2011), Franco (2005, 2012) e Molina (2012).
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A pesquisa-a¢éo, de acordo com Thiollent (2011, p. 22), permite que 0s pesquisadores
desempenhem um papel ativo na propria realidade dos fatos observados. Possibilita, ainda,
momentos de partilha — nos quais medos, angustias e dificuldades comuns a todos séo
socializados —, assim como o processo de reflexdo das praticas pedagdgicas visando a
transformacdo. Quando o docente passa a refletir sobre sua pratica, abandona a aplicacdo e a
reproducéo, constitui-se como um profissional que transforma o espaco escolar em pesquisa, e
as relacdes coletivas, a autonomia e a valorizacdo profissional se fortalecem.

ApOs esta secdo introdutoria, esta dissertacdo estd dividida em trés capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado “Apresentacdo da pesquisa e percurso metodoldgico”, descrevi a
escolha pelo objeto de estudo, a partir da minha trajetoria académica e profissional, bem como
o local e os sujeitos da pesquisa. Optei por apresentar o percurso metodolégico logo no primeiro
capitulo, para uma melhor compreenséo do leitor.

No segundo capitulo, “Entre tens@es e contradi¢Ges: politica publicas, Ensino Médio e
Formacdo Continuada de Professores”, contextualizei essas categorias de analise. Optei
também por caracterizar brevemente o papel do Estado e como se constituiu o Federalismo no
Brasil, objetivando esclarecer as limitacGes dos entes federados na execucdo das politicas
pablicas. Da mesma forma, caracterizei o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio, ja que este suleou? toda a minha pesquisa, e descrevi, a partir da minha atuagdo como
Orientadora de Estudo do Pacto, como ele se delineou na escola em que foi realizada a pesquisa.

Ainda nesse capitulo, a partir dos dados do Censo Escolar (2010-2014), analisei e
comparei as taxas de rendimento do Ensino Médio do Brasil, do estado de Santa Catarina e da
Escola locus da pesquisa. E, com base nessa analise, abordei a importancia das formacdes
continuadas no espaco escolar.

Destaco que no decorrer da pesquisa, ocorreu 0 impeachment da presidenta Dilma
Rouseff e uma das pautas do novo governo foi o Ensino Médio. Com base nas notas do IDEB,
as quais foram divulgadas nas mais diversas midias sendo o fracasso, a tragédia do Ensino
Médio, o atual governo propds uma solugdo imediata como forma de resolver tais dificuldades.
Logo, a solugdo vem através da Medida Provisoria 746, caracterizada por uma politica

verticalizada, autoritaria, que impossibilitou o didlogo e sua elaboragdo. Assim, realizei uma

Z “Sulear é um verbete revelador das peculiaridades do pensamento freireano. Com o emprego do termo sulear,
Paulo Freire chama a atengdo para o carater ideoldgico do termo nortear. Sulear expressa a intencdo de dar
visibilidade a 6tica do sul como uma forma de contrariar a légica eurocéntrica dominante a partir da qual o norte
é apresentado como referéncia universal. Sulear pensamentos e praticas é uma perspectiva que se anuncia no
pensamento freireano para fortalecer a construgdo de préticas educativas emancipatorias” (FREITAS, 2013, p.
205-206).
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breve contextualizagdo dos principais impactos, apos aprovacdo da Medida Provisoria 746, de
2016.

A Reforma do Ensino Médio, se estabeleceu em uma perspectiva diferente daquela do
Pacto, retrocedendo e excluindo, mais uma vez, os jovens trabalhadores (maioria que frequenta
o0 Ensino Médio noturno) e os filhos dos trabalhadores dessa etapa da educacdo basica; acabou
com os sonhos de uma formacéo humana e integral, visto que, hierarquiza algumas disciplinas,
como 0 portugués e a matematica. Ao que se visualiza esse novo Ensino Médio é marcado
fortemente pelo dualismo, ou seja, fragmenta a oferta de oportunidades iguais para todos 0s
jovens.

Nesse capitulo, busquei aporte teérico de Cury (2015), Frigotto e Ciavatta (2011) e
Krawczyk (2013, 2015) para discutir politicas publicas. Com o auxilio de Mascavo (2013),
Hofling (2001), Azevedo (2004) e a Constituicdo Federal (1988), contextualizei o papel do
Estado, o Federalismo no Brasil e a Formagédo de Professores. Dentre os autores que utilizei,
destaco Gadotti (2003, 2013) e Freire (2014, 2015).

No terceiro capitulo, intitulado “Formacdo Continuada de Professores: limites e
potencialidades a partir da analise dos dados da intervencéo”, apresento em detalhes a fase
exploratoria da pesquisa-acdo, que suleou o problema de pesquisa e a construcdo da
intervencdo. Optei por separar este capitulo do percurso metodoldgico para elucidar como foi
se delineando a pesquisa, visto que a fase exploratdria estd imbricada na proposta de
intervencdo e na prépria intervencao. Discorri, também, com base na intervencdo, sobre os
principais limites e potencialidades da Formacdo Continuada na perspectiva do Pacto (reflexdo
da pratica promovendo uma educagdo humana e integral dos sujeitos do Ensino Médio). Da
mesma forma, realizei a andlise de contetdo e descrevi encontro por encontro, com aporte
tedrico para analise de Moraes (1999, 2003) e Minayo (2013).

E, para fechar esse ciclo, sdo feitas as consideracfes finais. Descrevo 0s principais
desafios e as diversas contradi¢Oes; entretanto, indiquei as potencialidades que contribuem para
um novo caminhar na dire¢do de uma escola mais libertadora. Enquanto escola, possuimos uma
longa e &rdua caminhada na conquista de uma formagé&o docente e dos sujeitos do Ensino Médio
para a emancipacéo e a transformacéo social. Principalmente agora, nesse atual contexto, com
tantos direitos sendo retirados, precisamos ter esperanca, do verbo esperancgar, como apontou e

aponta nosso mestre Paulo Freire.



2 APRESENTACAO DA PESQUISA E PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresento os motivos que orientaram a escolha do objeto de estudo e da
unidade escolar. Os motivos sdo descritos com base na minha trajetéria académica e
profissional. Da mesma forma, apresento os objetivos, o problema de pesquisa, 0s sujeitos, o
local e o percurso metodoldgico da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa da fase exploratdria foram os professores e a equipe gestora que
participaram da formacao proporcionada pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio; entretanto, da intervencdo, participaram todos os docentes que atuavam com o Ensino
Meédio. O local da pesquisa foi a unidade escolar na qual atuei como Orientadora de Estudo do
Pacto e na qual atualmente sou Assistente Técnica Pedagdgica e Professora de Ciéncias.

A escolha pela pesquisa-acdo se deu por acreditar que a transformacédo sé é possivel
quando pesquisador e sujeitos pesquisados trabalham juntos, a partir de um problema em
comum, através da dialogicidade e de relagdes horizontalizadas.

Para fundamentar o percurso metodoldgico, utilizo, como aporte tedrico, Thiollent
(2011), Franco (2005, 2012) e Molina (2012).

2.1 APESQUISA: JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS, PROBLEMA

A fim de justificar a escolha deste tema, bem como a escolha por este programa de
mestrado, é fundamental relatar um pouco de minha trajetéria profissional e pessoal.

A Educacdo sempre esteve presente em minha vida. Sou filha de pais professores,
apaixonados pela profissdo, que dialogavam a respeito dos desafios e angustias da profisséo,
assim como suas realizacdes; estas Gltimas continuamente em evidéncia nos seus relatos.

Em 1999, comecei a cursar Ciéncias Biologicas, em uma universidade particular, uma
vez que universidades publicas ndo faziam parte do contexto de minha regido. Muitas foram as
restricBes impostas a familia para garantir minha graduacéo.

Minha experiéncia em sala de aula comegou muito cedo. Aos 17 anos, ja estava atuando

como professora substituta® na falta de algum professor. Também substituia meu pai, que

3 Professor substituto é aquela pessoa, habilitada ou ndo, com ou sem experiéncia, que assume as aulas de um
professor titular quando este, por algum motivo, ndo pode comparecer. O professor titular deixa a aula “preparada”.
Esse substituto ndo tem vinculo algum com a escola e/ou Estado. Por lei, isso é ilegal; entretanto, no Estado, é
uma pratica que ja se naturalizou. Nas escolas, normalmente existe um caderno com telefones de pessoas que
desempenham essa funcdo. Considerando-se que o aluno permaneceria no patio, ja que ndo ha profissional para
atender essa demanda, opta-se por ele ficar em sala com um substituto. O valor pago a essa pessoa é fixado pela
escola.
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possuia licenciatura curta e, para progredir no plano de carreira, retomou os estudos de
graduacdo de forma intensiva, com aulas concentradas para poder aliar trabalho e estudo.
Assim, em suas saidas, eu assumia suas turmas, para diminuir os custos com professores
substitutos, visto que ele fazia a complementacédo da licenciatura curta para licenciatura plena
em uma institui¢do privada, fora do estado; entdo, além dos gastos com mensalidade, havia com
transporte e estadia.

No ano de 2001, 5° periodo de minha graduacédo, assumi minhas primeiras turmas como
professora titular, as famosas 5? séries. Essas turmas normalmente eram as que sobravam para
os professores contratados em carater temporario (ACTSs), pois os efetivos preferiam néo
trabalhar com elas, uma vez que, em geral, eram mais agitadas, por ser um periodo de transicdo
entre anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Confesso que muitos foram os desafios;
dentre eles, destaco: a inexperiéncia, a imaturidade, as preocupacdes e a responsabilidade com
a aprendizagem do aluno. Pensei muitas vezes em sair da educacéo, fato que ocorreu; porém,
nesse outro espaco, percebi que eu pertencia a educacéo e retornei.

Conclui a graduacdo em 2003 e, logo em seguida, iniciei uma especializacdo em
Educacdo Ambiental, concluida em 2004, também em instituicdo privada. Nessa época,
frequentar um programa de mestrado ndo passava de um sonho. Em Santa Catarina, o salario
atribuido aos professores exigia e exige uma dupla jornada de trabalho semanal. Aliado a isso,
a auséncia de universidades publicas na regido inviabilizou meu aprimoramento intelectual e
académico ao término da especializacao.

Em 2005, prestei concurso publico estadual para o cargo de Assistente Técnico
Pedagdgico (ATP). Assumi a fungdo em 2006, na mesma escola em que atuava como professora
admitida em carater temporario (ACT). Nessa funcdo de Coordenadora Pedagdgica, passei a
ter um olhar em relacdo ao aluno e ao processo de aprendizagem muito diferente daquele que
possuia quando desenvolvia a funcao de professora.

Atuar como ATP possibilitou conhecer melhor cada um daqueles sujeitos pertencentes
a unidade escolar, entender que, muitas vezes, quando o aluno deixava de fazer alguma
atividade ou tinha dificuldades na aprendizagem, ndo significava que esse aluno nédo queria. Por
trds desse ndo querer, existiam diversos fatores envolvidos, um contexto social cheio de
contradi¢cGes, uma familia carente de orientacdo e uma crianca necessitando um olhar
diferenciado.

Freire (2014, p. 60) afirma, em Pedagogia da Autonomia, que ‘“ensinar exige bom-

Ssenso”, € esse meu bom-senso “me deixa suspeitoso, no minimo, de que ndo € possivel a escola,
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se, na verdade, engajada na formagdo de educandos e educadores, alhear-se as condicGes
sociais, culturais e econdmicas de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos”.

Dessa forma, essa experiéncia desencadeou uma nova paixdo pela educacéo, pela
escola de educacédo basica, e passei a tratar aqueles sujeitos que ali estavam com muito mais
carinho, acreditando que eu tinha a responsabilidade de contribuir para a transformacao de sua
realidade social. Entretanto, confesso que minhas angustias se acentuaram, pois, a partir de
minhas vivéncias diarias e didlogos com alguns professores, senti a necessidade de apontar e
construir caminhos no coletivo para reduzir a retencdo, a evasdo e, principalmente, oportunizar
a aprendizagem a todos.

Em 2014, fui convidada a atuar como Orientadora de Estudo no Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, j& que a funcdo foi destinada a coordenadores pedagogicos
gue atuavam no Ensino Médio. No primeiro momento, pensei em nao aceitar, devido a minha
carga horaria* semanal, mas, pelo desafio das discussdes tedricas propostas pelo material do
Pacto, aceitei.

Os momentos de formacado me inquietaram. Surgiram novas angustias e temores, pois,
enguanto coordenadora pedagdgica, sentia a obrigacdo de dar algumas respostas que, naquele
momento, ndo tinha.

Apesar de todas as dificuldades, nossos encontros foram de realizagfes, dado que
observei que os professores estavam em movimento, que a escola estava envolvida em
atividades diferenciadas, que as leituras haviam instigado a reflexdo da pratica pedagdgica, a
busca por novas metodologias. Dentre as atividades, destaco: seminarios, saidas da sala de aula
(aulas em outros espacos), trocas entre os professores (embora bastante timidas), planejamento
coletivo de atividades.

Essas experiéncias me incentivaram a ingressar em um programa de mestrado, tendo
como objeto de estudo a Formacdo Continuada de Professores do Ensino Médio a partir do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, uma vez que, além da identificacdo com
o Ensino Médio, considero a Formacdo Continuada de Professores essencial para o
aperfeicoamento da pratica pedagogica.

Quanto a escolha da escola para desenvolver a pesquisa, esta se deu pela gratiddo e dever
que tenho por esse espaco que me acolheu com muito carinho, no qual pude desenvolver muitos
dos meus sonhos enquanto professora. Nesse espaco, construi-me profissionalmente. Conheco

cada um daqueles rostinhos que adentram todos os dias os portes da escola; conhego, da

4 Carga hordria semanal de 50 horas. Atuo na mesma unidade escolar como professora de Biologia (10h) e
Assistente Técnica Pedagdgica (40h).
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maioria, seu contexto familiar, pelas longas conversas com seus pais ou com o proprio aluno,
que confiou em socializar seus sonhos e desafios comigo.

A Formacdo Continuada de Professores, desencadeada pelo Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, em Santa Catarina, teve inicio em julho de 2014, com 10
meses de formacgdo. Assim, desde o inicio dos encontros de formacgéo, passaram-se dois anos.
E necessario, agora, analisar o que de fato se consolidou, identificando os limites e
potencialidades para sua efetivacao.

Dessa maneira, esta pesquisa é de grande relevancia social e académica. E de relevancia
social, pois possibilitara analisar se a Formacdo Continuada de Professores desencadeada pelo
Pacto consolidou-se, a partir da percepcao dos docentes. Ressalto, também, a importancia de
pesquisas que envolvam o Ensino Médio, ja que € a etapa da educacdo basica que tem
apresentado maiores fragilidades quanto a universalizacdo de acesso e a permanéncia. Logo,
desenvolver espacos para a formacdo continuada nas unidades escolares, fortalecendo o
coletivo e o professor, ampliando suas reflexdes, poderd promover mudangas significativas nos
curriculos, nos processos pedagogicos, visando a uma escola publica que realmente atenda com
qualidade todos os sujeitos do Ensino Médio. E ainda de relevancia académica, pois contribuira
para as pesquisas que se preocupam com o atual contexto do Ensino Médio e da Formacéo de
Professores, apresentando proposicGes para possiveis avancos nesta etapa da educacdo bésica.

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, como ja descrito, apresentou
uma ampla acdo de Formacdo Continuada de professores e coordenadores pedagogicos, com
duracdo de 10 meses, induzindo o fortalecimento da Formacdo Continuada de Professores nos
espacos escolares. Dessa forma, o foco de estudo envolveu a seguinte problematica: quais foram
os limites e potencialidades que dificultaram ou possibilitaram a ag@o coletiva entre os
participantes para a consolidacao de espacos de Formacao Continuada na escola?

A pesquisa teve como objetivo principal analisar os limites e potencialidades que
dificultaram ou possibilitaram a acdo coletiva entre os participantes para a consolidacéo de
espacos de Formacgédo Continuada na escola, de acordo com a proposta do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. Dentre 0s objetivos especificos, estavam:

e Contextualizar as politicas educacionais e as atuais demandas para o Ensino Meédio
em nivel de Brasil e de estado (Santa Catarina) que desencadearam o Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

e ldentificar os fatores que dificultaram ou possibilitaram a efetivacdo da Formacéo
Continuada de professores nos espagos escolares, acao proposta pelo Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio.
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e Elaborar uma proposta de intervencéo a partir do diagnostico.

2.2 CARACTERIZACAO DO UNIVERSO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica estadual, que participou do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. A escolha pela escola ja foi descrita na
justificativa da pesquisa.

A escola esté localizada no municipio de Chapeco. Foi criada através da Portaria n.°
076, de 12 de marco de 1981, e inaugurada em 29 de abril de 1982. O estabelecimento comecgou
a funcionar no mesmo ano da inauguragdo, com turmas de 1° e 2° grau, conforme Parecer n.°
05, de 10 de fevereiro de 1981. O ensino de 2° grau ofertava 0s seguintes cursos: habilitacdo
em agropecuaria e habilitacdo basica em salide. No ano de 1984, comecou a ser ofertado, a nivel
médio, 0 curso técnico em secretariado.

No ano de 1982, foi emitida a Portaria E n.° 092/82/SE, de 07 de julho de 1982, que
autorizou o ensino de 1% a 42 série e pré-escolar €, no ano de 1983, foi emitida a Portaria E n.°
090/83/SE, de 10 de margo de 1983, que autorizou o ensino de 5% a 82 série.

A instituicdo escolar, atualmente, possui 816 alunos, distribuidos nos turnos diurno e
noturno, dos quais 232 frequentam o Ensino Médio.

O Ensino Médio diurno possui quatro turmas no turno matutino e uma turma no
vespertino, totalizando 139 alunos, enquanto, no turno noturno, ha quatro turmas, com um total
de 93 alunos. Os alunos que frequentam o noturno, em sua maioria, sdo trabalhadores ou
frequentam cursos de menor aprendiz no turno diurno.

A escola possui 67 funcionarios, sendo 17 professores efetivos, 32 professores
admitidos em caréater temporario, 7 segundos professores, 1 Assistente de Educacdo (efetivo),
2 Assistentes Técnicos Pedagogicos (efetivos), 1 Orientador Educacional (efetivo), 1
Administrador Escolar (efetivo), 2 Assessores de Direcdo (efetivos), 1 Diretor Geral (cedido de
outra unidade escolar), 2 professores readaptados que atendem a biblioteca (efetivos), 2
professores-orientadores da sala de Tecnologias (admitidos em carater temporario), 1 Técnico
Administrativo (efetivo), 6 Serventes (contratadas pela Associacdo de Pais e Professores —
APP).

Analisando o quadro de funcionarios, observo que, dos 67 funcionarios, 25 sao efetivos,
33 sdo admitidos em carater temporario (ACT), 6 sdo contratados pela APP e 1 € cedido de
outra unidade escolar. Destaco que o nimero de funcionarios ACTs € maior que 0 nimero de

funcionérios concursados.
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Quanto aos alunos, a maioria é oriunda do proprio bairro. A grande parte dos pais
trabalha no comércio e em industrias locais, e alguns sdo microempresarios.

A escola segue os principios filosoficos e pedagogicos contemplados na Proposta
Curricular de Santa Catarina, que foi resultado da discussao e de estudos sistematicos realizados
sob a coordenagéo da Secretaria de Estado da Educacédo entre 1988 e 1991, momento em que
se pretendeu dar ao curriculo escolar catarinense certa unidade, com base nas concepcdes
educacionais derivadas desse marco histarico.

A proposta curricular de Santa Catarina tem como eixos fundamentais uma concepcao
de homem e uma concepcéo de aprendizagem. Nela, o ser humano é entendido como um ser
social e historico; isso significa dizer ser resultado de um processo histérico conduzido pelo
préprio homem.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico, o objetivo da escola é preparar os alunos
para o exercicio da cidadania, 0 acesso e a apropriacdo do conhecimento cientifico, dos recursos
tecnoldgicos, artisticos e desportivos, valorizando a bagagem cultural de cada um, articulando
as experiéncias e o estudo para 0 mundo do trabalho, a producdo do conhecimento e a
valorizacdo da vida. Objetiva, ainda, diminuir os indices de reprovacédo e evasdo, assim como
garantir os resultados do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) e motivar a
participacdo dos pais no processo de aprendizagem dos educandos.

Quanto as dimens@es fisicas, a escola possui espagos privilegiados. Adentrando os
portdes da escola e seguindo alguns metros, os olhos ja se encantam com a beleza de uma
figueira central; sua sombra abriga diversos bancos e mesas, espaco onde os alunos
desenvolvem as mais diversas atividades nos dias quentes e os professores, inclusive, realizam
as conversas pedagdgicas nas horas-atividades. Nesse espaco, podemos ouvir o cantar dos
passaros no final do dia. Logo abaixo, ha uma quadra aberta rodeada de arvores e cercada por
um bosque, onde podem ser desempenhadas varias atividades, principalmente nas disciplinas
de ciéncias, biologia e arte; anexo a este espaco, ha um campo de futsal, que estd em
manutencao.

O prédio possui 14 salas de aula e o setor administrativo (secretaria, sala de professores,
banheiro para funcionarios, sala de direcdo, pedagogico, orientacdo e almoxarifado). Nesse
espaco, todos os ambientes sdo climatizados. Subindo as escadarias, h4 um espago amplo.
Neste, encontra-se a biblioteca, um almoxarifado, banheiros masculino e feminino e um
fraldario para atender alunos com necessidades especiais. Nesse mesmo prédio, ha um refeitorio
aconchegante com 12 mesas, duas cozinhas, e um auditério com capacidade para 200 pessoas,

com projetor, sistema de som e climatizacdo. Ha ainda um laboratorio de informética com
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dezoito computadores e ambiente climatizado. Na parte externa (coberta), ha mesas de pingue-
pongue, que sdo utilizadas pelos alunos nas aulas de educacao fisica, assim como no recreio.
Ao lado desta, ha uma segunda quadra, descoberta. Logo acima, estd o antigo pré-escolar (ha
um estudo para a readequacdo do espaco, transformando-o em uma brinquedoteca); anexo a ele,
encontra-se um lindo gramado, com mesas, arvores, sombra e um parque infantil para alunos
de 1°a 3° ano, utilizado igualmente em atividades monitoradas no recreio.

A escola conta também com um ginasio para praticas desportivas, principalmente em
dias chuvosos.

Quanto a gestdo, 2015 foi o primeiro ano em que ocorreram elei¢des para a escolha de
diretores; anteriormente, este era um cargo exercido por indicacdo politica. A Portaria n.°
24/SED, de 2 de julho de 2015, regulamentou o processo de selecdo dos Planos de Gestdo das
Unidades Escolares. Assim, o professor interessado em candidatar-se a diretor deveria elaborar
um Plano de Gesté&o, a ser avaliado de acordo com o artigo 6°, que estabeleceu que: “o processo
de escolha do Plano de Gestédo Escolar, conforme previsto no art. 5° deste decreto, sera realizado
em 2 (duas) etapas: | — selecéo pela banca avaliadora® das propostas de planos de gestdo escolar
para submeté-los a escolha da comunidade escolar; e Il — escolha pela comunidade escolar,
entre as propostas selecionadas pela banca avaliadora, do Plano de Gestdo Escolar”. O gestor
possuiria autonomia para escolher seus assessores.

Alguns critérios foram estabelecidos para a candidatura. Cito dois, do artigo 9°, pela

relevancia:

VII — Comprovar a conclusdo ou matricula em curso de Formagdo Continuada em
gestdo escolar de no minimo 200 (duzentas) horas realizado pela SED ou curso em
po6s-graduacdo latu sensu ofertado por instituicdo de ensino superior credenciada
Conselho Estadual de Educagdo (CEE); ou pelo Ministério da Educagdo (MEC); VIII
— Né&o possuir faltas injustificadas, nos 5 (cinco) anos anteriores; [...] (SANTA
CATARINA, 2015).

Destaco o item VII, pois o professor interessado deveria apresentar curso de formacéo

continuada realizada pela SED; entretanto, 0 acesso a essa formagéo ndo foi estendido a todos

5 Conforme Portaria n.° 24/SED, de 02 de julho de 2015, que regulamenta o processo de selecdo dos Planos de
Gestdo das Unidades Escolares da Educacéo Basica e Profissional da rede estadual de educagéo, em todos os niveis
e modalidades de ensino, e o exercicio da fungdo de diretor de escola. O artigo 5° estabelece que “a andlise do
plano serd realizada por consultor ad hoc, integrante de uma banca avaliadora constituida mediante processo
seletivo, sob responsabilidade de instituico especializada em consultoria educacional”, de acordo com alguns
critérios estabelecidos pelo artigo 6°: ““I) possuir graduacéo na érea da educagdo e pos-graduacéo na area de gestéo
escolar; 1) possuir graduacéo e pés-graduacao na area da educacéo; I11) ter comprovada experiéncia em gestéo
educacional e/ou artigo na area de gestdo escolar publicado em revista cientifica; 1) ter comprovada experiéncia
na orientacdo e revisdo de TCC — Trabalho de Conclusdo de Curso, monografias, relatorios de estagio e artigos
cientificos em Curso de Licenciatura”.
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os professores. Quanto ao item V111, apenas os professores que estavam no cargo de gestdo ndo
possuiam faltas; os demais, com raras exceg¢des, apresentavam faltas injustificadas referentes a
greves e paralisacoes.

Assim, nessa unidade escolar, foi instituida chapa Unica, como em tantas outras; além

disso, muitos gestores se mantiveram e exercem a fungdo ha alguns anos.

2.3 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A escola possui 52 professores; entretanto, foram envolvidos como sujeitos da pesquisa
apenas os professores do Ensino Médio, assim como 0 gestor e 0S assessores.

Nessa unidade escolar, iniciaram a Formagdo Continuada proposta pelo Pacto 18
professores, sendo 10 efetivos na escola e oito admitidos em carater temporario (ACT). Na
segunda fase, trés professores deixaram de participar: o professor da informatica, por nédo
conseguir conciliar o horario; uma professora de arte, por ser ACT®; a assessora de dire¢do’; e
o professor de filosofia, que, embora efetivo, pediu exoneracdo e mudou-se de estado.

Atualmente, desses participantes, permanecem na escola 10 professores efetivos e um
ACT. Destaco que, para responder ao questionario, participaram apenas 0s professores que se
envolveram na Formacao do Pacto; entretanto, todos os professores que ministram aulas no
Ensino Médio foram convidados as discussdes para proposicdes. Dessa forma, foram
convidados para participar da pesquisa 15 professores atuantes no Ensino Médio na unidade
escolar. O Quadro 1 demonstra o perfil dos professores que participaram da pesquisa.

Convém salientar que, dos sujeitos da pesquisa, com exce¢do do professor ACT, todos
conseguem desenvolver a jornada de trabalho (40 horas) em uma Unica unidade escolar. Esse
aspecto contribuiu no desenvolvimento da pesquisa-a¢ao, pois o tempo de trabalho na escola é
uma caracteristica positiva, ja que sdo conhecedores do contexto escolar. Outro fator relevante

é que todos os professores atuam nos componentes curriculares de sua area de formacao.

® A Formagédo Continuada proporcionada pelo Pacto ndo encerrou ao término do ano letivo; assim, professores
ACTSs que ndo permaneceram na escola, dado que todo ano ha escolha de aulas, poderiam continuar a formacéo,
todavia sem bolsa. Assim, a professora optou por ndo participar mais dos encontros.

" A professora deixou o cargo e retornou a sala de aula, porém habilitada em Pedagogia — séries iniciais; assim,
ndo participou mais das discussdes.
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Quadro 1 — Perfil profissional dos professores

Professor/Gestor Habilitacdo Efetivo ou ACT Tempo de servico na
escola

P1 Matematica, com especializacdo | Efetivo 20 anos
na area

P, Histéria/Geografia, com Efetivo 17 anos
especializacdo

P3 Histdria, com especializagio Efetivo 10 anos

P4 Geografia, com especializagio Efetivo 18 anos

Ps Letras, com especializacéo e ACT 2 anos
mestrado

Ps Ciéncias Biologicas, com Efetivo 10 anos
especializagdo e mestrado

P7 Letras/Inglés, com especializacdo | Efetivo 5 anos

Ps Arte, com especializagdo Efetivo 15 anos

Pg Arte ACT 5 meses

P1o Filosofia/Sociologia Efetivo 3 anos

P11 Letras/Portugués ACT 6 meses

P12 Cursando Letras/Portugués ACT 5 meses

P13 Cursando Sistema de Informética | ACT 6 meses

P1a Ciéncias Biologicas, com Efetivo 10 anos
especializacdo

G s - Efetivo em outra | 5 anos
Histdria, com especializagio

escola
G2 Arte, com especializagdo Efetivo 15 anos
Gs Pedagogia, com especializagio Efetivo 22 anos

Fonte: Dados fornecidos pela unidade escolar, organizados pela autora.

2.4 PERCURSO METODOLOGICO

A se¢do de metodologia contempla a descricdo da fase de exploragdo de campo
(escolha do espaco da pesquisa, critérios e estratégias para escolha do grupo/sujeito
de pesquisa, a definicdo de métodos, técnicas e instrumentos para a construgao de
dados e 0s mecanismos para entrada em campo), as etapas de trabalho de campo e 0s
procedimentos para analise (MINAYO, 2013, p. 47).

Metodologia, segundo Demo (1995), significa estudo dos caminhos, dos instrumentos
utilizados para fazer ciéncia. A metodologia, como explicitado, deve ser um caminho
instrumental para a pesquisa; porém, aliado a ela deve estar presente a criatividade cientifica,
para que esse caminho ndo se torne a propria pesquisa, ja que “nada substitui a criatividade do
pesquisador”.

Para Thiollent (2011), a metodologia pode ser vista como uma disciplina que se
relaciona com a epistemologia; entretanto, além de ser uma disciplina que estuda os métodos,
é considerada o modo de conduzir a pesquisa. A metodologia norteia o trabalho do pesquisador,
esclarecendo decisGes atraves da cientificidade, assim como controla a técnica a ser utilizada

pelo pesquisador.
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Minayo (2013, p. 14) define metodologia como “o caminho da pratica exercida na
abordagem da realidade, ou seja, a metodologia inclui simultaneamente a teoria da abordagem
(o método), os instrumentos de operacionalizacdo (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e

sua sensibilidade)”.

2.4.1 Pesquisa qualitativa

A presente pesquisa pertence a area da Educacdo, e o delineamento da investigacdo tera
uma abordagem qualitativa. A pesquisa qualitativa surge a partir dos questionamentos entre
filosofos e pesquisadores, visto que os métodos utilizados pela ciéncia fisica ndo atendiam aos
objetivos da pesquisa social.

Na América Latina, segundo Trivifios (2013), o interesse pela pesquisa qualitativa
surgiu na década de 1970. O autor afirma que 0 ensino sempre se caracterizou por pesquisas
quantitativas, atraves de medicGes em percentuais do analfabetismo, da repeténcia, do nimero
de matriculas, embora sua realidade seja qualitativa.

Enquanto na pesquisa quantitativa, caracteristica da pesquisa em ciéncia fisica e
naturais, a realidade social é independente do pesquisador e a linguagem deve ser neutra e
cientifica, na pesquisa qualitativa mantém-se uma linguagem real, ndo neutra e semelhante ao
dia a dia (GAMBOA, 2012).

O aparecimento da pesquisa qualitativa na Antropologia surge de maneira mais ou
menos natural. Os pesquisadores perceberam rapidamente que muitas informagdes
sobre a vida dos povos ndo podem ser quantificados e precisavam ser interpretados de
forma muito mais ampla que circunscrita ao simples dado objeto. Isto ndo significou,
de comego, o abandono de posicionamento tedricos funcionalistas e positivistas
(TRIVINOS, 2013, p. 120).

A pesquisa qualitativa, segundo Chizzotti (1991, p. 79), “parte do fundamento em que
ha uma dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia entre o sujeito e o objeto,
um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”. Ainda segundo

0 autor,

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa, 0 sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é dado inerente
e neutro; esta possuido de significados e relages que sujeitos concretos criam em suas
acdes (CHIZZOTTI, 1991, p. 79).



29

Nesse sentido, Minayo (2013) afirma que o objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente
qualitativo e que nada é mais rico de significados do que a propria realidade social individual e
coletiva.

Dessa forma, na pesquisa qualitativa, o pesquisador € fundamental, emergindo no
cotidiano, passando de mero relator passivo para uma postura participante, a fim de identificar
e contribuir para a solucdo dos problemas sociais. De acordo com Chizzotti (1991, p. 83),
“claboram conhecimentos e produzem préaticas adequadas para intervir nos problemas que
identificam”.

Outra caracteristica é que 0 processo € tdo importante quanto os resultados e o produto.
Logo, a delimitacéo do problema néo ocorre de uma afirmacéo prévia e individual, mas sim a
partir da imersdo do pesquisador no contexto a ser pesquisado. Assim como o pesquisador,
todas as pessoas que participam da pesquisa sdo vistas como sujeitos que elaboram

conhecimento e podem interferir no problema que identificam.

2.4.2 Pesquisa-acdo: resolvendo o problema coletivamente

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porgue busco, porque indaguei, porque indago e me indaguei. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo (FREIRE, 2014, p. 30-31).

A formulacdo da questdo-problema possibilitou direcionar uma rapida revisdo
bibliogréfica para identificar quais estratégias estdo sendo utilizadas na pesquisa educacional
que permitem envolver os participantes como sujeitos, e estes possam dialogar, ser ouvidos e,
diante disso, refletir as praticas.

Dessa maneira, a pesquisa-acdo se perfilou como uma op¢do complexa, porém
desafiadora, a ser enfrentada pelos envolvidos na pesquisa se deveras desejem deflagrar um
processo integrador e participativo. Segundo Thiollent (2011, p. 22), a pesquisa-a¢éo

[...] encontra um contexto favordvel quando os pesquisadores ndo querem limitar suas
investigacBes aos aspectos académicos e burocraticos da maioria das pesquisas
convencionais. Querem pesquisas nas quais as pessoas implicadas tenham algo a dizer
e a fazer. Ndo se trata de simples levantamento de dados ou de relatdrios a serem
arquivados. Com a pesquisa-acdo os pesquisadores pretendem desempenhar um papel
ativo na propria realidade dos fatos observados.

A pesquisa-acdo no ambiente escolar é um método, como ja descrito, desafiador, ja que

0 tempo de uma dissertacdo é breve e uma das caracteristicas da pesquisa-acdo € um maior
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tempo. Logo, para sua realizagdo plena, o processo ndo pode ser aligeirado, priorizando o
produto e descaracterizando a pesquisa.

O fazer pedagogico coletivo, com base no método da pesquisa-acdo, possibilita
momentos de partilha, em que sédo divididos os medos, angustias e dificuldades comuns a todos,
e, consequentemente, o processo de reflexdo das préaticas pedagdgicas visando a transformacé&o.
Esse movimento faz com que o sujeito tome consciéncia das transformacgdes que ocorrem em
si proprio.

A pesquisa-acao aplicada no contexto escolar teve sua origem, de acordo com Miranda
(2012), na Inglaterra, no final dos anos 1960, devido a complexidade que caracteriza a
instituicdo escolar e seu entorno. Os problemas escolares demandavam acdes para resolver as
questdes-problemas, o que exigia a interacdo e participacdo dos envolvidos na instituicdo; essa
caracteristica € um dos principios basicos da pesquisa-acao.

Outra caracteristica dos problemas escolares é que normalmente as respostas ndo sdo
imediatas, e 0s participantes sdo instigados a se envolver na organizacdo e no planejamento,
refletindo conscientemente para o alcance das mudancas.

De acordo com Franco (2005), a pesquisa-acao ¢ a metodologia de pesquisa e formacéo
adequada para produzir processos que facilitem a compreensdo, a transformacdo das praticas
pedagdgicas de modo coletivo e partilhado. E um momento de desenvolvermos a habilidade de
trabalhar em grupos, coletivamente. Para tanto, deve haver a vontade de partilhar no e para o
coletivo — “ndo ha praxis sem o saber da convivéncia coletiva” (FRANCO, 2005, p. 487).

A pesquisa-acdo privilegia a posi¢cdo docente. Segundo Molina (2007), os professores
passam de meros expectadores a participantes de um projeto, de uma pesquisa. Essa posicao
permite perceber os fendmenos/problemas a serem estudados e solucionados e é através deles
que a pesquisa poderé trazer contribuicdes para a educacdo. Assim, quando o docente passa a
refletir sobre sua pratica, abandonando a aplicacdo e a reproducdo, e se constitui como
profissional que transforma o espaco escolar em pesquisa, as relacoes coletivas, de autonomia

e valorizacéo profissional se fortalecem.

Em geral a ideia de pesquisa-acdo encontra um contexto favoravel quando os
pesquisadores ndo querem limitar suas investigagBes aos aspectos académicos e
burocraticos da maioria das pesquisas convencionais. Querem pesquisas nas quais as
pessoas implicadas tenham algo a “dizer” e a “fazer”. Ndo se trata de simples
levantamento de dados ou de relatdrios a serem arquivados. Com a pesquisa-a¢ao 0s
pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na prépria realidade dos fatos
observados. Nesta perspectiva, é necessario definir com precisao, de um lado, qual é
a acdo, quais sdo 0s seus agentes, seus objetivos e obstaculos e, por outro lado, qual é
a exigéncia de conhecimento a ser produzido em funcdo dos problemas encontrados
na acao ou entre os atores da situacdo (THIOLLENT, 2011, p. 22).
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Quanto a efetivacdo da pesquisa-acdo, Gamboa (2012), salienta que, para a pesquisa-

acao se efetivar, é necessario que o grupo envolvido possua poder politico de decidir e atuar;

ao contrario, ndo ocorrera a articulacdo do diagndstico com a intervencao.

De acordo com Franco (2005), com base em observacOes de pesquisas realizadas no

Brasil com a metodologia da pesquisa-acdo, ha pelo menos trés modalidades diferentes: a

pesquisa-acdo colaborativa, a pesquisa-acao critica e a pesquisa-acao estratégica.

a)

b)

Pesquisa-acéo colaborativa: A pesquisa-ac¢ao colaborativa ocorre quando a busca pela

transformac&o é solicitada pelo grupo de referéncia a equipe de pesquisadores; assim, a
funcdo do pesquisador é cientificizar um processo de mudanca anteriormente
desencadeado pelos sujeitos do grupo.
Pesquisa-acdo estratégica: A transformacdo é previamente planejada pelo
pesquisador, sem a participacdo dos sujeitos; dessa maneira, apenas o pesquisador
acompanha os efeitos e avalia os resultados de sua prépria aplicacdo. Essa pesquisa pede
o efeito qualitativo de pesquisa-acdo critica.

Pesquisa-acdo critica: A pesquisa-acdo critica objetiva que o participante possa
desenvolver um questionamento critico em relagdo a sua prética, a fim de transforma-
la. Essa transformacéo é percebida como necessaria a partir dos trabalhos iniciais do
pesquisador, que valoriza a construcdo coletiva, visando a emancipacdo e ao
empoderamento dos sujeitos envolvidos, que se tornam pesquisadores.

O caminho percorrido para a reflexdo e a criticidade, objetivo da pesquisa-ac¢ao critica,

é longo, ja que os docentes precisam considerar como transitorio e problematico aquilo que até

entdo era considerado saber. Esse percurso exige do grupo bastante maturidade, pois a reflexdo

critica e coletiva, como aponta Franco (2012), impde afrontamentos, constrangimentos e

equivocos. Na pesquisa-acdo critica, a voz do sujeito é considerada. Diante do exposto, a

pesquisa-acao critica € um grande desafio, porém traz resultados significativos.

Para Franco (2005, p. 485),

Se a transformacdo € percebida como necesséaria a partir do trabalho inicial do
pesquisador com o grupo, decorrente de um processo que valoriza a construgdo
cognitiva da experiéncia, sustentado por reflexdo critica coletiva, com vistas a
emancipacdo dos sujeitos e das condicBes que o coletivo considera opressiva, essa
pesquisa vai assumindo um carater de criticidade e, entdo, tem se utilizado a
concentragdo de pesquisa-acao critica.

A autora destaca alguns aspectos epistemologicos da metodologia; dentre eles, cito: a

pesquisa-acao deve ser realizada no ambiente natural da realidade a ser pesquisada; o método
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deve contemplar o exercicio continuo de espirais ciclicas (planejamento, acgdo, reflexdo,
pesquisa, ressignificacdo, replanejamento, com a¢fes cada vez mais ajustadas as necessidades
coletivas, reflexdes, e assim por diante).

As espirais ciclicas sdo de extrema importancia, uma vez que possibilitam a permanente
reflexdo sobre a agdo em um processo coletivo; sdo a esséncia do trabalho eminentemente

pedagogico da pesquisa-acdo, abrindo espagos para que se formem sujeitos pesquisadores.

Ser uma pesquisa que permita aos professores, em processo de formagéo, aprender a
dialogar consigo préprio, dando direcdo e sentindo a seu desenvolvimento pessoal;
aprender a dialogar com a pratica docente, quer a exercida por eles proprios, quer a
exercida por colegas e, nesse didlogo, ir construindo um olhar critico e reflexivo sobre
as mesmas; aprender, também, a dialogar com o0s contextos de sua pratica, 0s
condicionantes de sua profissdo (FRANCO, 2012, p. 488).

A coleta de dados da pesquisa foi realizada a partir de questionarios abertos, de
observacao participante do diario de campo, assim como de “escuta sensivel”. De acordo com
Barbier (2012, p. 94), “a escuta sensivel reconhece a aceitacdo incondicional do outro. Ela ndo
julga, ndo mede, ndo compara”.

Ja questionarios séo definidos por Marconi e Lakatos (2009, p. 201-201) como sendo
“um instrumento de coleta de dados constituido por uma série ordenada de perguntas, que
devem ser respondidas por escrito e sem a presenga do entrevistador”. Como todo instrumento
de pesquisa, 0s questionarios apresentam vantagens e limitagdes. Gil (2010) destaca como
vantagem: atingir um grande numero de pessoas simultaneamente, economia de tempo e
dinheiro, ndo exige treinamento dos aplicadores, ndo expde o entrevistado a influéncia do
pesquisador. Entretanto, de acordo com o autor, existem limitacdes, dentre elas: pequena
quantidade de questionarios respondidos, dificuldade de compreensdo que pode levar a uma
uniformidade aparente e excluséo dos analfabetos.

De acordo com Thiollent (2001, p. 75),

Os principios gerais da elaboragdo de questionarios e formulérios convencionais sdo
Uteis para que os pesquisadores possam dominar os aspectos técnicos, da formulagao
e codificacdo. Na pesquisa-agdo, o questionario ndo é suficiente em si mesmo. Ele

traz informacBes sobre o universo considerado que serdo analisadas e discutidas em
reunides e seminarios com a participacéo de pessoas representativas.

Atuando como pesquisadora e participante, ndo foi possivel descrever o0s
acontecimentos no diario de campo no momento exato em que se deram; assim, fui elencando
palavras-chaves e, ao término de cada momento, descrevia o que havia observado com o

maximo de precisdo. Segundo Trivifios (2013), um dos requisitos essenciais da pesquisa
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qualitativa é a exatiddo das descri¢fes dos fendmenos sociais. Ainda segundo o autor, a
descri¢do “¢ uma etapa ardua, que exige muito esfor¢o, experiéncia e informacao sobre a
situacdo que se estuda e a teoria geral que oriente o trabalho do pesquisador” (TRIVINOS,
2013, p. 155). Logo, deve-se garantir o maximo de fidelidade na descricéo.

A observacdo, para Tura (2011), é a primeira forma de aproximacdo do individuo com

0 mundo em que Vive, enquanto o diario de campo

[...] anota de forma mais completa e precisa possivel, os diferentes momentos da
pesquisa, incluindo suas incertezas, indagacdes e perplexidades. E um recurso
imprescindivel, que ele ird consultar seguidamente e, ao receber o que escreveu, cada
vez mais ird se interessar pelo registro do que foi observado e pelo que vai percebendo
de vantagem nesta tarefa, que é especialmente importante quando é preciso confrontar
informacdes dispares, analisar diferentes posi¢fes diante de situacdes ocorridas ou
relembra uma sequéncia de fatos (TURA, 2011, p. 188).

Outro procedimento de coleta de dados foram os registros escritos através de roteiros
previamente elaborados pelos participantes durante os encontros de intervencdo®. Esses
registros também nortearam a organizacao dos encontros e se constituiram em documentos para
andlise. De acordo com Gil (2010), o conceito de documento é bastante amplo, visto que pode
se conceber por qualquer objeto capaz de comprovar um fato ou acontecimento.

Para fins da analise dos dados construidos, utilizei como referencial tedrico a analise de
conteddo. Esta se deu com o aporte tedrico de Moraes (1999, 2003), Minayo (2013) e Chizzotti
(1991). Para Moraes (2003, p. 2), a analise de contetdo

Constitui uma metodologia de pesquisa usada para descrever e interpretar o contetido
de toda classe de documentos e textos. Essa analise, conduzindo a descrigdes
sisteméticas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a
atingir uma compreensdo de seus significados num nivel que vai além de uma leitura
comum.

De acordo com Moraes (1999), a matéria-prima para a analise de conteldo pode ser
qualquer material oriundo da comunicacdo verbal ou ndo verbal, como cartazes, jornais, revista,
informes, livros, relatos autobiogréaficos, entrevistas, diarios pessoais, fotografias, entre outros.
O autor salienta que os dados chegam ao investigador em estado bruto e necessitam ser
processados para facilitar o trabalho de interpretagdo, compreensdo que “aspira” analise de

conteudo.

8 Os encontros de intervencao estdo descritos e fundamentados no Capitulo 3 desta dissertagéo.
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Moraes (1999) ressalta que a analise de contetido é constituida de cinco etapas, sendo
elas: preparacdo das informagdes; unitarizacdo ou transformagdo do contetdo em unidades;

categorizacao ou classificacao das unidades em categorias; descricdo; e interpretacao.

O momento da descricdo é, sem dulvida, de extrema importancia na analise de
contetido. E o momento de expressar os significados captados e intuidos nas
mensagens analisadas. Nao adianta investir muito tempo e esforco na constituicao de
um conjunto de categorias significativas e valido, se no momento de apresentar os
resultados ndo se tiver os mesmos cuidados. Sera geralmente através do texto
produzido como resultado da analise que se podera perceber a validade da pesquisa e
de seus resultados (MORAES, 1999, p. 8).

A qualidade da producéo é resultante da intensidade do envolvimento com os materiais
da andlise e dos pressupostos tedricos e epistemoldgicos que o pesquisador assume no decorrer
da pesquisa (MORAES, 2003, p. 210).



3 ENTRE TENSOES E CONTRADICOES: POLITICAS PUBLICAS, ENSINO MEDIO
E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Neste capitulo, contextualizo as politicas publicas, o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, indices de reprovagdo e evasdo do Ensino Médio no estado
de Santa Catarina e no Brasil, bem como a Formacao de Professores, temas que norteardo a
pesquisa.

Com relacéo as politicas publicas para o Ensino Médio, optei por um recorte temporal
a partir da Constituicdo Federal de 1988. Essa etapa da educacdo basica tem mostrado grandes
fragilidades quanto aos indices de reprovagdo e abandono e quanto a sua identidade. Para
discutir o Ensino Médio, busco fundamentagdo tedrica de alguns autores, leis e diretrizes.
Dentre eles, destaco Krawczyk (2011, 2013), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2010), Cury (1991),
Lei de Diretrizes e Bases (LDB, 1996), Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM,
2013).

Ressalto que, para uma compreensdo mais aprofundada das politicas publicas para o
Ensino Médio, optei, em primeiro lugar, por caracterizar o papel do Estado e. brevemente, como
se constituiu o Federalismo no Brasil. Essa discussdo permite um melhor entendimento das
atuais politicas e suas limitagcGes quanto a execuc¢do pelos entes federados em um pais com
enormes desigualdades sociais.

Diante do atual cenério politico, fagco uma rapida discussao sobre a Reforma do Ensino
Médio, visto que esta se da sob uma concepc¢do diferente daquela defendida pelo Pacto,
segregando o Ensino Médio e excluindo os jovens trabalhadores. E caracterizada pelo dualismo,
concebendo uma escola voltada para a elite, que prepara para 0 ingresso ao ensino superior, e
outra para os filhos dos trabalhadores, que prepara para o mercado de trabalho. Segundo Freire
e Shor (2011, p. 128), “a formagao para o trabalho tem sido sempre a opgao curricular das forgas
empresariais para a grande massa de estudantes”.

O Ensino Médio em Santa Catarina, a partir da Reforma, também passa a ser ofertado,
em algumas escolas do estado, com jornada ampliada e alteracGes curriculares. Dentre estas,
destaco as aulas de matematica e portugués, que passam para uma carga horaria de 7 horas-aula
semanais. Esse novo modelo é um projeto-piloto em parceria entre o0 estado de Santa Catarina,

0 Instituto Ayrton Senna e o Instituto Natura.
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3.1 FEDERALISMO NO BRASIL: O PAPEL DO ESTADO E AS POLITICAS PUBLICAS

O padrdo de Federalismo desenvolvido no Brasil condiciona e influencia o setor
educacional, especialmente o campo do financiamento da educacgdo. Tais questdes perpassam
pelo direito & educacao e pelas responsabilidades dos federados na oferta educacional, conforme
previsdo constitucional.

Para Abrucio (2010, p. 41), o Federalismo ¢ “a forma de organizagdo territorial do
Estado e como tal tem enorme impacto na organizacdo dos governos e na maneira como eles
respondem aos cidadaos”.

De acordo com Dourado (2013), a Constituicdo Federal de 1988 sinalizou novas
diretrizes para os direitos sociais do pais, tendo como eixo o Pacto Federativo. A Constituicao
estruturou a ldgica politica que sinalizou para a autonomia e o regime de colaboracéo, a ser
regulamentada entre os entes federados: Unido, Estado, Distrito Federal e Municipios.

O Federalismo exige reparticdo do poder, ou competéncia dos entes federados. A
organizacao politico-administrativa da Republica Federativa do Brasil, de acordo com o artigo
18 da Constituicdo Federal, compreende a Unido, os Estados-Membros, os Municipios e o0
Distrito Federal.

Os municipios se configuram como entes federados auténomos, conduzindo suas
politicas publicas; entretanto, a maioria deles ndo possui independéncia tributéria: o recurso
para manté-los vem da Unido e do Estado. Esse fator € limitante para a garantia de direito basico
a todos. Além disso, de acordo com Zampiri (2014), a autonomia dos municipios é fortemente
marcada por relagGes patrimonialistas, e o coronelismo é ainda um tragco marcante nas relacoes
politicas locais.

A Constituicdo Federal indica um regime de colaboracdo para a organizacdo dos
sistemas de ensino; no entanto, ndo o detalha ou regulamenta o suficiente para garantir a
uniformidade como condi¢do necessaria para 0 acesso a uma educacao de qualidade a todos.

O Federalismo de Cooperagdo apontado pela Constituicdo Federal de 1988 tem

encontrado desafios para sua implantacdo. De acordo com Souza (2005, p. 112),

As diferentes capacidades dos governos subnacionais de implantarem politicas
publicas, dadas as enormes desigualdades financeira, técnica e de gestdo, assim como
a auséncia de mecanismos constitucionais ou institucionais que estimulem a
cooperacdo, tem tornado o Federalismo altamente competitivo.
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Em um pais de extremas desigualdades sociais, caracterizado por assimetrias entre 0s
entes federados quanto a capacidade financeira, administrativa e técnica, a oferta educacional,
da mesma forma, acontece de forma diferenciada.

Essa caracteristica tem sido apontada como principal fator de limitacdo para a
efetivacdo equanime das politicas publicas nas unidades federativas. A partir da Constituicdo
de 1988, definidora do Pacto Federativo, os estados e municipios possuem autonomia para
responder pelas obrigacdes com a educacdo. A auséncia de um sistema nacional de educacéo
permite que as politicas educacionais se diferenciem nos estados, como o plano de carreira e a

remuneracao dos professores e as propostas pedagogicas.

Em qualquer pais marcado por fortes disparidades regionais e sociais, uma
preocupacdo importante, além da corre¢do dos desequilibrios fiscais, trata de criar
condi¢Oes para que os cidaddos usufruam de iguais oportunidades de ascenséo social,
independente do local em que vivem. [...] nesse caso, cabe ao sistema de transferéncia
desempenhar uma fung&o adicional de promover a cooperacao intergovernamental no
financeiro e na gestdo das politicas que se voltam para tal objetivo (REZENDE, 2010,
p. 74-75).

Dessa maneira, 0 acesso ao ensino de qualidade pode ser garantido através de politicas
sociais. Nesse modelo, cada ente federado pode, de forma autbnoma, proporciona-lo, de acordo
com sua capacidade financeira, técnica e administrativa. Em contextos extremamente desiguais,
as politicas sociais serdo igualmente distintas, e, muitas vezes, o que uma esfera federativa pode
disponibilizar ndo é o ideal para a garantia dos direitos, enquanto outra possui condicBes
suficientes para garantir essa qualidade a todos.

Com base nessa breve caracterizacdo do Pacto Federativo, percebe-se que as politicas
educacionais para a garantia da equidade de acesso e frui¢do, diante das assimetrias e
desigualdades sociais entre os entes federados, constituem-se um grande desafio.

Com a grave crise econémica que atinge a economia capitalista, a educacao torna-se o
assunto mais discutido na midia (COSTA et al., 2009). Para compreender esse contexto
educacional, é imprescindivel contextualizar o papel do Estado nas politicas educacionais,
inclusive conceituando e diferenciando Estado de Governo®.

Para Hofling (2001), Estado é o conjunto de instituicbes permanentes (Orgaos
legislativos, tribunais e exército) que possibilitam a acdo do Governo, enquanto Governo é o

conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos, sociedade civil).

® O objetivo é situar o papel do Estado e do Governo; entretanto, este tdpico ndo sera aprofundado ja que ndo é o
foco da pesquisa.
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Segundo Batista (2007), as politicas sociais no Brasil estdo condicionadas por dois
fatores: um estrutural e outro conjuntural. O fator estrutural se refere a propria formacdo do
Estado Brasileiro. J& o conjuntural se refere ao modelo capitalista de producao, orientado pela
doutrina do novo liberalismo, o qual, como estratégia de recuperacéo, redefiniu o papel do
Estado e, em consequéncia, diminuiu sua interferéncia, especialmente nas politicas sociais.

Por sua vez, politicas publicas, de acordo com Cury (2007, p. 832), podem ser definidas
como “forma de intervencao estatal na oferta e protecao de determinados direitos da cidadania”.
Para Azevedo (2004, p. 6), politicas publicas sdo “construcdes informadas pelos valores,
simbolos, normas, enfim, pelas representagdes sociais que integram o universo cultural e
simbolico de uma determinada realidade”.

As politicas publicas garantem direitos como educacdo, salde e seguranca para a
sociedade como um todo e de forma igualitaria. Entretanto, as politicas publicas nem sempre
favorecem as minorias; muitas vezes, encontram-se a servigo dos interesses de uma pequena
parcela da populagdo (GADOTTI, 2013). Mascaro (2013, p. 96) corrobora essa ideia, ao afirmar
que “os Estados podem privilegiar um grupo burgués em face de outro, podem dar condic¢des
juridicas maiores ou menores aos trabalhadores, podem direcionar os investimentos de
infraestrutura em favor de tal ou qual interesse”.

De acordo com Santos et al. (2007), o Estado tem natureza capitalista; assim, o sistema
capitalista baseia-se na acumulacdo de riquezas através da exploracdo. Um grupo tem mais
recursos materiais para sua sobrevivéncia do que necessita, estabelecendo excedentes para uns
e escassez para outros. O grupo com excedentes sO se sustenta devido a escassez de outros
grupos, os quais, desprovidos de capital e sem condigdes de aquisi¢do, acabam vendendo sua
forca de trabalho para sobreviver, para se manterem vivos. Ainda, segundo Santos et al. (2007),
a maioria da populacdo estd na posicdo de dominada, ja que a acumulacdo privada esta
concentrada em um pequeno numero de pessoas, que explora parte da médo de obra, enquanto
outra é destituida do direito do trabalho.

Assim, “o Estado capitalista representa e assegura a l6gica da producéo social, ndo
expressa a maioria da populagéo e, sim, o poder dos interesses de classe dominante” (SANTOS
etal., 2007, p. 830). Santos et al. (2007) afirmam que um Estado de classe ndo pode, na pratica,
ser considerado um ente publico, defensor de interesses coletivos e segurador da igualdade

social, e que o Estado nada mais é que um braco do sistema capitalista.

[...] podemos dizer que na conjuntura atual ndo falamos de politicas publicas, pois elas
ndo sdo definidas pela coletividade, nem sempre sdo voltadas para o bem comum e,
normalmente, sdo realizadas para garantir a expansdo capitalista ou amenizar os



39

efeitos negativos da irracionalidade da acumulacdo privada. [...] poder-se-ia falar
legitimamente em politicas publicas se o processo democratico fosse realmente
radical, ou seja, se as massas fizessem parte do projeto coletivo da construcdo da
sociedade, e ndo fossem apenas utilizadas funcionalmente para o processo de
producdo de riquezas e apropriacdo privada (SANTOS et al., 2007, p. 831).

Segundo Ho6fling (2001), as politicas sociais apresentam suas raizes nos movimentos
populares do século X1X, voltadas aos conflitos entre trabalho e capital no desenvolvimento
das primeiras revolugdes industriais. Dessa maneira, para a autora, a educagdo é uma politica
publica social de responsabilidade do Estado, mas ndo pensada somente por seus organismos.
Historicamente, a educacdo brasileira € marcada pela interferéncia do capital para garantir uma
educacéo voltada ao favorecimento do mercado.

Corroborando tal ideia, Azevedo (2004) afirma que a educacéo é historicamente a mais
estratégica das politicas na area social. Além disso, as politicas publicas possibilitam a

visibilidade do Estado, sendo definidas como o Estado em aco™°.

[...] a maioria das politicas do Estado tem esse aspecto, digamos complementar, pois
ao mesmo tempo em que mantém as condigdes para a expansao capitalista, trabalha
na minimizacdo dos efeitos de sua funcdo de acumulacdo. [...] mesmo quando as
politicas sdo de cunho social, ou seja, voltadas para a legitima¢&o do aparato estatal,
estdo a servico do desenvolvimento capitalista [...], além de funcionarem como um
paliativo, refreando a acdo inconveniente da populacdo excluida, em sua Ultima
instancia, favorecem financeiramente a classe dominante, porque a execucao esta a
cargo de empresas privadas, na maioria das vezes, e seus beneficios ndo séo
distribuidos de forma justa socialmente (SANTOS et al., 2007, p. 832).

Na Constituicdo Federal de 1988, a questdo da educacdo enquanto direito aparece mais
fortemente. O artigo 6° esclarece que sdo direitos sociais, a educacdo, a saude, o trabalho, o
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, e a assisténcia
aos desamparados. A Carta Magna define, no artigo 205, que a educacao é direito de todos e
dever do Estado e da familia. Reafirma esse direito no artigo 208, quando declara que o dever
do Estado sera efetivado mediante a garantia de “ensino fundamental, obrigatorio e gratuito,
inclusive para os que a ele ndo tiverem acesso na idade propria”.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo
1°, esclarece que a educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na familia,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagOes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais, complementando, no

artigo 2°, que a educacao é dever da familia e do Estado.

10 Segundo Gobert e Muller (1987 apud HOFLING, 2001), Estado em agio ¢ o Estado implantando um projeto de
governo através de programas e ac¢des voltados para setores especificos da sociedade.
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O Estado tem o dever de garantir a educacao escolar publica obrigatéria e gratuita dos
4 a0s 17 anos de idade, com programas suplementares de alimentagéo, transporte e material
didatico-escolar. Entretanto, apesar das garantias em lei e da responsabilidade do Estado na
oferta das politicas pablicas sociais a todos, Fernandes Neto (2009) afirma que a evolucédo da
educacdo é determinada pelas necessidades do desenvolvimento da economia capitalista, que
explora as classes assalariadas. O autor destaca que tanto o Estado quanto a Educacdo sempre
foram instrumentos de controle das elites, a fim de garantir a manutencao do sistema capitalista.

De acordo com Peroni (2010), o avanco das lutas por direitos sociais aconteceu apos o
periodo da ditadura, em meados da década de 1980, no mesmo periodo em que o modelo
fordista/keynesiano entrava em crise e 0 capitalismo surgia com estratégias para a retomada da
lucratividade e, como consequéncia, da reducdo dos direitos sociais, colocando em risco a
construcdo da democracia.

Dessa forma, a crise do capitalismo estabelece novas estratégias, entre elas, o
neoliberalismo!! e a globalizacdo financeira e produtiva, que redefiniram as fronteiras entre o
publico e o privado. Logo, houve uma mudanca nas politicas educacionais, ja& que sdo

determinadas e constituidas pelas alteracfes sociais e econdmicas (PERONI, 2010).

No que diz respeito as politicas sociais, a referéncia basica é igualmente o mercado.
Os programas e as varias formas de prote¢do aos trabalhadores, aos excluidos do
mercado e aos pobres sdo vistos pelos neoliberais como fatores que tendem a tolher a
livre iniciativa e a individualidade, acabando por desestimular a competitividade e
infringir a prépria ética do trabalho. [...] enfim, considera-se que os recursos publicos
estimulam a indoléncia e a permissividade social (AZEVEDO, 2004, p. 13).

De acordo com Peroni (2010), o Estado sempre foi chamado para resolver as
contradicdes do capital e a relacdo capital/trabalho. A politica neoliberal torna o Estado minimo,
porém, toda vez que o capital entra em crise, 0 Estado nao sé é chamado para resolver, como é
culpabilizado pela desestabilidade econémica.

Para os defensores do “Estado Minimo”, as politicas publicas sdo responsaveis pela crise
que perpassa a sociedade, visto que “a intervencdo estatal estaria afetando o equilibrio da
ordem, tanto no plano econémico como no plano social e moral, na medida em que tende a
desrespeitar os principios da liberdade e da individualidade, valores basicos do ethos
capitalista” (AZEVEDO, 2004, p. 12).

11O neoliberalismo é a manifestacdo de um modo de regulagéo que, a partir da década de 1980, comeca a tomar
forma, acompanhado também de um especifico regime de acumulagdo, massivamente de capitais financeiros
internacionalizados (MASCARO, 2013, p. 122).
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Segundo Costa et al. (2009), na conjuntura neoliberal, assumindo o Estado a forma
minima quanto a investimentos sociais, a escola permanece sendo a formadora de méo de obra
para uma nova organizacao de trabalho; entretanto, com financiamentos cada vez mais restritos
do Estado, surgem as alternativas privadas de financiamento. A esfera privada, ditando normas
na educacdo publica formal, e a educacdo publica, que deveria ter carater contra-hegemdnico,
acabam atendendo as demandas do capitalismo.

O Estado neoliberal capitalista é um Estado a favor dos interesses privados, jogando
para o individuo a responsabilidade pelos seus direitos de saude, educacdo etc. E
proprio das politicas neoliberais promover a privatizacdo dos “servicos sociais”
mesmo quando o Estado continua na administracdo dessas politicas. Ele transforma
direitos sociais em servicos sociais prestados pelo Estado e pelo Mercado (GADOTTI,
2013, p. 9).

O neoliberalismo, de acordo com Mascaro (2013), ndo é uma politica do capital contra
o Estado, e, sim, uma politica dos capitais passando pelos Estados. Logo, o neoliberalismo ndo
significa abolicdo do Estado, mas, antes, a sua exponenciacdo. A forma estatal, ainda segundo
0 autor, nasce da producdo capitalista, da exploracdo do trabalho assalariado, da conversao de
todas as coisas e pessoas em mercadorias.

O discurso ideoldgico construido pelo neoliberalismo, nas ultimas décadas, afirmando
e disseminando a ineficiéncia dos servicos publicos administrados pelo Estado, abre espaco
para a iniciativa privada gerenciar esses servi¢os. Dessa forma, o Estado, para Gadotti (2003),
vem perdendo a hegemonia do projeto educacional — o governo ja ndo € mais o protagonista. A
iniciativa privada vem crescendo seus processos de mercantilizacdo da educacdo, que passa a
ser prestada pela l6gica de mercado. Nessa logica, os alunos passam a ser tratados como objetos,
e os trabalhadores de educagdo sdo demitidos e readmitidos na forma de “rodizio”, para
aumentar o lucro, e passam de professores a executores de aulas prontas, com o objetivo de

replicar o sistema.

A forma politica capitalista faz de cada espaco delimitado pelo Estado um singular
amalgama de classes exploradoras e exploradas, intermediadas e em relagdo direta
com a politica patrocinada pelo ente estatal. A nagdo ou sociedade sdo configuradas
com base nesse cimento que o Estado proporciona as classes jungidas a partir de
especificas exploracdes (MASCARO, 2013, p. 96).

Diante desse cenario neoliberal, fica evidente que as politicas publicas, sociais e
educacionais se constituem em politicas de Governo, e ndo de Estado, a favor de determinados

grupos. Assim, ndo se tem uma continuidade, e a cada novo governo novas diretrizes sdo
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tracadas. Destaco esse novo cendrio politico intensificando a proposta neoliberal de
privatizagdes, de Estado Minimo, atacando diretamente as minorias da sociedade. Como afirma
Mascaro (2013), na sociedade capitalista, a luta de classes burguesas e classes trabalhadoras

nunca se esgota, bem como o conflito, a crise, que sdo marcas da reproducéo capital.

3.2 ENSINO MEDIO NO BRASIL: HISTORIA E ATUALIDADE

As politicas publicas orientam os entes federados, no sentido de alcancarem objetivos
de interesses coletivos.

Para a contextualizacdo das politicas publicas para o Ensino Médio, considero como
marco a Constituicdo Federal de 1988. Essa opcdo se justifica ja que, a partir da Constituicao
de 1988, a educacdo passa por reflexdes que resultam na LDB n.° 9.394/96, a qual divide a
educacdo basica em trés etapas e integra o Ensino Médio a educacédo basica como etapa final.

A Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990) sdo os marcos legais das
politicas educacionais.

O artigo 211 da Constituigao Federal determina que “a Unido, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios, organizardo em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino”.
Logo, a Unido financia e oferece o Ensino Superior e 0 Ensino Técnico Federal, assim como a
funcao supletiva e redistributiva dos recursos para os Municipios e o Distrito Federal, enquanto
o0 Estado oferta e financia o Ensino Médio e o Fundamental. Entretanto, a LDB é mais especifica
e determina que o Estado deve priorizar a oferta do Ensino Médio e colaborar com o municipio

na oferta do Ensino Fundamental.

Um balango da escola publica brasileira em todos os niveis, no inicio do século XXI,
nos revela o retrato constrangedor de uma divida quantitativa e qualitativa. Todavia é
no ensino médio em que essa divida se explicita de forma mais perversa, a qual se
constitui uma forte mediacdo de negacdo da cidadania efetiva a grande maioria dos
jovens brasileiros. Com efeito, apenas ao redor de 45% dos jovens brasileiros
concluem o ensino médio e, destes aproximadamente 65% o fazem em situacéo
precéria — noturno e supletivo (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2010, p. 7).

As politicas educacionais para o Ensino Médio sempre foram marcadas pelo dualismo
educacional: uma educagdo voltada para a classe trabalhadora, pautada no trabalho, na
profissionalizacdo com o objetivo de atender os anseios do capital, e outra voltada para a elite,

uma educacéo propedéutica, centrada no conhecimento para o ingresso no ensino superior.
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Na década de 1990, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases (1996), o ensino
secundério passa a ser denominado Ensino Médio, etapa ndo obrigatoria destinada aos jovens
de 15 a 17 anos oriundos do Ensino Fundamental, com dura¢do minima de trés anos e carga
horaria minima de 2.400 horas.

Dessa forma, o Ensino Médio deixa de ser independente e passa a integrar a educacao
bésica; no entanto, a Constituicdo Federal reconhecia somente o Ensino Fundamental como
direito pablico subjetivo, e o Ensino Médio ficava subordinado a capacidade financeira dos
estados. Convém destacar que a expressdo “educagdo basica” surgiu na LDB de 1996 e, junto
com a expresséo, o sentido de ser um direito fundamental do sujeito para sua formacao integral,

sendo composta por Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A Educacdo Baésica é um conceito mais que inovador para um pais que por séculos
negou, de modo elitista e seletivo, a seus cidadaos o direito ao conhecimento pela acéo
sistematica da organizacdo escolar. Resulta dai que a Educacéo Infantil é a base da
Educacdo Bésica, 0 Ensino Fundamental é o seu tronco e o Ensino Médio é seu
acabamento e € de uma visdo de todos com base que se pode ter uma visao
consequente das partes. A Educacdo Baésica, torna-se, dentro do art. 4° da LDB, um
direito do cidaddo a educacdo e um dever do Estado em atendé-lo mediante oferta
qualificada. E tal o é por ser indispensavel, como direito social, a participacéo ativa e
critica do sujeito, dos grupos a que ele pertenca, na definicdo de uma sociedade justa
e democratica (CURY, 2007 apud MINISTERIO DA EDUCACAO, 2012, p. 168).

Em 1997, a reforma do Ensino Médio e da Educacdo Profissional determinou que o
Ensino Técnico seria ofertado de forma complementar, paralela ou sequencial, de forma
separada do Ensino Médio Regular. Em 2004, o Decreto n.° 5.154, de 23 de julho, estabeleceu
que a Educacédo Profissional Técnica deveria ser articulada com o Ensino Regular, e a oferta
poderia estar organizada de trés maneiras: integrada, concomitante ou subsequente.

No periodo de 1990 a 2000, ocorreu um avanco significativo quanto ao nimero de
matriculas no Ensino Médio, resultante da universalizacdo do Ensino Fundamental,
pressionando a expansdo dessa etapa da educacdo basica. Essa expansdo aconteceu sem
planejamento, em condi¢Oes precérias de infraestrutura e, como foi se constituindo nos espacos
ociosos do Ensino Fundamental, sua oferta ocorreu no noturno. Esses fatores contribuiram para
a falta de identidade do Ensino Médio, presente até hoje. Assim, o Ensino Médio ndo responde
aos anseios dos jovens, ndao prepara para o trabalho, nem para o ingresso na universidade
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2012).

No ano de 2006, foi criado o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagéo
Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), substituindo o Fundo de

Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao dos Profissionais da
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Educacdo (FUNDEF). Dessa forma, os recursos financeiros que antes eram vinculados apenas
ao Ensino Fundamental passaram a contemplar toda a educacéo basica, incluindo, com isso, 0
Ensino Medio.

No ano de 2007, surgiram politicas significativas para o Ensino Médio; dentre elas, a
Lei n.° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, para fins de constitui¢cdo dos Institutos Federais de
Educagéo, Ciéncia e Tecnologia.

A Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de 2009, tornou obrigatéria e
gratuita a educacéo basica dos 4 aos 17 anos. Embora exista um grande contingente de jovens
com 18 anos que ndo concluiram o Ensino Médio, a obrigatoriedade permite que as instituicbes
educacionais possam, através da lei, promover agdes que garantam a frequéncia ou diminuam

os indices de evasao.

[...] ndo é uma tarefa facil a defini¢do de politicas para esse nivel de ensino em razdo
da falta de consenso sobre sua funcéo social, pois 0 processo de expansao gera novos
desafios para a comunidade educativa: € preciso criar condi¢des institucionais e de
aprendizagem em sintonia com o mundo contemporédneo para toda a populagdo e,
principalmente, faz-se necessaria uma cultura social democréatica que tenha como
principio de qualidade a inclusdo de todos nossos jovens numa relacéo significativa
com a escola (KRAWCZYK, 2013, p. 3).

O Ministério da Educacdo (MEC), com a intencionalidade de reformar a identidade do
Ensino Médio, implementou politicas publicas; dentre elas, destacam-se: Exame Nacional de
Ensino Médio (ENEM), abrangendo as areas do conhecimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio; o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI); e o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM).

Através da Portarian.° 971, de 9 de outubro de 2009, o MEC instituiu o Programa Ensino
Meédio Inovador (PROEMI), com um curriculo diversificado a partir dos eixos trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura. Houve, ainda, a ampliacdo da jornada escolar, com infraestrutura melhor
que aguela do Ensino Médio Regular, a fim de torna-lo mais atrativo e garantir a matricula e a
permanéncia do aluno na escola.

O programa conta com apoio técnico e financeiro na elaboracdo e execucdo das a¢des
previstas nos projetos curriculares. O documento que orienta o programa explicita a intencao
de redefinir a identidade do Ensino Médio, visando a formac&o integral dos sujeitos dessa
modalidade de ensino.

O PROEMI tem a intencionalidade de superar as desigualdades de oportunidades

educacionais, assim como a universalizagdo do acesso e a permanéncia dos jovens na faixa
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etaria de 15 a 17 anos. Destaco que 0 acesso ao programa € restrito, visto que poucas escolas
oferecem o Ensino Médio nessa modalidade; assim, as vagas sdo apenas para alguns jovens.

Quanto ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a primeira edi¢do ocorreu em
1998, com a finalidade exclusiva de avaliagdo do Ensino Médio. Atualmente, além da avaliacéo
do Ensino Médio, o ENEM, na maioria das Universidades e Institutos Federais, é utilizado
como critério de selecdo para ingresso no Ensino Superior, inclusive pré-requisito para a
concessdo de bolsas do Programa Universidade para Todos (PROUNI) e Financiamentos
Estudantis (FIES). De acordo com dados do INEP (2014), o nimero de pessoas inscritas para
participar da avaliacdo passou de 157.221 em 1998 para 8.721.946 em 2014.

Em 2012, a Resolugéo n.° 2, de 30 de janeiro, definiu as Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio. Seu objetivo central, de acordo com Moehlecke (2012), foi a possibilidade de
definir grades curriculares mais flexiveis e atrativas, na tentativa de combater a repeténcia e a
evasao.

Em 2013, foi instituido o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, cuja
acao principal foi a Formacédo de Professores e Coordenadores Pedagdgicos, visando refletir
novas possibilidades para essa modalidade de Ensino.

E importante destacar o Plano Nacional de Educacéo, aprovado em 2014, que contempla
0 Ensino Médio em sua meta 3 (“universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populagdo de 15 a 17 anos e elevar a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%”),
meta 10 (“oferecer no minimo 25% das vagas para da Educac@o de Jovens e Adultos na forma
integrada a educacdo profissional nos anos finais de ensino fundamental e no ensino médio”) e
meta 11 (“triplicar as matriculas da educagdo profissional técnica de nivel médio, assegurando
a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansao no segmento
publico”).

Em 2016, com o impeachment da presidente Dilma Rousseff, o cenario politico mudou
completamente, assim como os rumos da educagao brasileira, principalmente para a etapa final
da educacdo bésica, o Ensino Médio. Dessa forma, com a limitacdo dos gastos, a execu¢do do
Plano Nacional de Educacéo, que contemplava o Ensino Médio, torna-se um sonho distante.

Em 2017, foi aprovada a Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro, que altera a Lei de Diretrizes
e Bases e ataca diretamente o Ensino Médio. Esse novo Ensino Médio aborta a formagéo
humana e integral, reafirmando com muito mais forca o dualismo, ou seja, uma educacéao
voltada para os filhos de trabalhadores e outra voltada para a elite. Entretanto, como é
mascarada, faz o jovem trabalhador acreditar que podera optar em cursar o Ensino Médio que

melhor se encaixa no seu perfil.
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O Ensino Médio corresponde aos trés ou quatro Ultimos anos da educagdo basica, com
carga horaria minima de 2.400 horas. De acordo com Moraes et al. (2013), no Brasil, 0 Ensino
Médio é ofertado de quatro formas: Regular, Normal/Magistério, Integrada a Educacéo
Profissional (Integrado) e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). E uma das politicas mais
abrangentes voltadas aos jovens, tanto qualitativamente quanto quantitativamente.

Na atualidade, como ja mencionado, um dos principais desafios do Ensino Médio é
definir sua identidade, j& que sua representacdo social ndo rompeu com o carater dualista entre
a passagem para a Educacao Superior e a inser¢do no mercado de trabalho.

O Ensino Médio ofertado pelo Estado hoje, ao contrério de em outros momentos, inclui
também a educacdo popular. Entretanto, quando o Ensino Médio deixou de atender apenas a
filhos da classe privilegiada, quando passou a ser ofertado a quase todos, tornando-se um
direito, algo grave ocorreu: a identidade anterior deixou de servir, e 0 governo tem tido
dificuldade e resistido em estabelecer um Ensino Médio que possa atender a essa nova demanda
de sujeitos (BORBA, 2011).

Historicamente, o Ensino Médio tem sido marcado pelo dualismo, com escola para a
elite diferenciada da escola para as massas. Para a primeira, destina-se um ensino propedéutico,
uma preparacdo para o Ensino Superior; enquanto a segunda € profissionalizante, uma
preparagéo para o trabalho. De acordo com Nascimento (2007, p. 78), “o ensino médio tem sido
historicamente, seletivo e vulneravel a desigualdade social”; no entanto, o artigo 3° da
Constituicao afirma que essa etapa do ensino é um direito social de cada pessoa, sendo dever
do Estado sua oferta pablica e gratuita a todos.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2013, p. 170),

A defini¢do da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da Educacdo
Basica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto seja unitario em seus
principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas com itinerarios
diversificados que contemplem as multiplas necessidades socioculturais e econdmicas
dos estudantes, reconhecendo-os como sujeitos de direitos no momento em que
cursam esse ensino.

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), o conhecimento sempre esteve
reservado para elites, religiosos e fildsofos. O dualismo, no Brasil, € marcado pelo escravismo
e pela discriminacéo do trabalho manual durante séculos. Na educacéo, somente no século XX
0 analfabetismo passou a ser uma preocupacdo das elites intelectuais. Assim, a educacéo do

povo passou a ser objeto da politica de Estado, marcada, entretanto, por uma educacgéo geral,
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voltada as elites e dirigentes, e por outra, com o0 objetivo de preparar para o trabalho, direcionada
aos orfaos, aos desamparados.

Ainda, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), a Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de
1971, que fixava Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus, foi aprovada para atender a
demanda por Ensino Técnico de nivel médio e tambeém segurar a pressdo sobre o Ensino
Superior. Naquele momento, com o aumento da procura de empregos e a rapida urbanizac&o,
0s empregadores passaram a exigir nivel de escolaridade cada vez maior, aumentando a
demanda pelo Ensino Superior (o0 que implicou a reforma universitaria em 1968). O discurso

utilizado para a implantacdo do nivel técnico, na época, assemelha-se bastante com o atual:

O discurso utilizado para sustentar o carater manifesto de formar técnicos construiu-
se sob o argumento da “escassez de técnicos” no mercado e pela necessidade de evitar
a “frustacdo de jovens” que ndo ingressavam nas universidades nem no mercado por
ndo apresentarem uma habilitacdo profissional. Isto seria solucionado pela
“terminalidade” do ensino técnico (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 33).

Nesse periodo, o dualismo foi marcado ndo pela impossibilidade de aqueles que
cursavam o Ensino Técnico ingressarem no Ensino Médio, mas por serem privados de uma
formacdo basica plena, caracteristica dos cursos propedéuticos. Dessa forma, aqueles que
cursavam o ensino propedéutico tinham vantagens sobre aqueles que cursavam o Ensino
Técnico; logo, possuiam vantagens em relacdo as condi¢fes de acesso ao ensino superior e ao
conhecimento em geral.

Com a instalacdo do Congresso Nacional Constituinte em 1987, o Ensino Médio passou
a ser discutido e buscou-se romper o dualismo entre educacdo bésica e técnica.

Assim, seu horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos
das técnicas diversificadas utilizadas na produgdo, e ndo o mero adestramento em
técnicas produtivas. Ndo se deveria, entdo, propor que o ensino formasse técnicos
especializados, mas sim politécnicos. Nessa perspectiva, o ensino médio deveria se
concentrar nas modalidades fundamentais que dao base a multiplicidade de processos

e técnicas de producdo existentes [...] resgatando o principio da formagéo humana em
sua totalidade (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 35).

A década de 1990 foi marcada ndo apenas pelo ensino técnico, mas também por projetos
fragmentados e rapidos de formagéo profissional, com flexibilidade de curriculos e de
formacdes.

A falta de consenso quanto a identidade do Ensino Médio também dificulta a
implementacdo de politicas publicas para essa modalidade de ensino, pois ainda ndo se sabe a

que se destina, se € para a formacéo propedéutica ou para a preparacdo para o trabalho.
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N&o apenas no Brasil, mas na América Latina, estamos longe de oferecer a maioria
das criancas e jovens a condicdo educativa para o aprendizado intelectual, o qual
pressupbe denso tempo de leitura, laboratérios, espaco de lazer, arte e cultura.
Continuamos presos a uma sociedade de classes, onde, ndo obstante o discurso em
contrario e os avangos ocorridos, 0 aprendizado intelectual de exceléncia é uma
reserva das elites, algo em proximo a formacéo dos jovens nobres dos latifindios das
Col6nias e do Império, enviados a Lishoa e Coimbra (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2011, p. 620).

Nos dias atuais, a inquietagdo das “juventudes”? que buscam a escola e o trabalho é
mais evidente do que no passado. O aprendizado dos conhecimentos escolares tem significados
diferentes conforme a realidade do estudante. Varios movimentos sinalizam que a escola
precisa ser repensada para responder aos desafios colocados para os jovens (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2012, p. 146).

Para tanto, sdo necessarias medidas que articulem a formacdo inicial com as
necessidades reais do processo de ensino e aprendizagem, com universidades e escolas de
educacdo basica dialogando. Essa formacdo inicial deve contribuir para uma formacdo de
profissionais que atendam as demandas atuais. Outro item que merece avango € a Formacao
Continuada dos professores, que haja politicas realmente continuas, efetivas. As DCNEM
sugerem que tais formag6es ocorram tanto dentro dos espacos escolares como sendo parte da
jornada de trabalho, mas fora desses espacos.

Para Fernandes Neto (2009), a escola basica publica no Brasil € excludente, segregadora
e racista, contribuindo para a manutencao/reproducdo da sociedade de classes, marcada por
extremas desigualdades sociais. Esse modelo de escola, fruto de uma sociedade capitalista, ndo
manifesta a perspectiva de superacdo, mas atua no sentido de legitimar os interesses
dominantes.

Corroboram essa ideia, Bourdie e Passeron (2008, p. 229), que afirmam que “a
reproducéo do sistema de ensino como institui¢do relativamente autbnoma permite, por sua vez,
a reproducdo da cultura dominante, e essa reproducao cultural reforca, como poder simbélico,
a reproducdo continua das relagdes de forga no seio da sociedade”.

De acordo com Libaneo (2012, p. 21), os problemas da escola publica sdo historicos.
Ela ainda discrimina os pobres e os exclui, estando fundamentada no ensino tradicional, pouco
critico, de caréater disciplinar, autoritario e com énfase na transferéncia e na assimilacdo de

informacdes. Por tais motivos, para esse autor, urge:

12 Utilizo o termo “juventudes” no plural para destacar a diversidade de modos de ser jovem existentes, como
apontam Carrano e Dayrell (2013).
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[...] investigar como ajudar os alunos a se constituirem como sujeitos pensantes e
criticos, capazes de pensar e lidar com conceitos, argumentar, resolver problemas,
diante de dilemas e problemas da vida préatica. A razdo pedagdgica estad também
associada, inerentemente, a um valor intrinseco, que é a formagdo humana, visando a
ajudar os outros a se educarem, a serem pessoas dignas, justas, cultas, aptas a
participar ativa e criticamente na vida social, politica, profissional e cultural
(LIBANEO, 2012, p. 5).

Nos anos 1990, o Ensino Médio apresentou um aumento expressivo de matriculas,
pressionadas pela universalizagdo do Ensino Fundamental, embora sua obrigatoriedade s
ocorresse em 2009. Esse aumento de matriculas aconteceu sem planejamento e sem recursos
financeiros e fisicos. Dessa forma, foi se constituindo nos espagos ociosos do Ensino
Fundamental e, consequentemente, no turno noturno e em condi¢des precarias.

O Ensino Médio noturno € ainda mais contraditério e talvez aquele que apresenta
maiores defasagens e menor identidade, visto que, de acordo com Krawczyk (2011), na maioria
das vezes, se reduz a adaptacdo do planejamento do professor, implicando menos contetdos e
atividades, além de um atendimento precario e parcial no espacgo escolar.

Outro item que merece destaque é que esse aumento consideravel das matriculas trouxe
as escolas publicas um novo contingente de alunos. Chegaram os filhos da classe trabalhadora,
a escola ndo soube trabalhar com esses novos sujeitos, e as desigualdades sociais passaram a
ser reproduzidas nos espacos escolares. Arroyo (2014), aponta outros sujeitos, outras
pedagogias, entretanto, 0s anos se passaram, e a escola pouco alterou sua forma de organizacao,
passando a ndo atender as necessidades desses novos sujeitos, o que contribuiu para a
manutencdo dos altos indices de evasdo, reprovacdo e, como consequéncia, distorcdo idade-

série (Grafico 1).

Grafico 1 — Distor¢éo idade-série do Ensino Médio no Brasil (2010-2014)
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Fonte: Censo Escolar/INEP (2010-2014).
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[...] essa etapa educacional é desigual. Os poucos melhores posicionados na hierarquia
socioecondmica estdo na escola privada, cujo fim, é aprovar seus alunos nos cursos
mais bem reconhecidos das universidades publicas, reduzindo a formagdo humana.
[...] outro grupo, muito pequeno, esta na rede federal de EPT no EMI voltado ao
prosseguimento de estudos e a atuacdo em atividades complexas de nivel médio. O
terceiro grupo — também pequeno — estd no EMI estadual, em condicBes de
funcionamento diferenciadas (para menos) em relacdo aos da rede federal, resultante
numa segunda categoria de EMI. O quarto — grande maioria de jovens e de adultos
pobres — estd nas redes estaduais no EM propedéutico, que nem reproduz o
academicismo da escola privada nem proporciona profissionalizacdo, seja na forma
regular ou na EJA. O quinto grupo (ou ndo grupo do EM); milhdes de jovens e de
adultos pobres ndo matriculados em rede alguma ou que tiveram que abandonar os
estudos. Essas diferentes escolas resultam em distintas concepcdes de préaticas de
formacgdo humana exacerbando a desigualdade no atendimento ao que seria um direito
igualitario de todos. (MORAES et al., 2013, p. 21-22).

O Ensino Médio foi se constituindo sem independéncia do Ensino Fundamental, visto
gue ndo possuia recursos proprios. Essa autonomia financeira se efetivou em 2007, a partir da
criacdo do Fundeb, como ja mencionado.

Ressalto que, em 2009, com a Emenda Constitucional n.° 59/2009, o Ensino Médio se
tornou obrigatério. Os programas de apoio a escola e ao estudante também passaram, entdo, a
contemplar essa modalidade; dentre eles, estdo o Programa Nacional do Livro Didatico, o
Programa Nacional da Alimentacdo Escolar, o Programa Nacional de Transporte, o0 Programa
Dinheiro Direto na Escola, entre outros.

Apesar da obrigatoriedade e da expansdo dos programas e dos recursos financeiros
(embora ainda insuficientes), o contexto atual é bastante preocupante quando se objetiva a
universalizacdo e 0 aumento da taxa liquida de matriculas'®. Estudos apontam que pouco mais
de 50% dos jovens tém acesso ao Ensino Médio na faixa etaria adequada; 30% dos que chegam
estdo no turno noturno, em condicOes precarias tanto pedagdgicas quanto fisicas.

O aumento no nimero de matriculas corresponde ao aumento nas reprovacdes. A cada
quatro alunos, um ndo tem sucesso na aprovacao para a série seguinte. Quanto ao nimero de
estudantes com idade entre 15 e 17 anos que deveriam frequentar o Ensino Médio, muitos deles
encontram-se matriculados no Ensino Fundamental ou estdo fora dos espacos escolares; em
consequéncia, a distor¢o idade-série € alta. Segundo dados do IBGE (apud MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2012), em 2011, do total da populago de jovens entre 15 a 17 anos, 14,8% n&o
frequentavam a escola e, entre os estudantes, s6 51,6% estavam no Ensino Médio.

O Gréfico 2 apresenta dados do Censo Escolar pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisa Educacionais (INEP). Percebo um leve decréscimo nos indices de reprovagédo: em

13 Meta 3 do Plano Nacional da Educagéo.
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2010, alunos retidos atingiam um indice de 11,8%, decrescendo para 11,5% em 2011. O mesmo
acontece com os indices de evasdo: passaram de 9,9% para 7,3%, ocasionando 0 avango nos
percentuais de aprovacao. Entretanto, os indices de reprovacdo e abandono ainda apresentam
percentuais consideraveis. Em 2014, reprovaram 11,5% e evadiram-se 7,3%. Esses dados
significam que 18,8% dos jovens ndo progrediram para a série seguinte e, como consequéncia,
ndo concluiram a educacao bésica.

Analisando esses indicativos, concluo que democratizar 0 acesso e a permanéncia € um
enorme desafio. Ressalto que os dados a que os graficos se referem sdo exclusivos do Ensino
Médio de escola publica, foco da pesquisa, visto que, de acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, mais de 85% das matriculas sdo em escolas publicas.

Quando analiso as taxas de rendimento do Ensino Médio no Estado de Santa Catarina
(Grafico 3), observo que os dados sdo muito parecidos com aqueles em nivel nacional, embora,

nesse estado, os indices de reprovacao venham crescendo.

Gréfico 2 — Taxa de rendimento do Ensino Médio no Brasil (2010-2014)
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Fonte: Censo Escolar/INEP (2010-2014).
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Gréfico 3 — Taxa de rendimento do Ensino Médio em Santa Catarina (2010-2014)
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Fonte: Censo Escolar/INEP (2010-2014).

No ano de 2011, o percentual de reprovados chegava a 11,5%; em 2014, esse indice se
elevou 3,8%, alcancando 15,3%. A evasédo tem decrescido, passando de 9,2% em 2011 para
7,5% em 2014. Contudo, a evasao e a reprovacao no ano de 2014 totalizaram 22,8%.

Analisando os mesmos dados, porém da escola em que esta pesquisa ocorreu (Grafico
4), os indices de reprovacédo apresentaram uma variacdo de 15,6% em 2013 para 14,9% no ano
de 2014. Quanto as taxas de evasdo, houve bastante oscilacdo e uma significativa diminuic&o,
visto que, em 2011, o abandono chegava a 13%, mas caiu a 7% em 2014. Os indices de evasdo
e reprovacdo juntos atingem um percentual de 21,9%, um valor bastante expressivo. Logo,

identificar os fatores se torna uma tarefa primordial a nivel de unidade escolar.

Grafico 4 — Taxa de rendimento do Ensino Médio da escola locus da pesquisa (2010-2014)
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Fonte: Censo Escolar/INEP (2010-2014).
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Quando analiso os indices de reprovacéo e evasdo por série do Ensino Médio a nivel de
Brasil, observo que, na 12 série, 0s percentuais de reprovacao e evasdo mostram-se ainda mais
reveladores e preocupantes (Grafico 5). A partir dessa analise, constato que, do total de jovens
que chegam as escolas, 23% se evadem ou reprovam ainda na 12 série.

Realizando a mesma anélise anterior, porém a partir dos indices da escola locus da
pesquisa, 0S numeros apresentam-se bastante similares aos do Brasil. A 12 série do Ensino
Médio é agquela que merece maior atencdo quando se objetiva a universalizacdo de acesso e,
principalmente, de permanéncia. Os indices de evasdo decresceram significativamente,
passando de 16,8% em 2012 para 10,4% em 2014 — uma reducéo de quase 6%. Esse dado se
mostra bastante positivo. Em contrapartida, a reprovagdo vem crescendo expressivamente.
Analisando os dados de 2010 a 2014 (Grafico 6), os percentuais passam de 11% para 24,4% —
um aumento de 121%. Dessa forma, os indices de evasdo e reprovacdo no ano de 2014
totalizaram 34,8%. Isso significa que, de cada 100 alunos, 34 ndo conseguiram concluir a 12
série do Ensino Médio.

Gréfico 5 — Taxa de rendimento na 12 22 e 32 séries do Ensino Médio no Brasil (2010-2014)
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Graéfico 6 — Indice de evasdo e reprovacéo na 12, 22 e 32 séries do Ensino Médio na escola
locus da pesquisa
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Fonte: Censo Escolar/INEP (2010-2014).

Esses dados sao relevantes para estudos com todos os envolvidos na escola, até mesmo
incluindo-o0s nos espacos de formagdo, para conhecimento e reflex&o do coletivo, procurando
ndo sé identificar os fatores que colaboram para percentuais tdo altos de reprovacdo, como
também buscar solucgdes.

Concluo, assim, como ja fiz mencdo anteriormente, que muitos jovens e/ou adolescentes
estdo chegando ao Ensino Médio; porém, um numero consideravel “se perde” pelo caminho
ainda na 12 série.

Nos Gréaficos 7 e 8, fagco um recorte do Gréafico 6 para uma melhor visualiza¢do dos
percentuais de reprovacdo e evasdo. O Grafico 7 ilustra os indices de reprovacdo na 1% a 32
séries do Ensino Médio (2010-2014) da escola locus da pesquisa, € o Gréafico 8 representa 0s
indices de evaséo.

Observo gue os indices de distor¢do idade-série vém diminuindo (Grafico 1); porém,
ressalto os altos percentuais na 12 série, que superam, inclusive, os indices totais.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010), 37,8%
dos jovens entre 15 a 17 anos estdo com idade inadequada para a série que frequentam. A partir
da analise do nimero de matriculas, observo que a obrigatoriedade do Ensino Médio aprovada
em 2009 ndo significou um aumento nas porcentagens de matriculas, ja que 0s nimeros vém

diminuindo.
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De acordo com o IBGE (2010), a taxa de frequéncia bruta* as escolas dos adolescentes
de 15 a 17 anos é de 85,2%. Por sua vez, a taxa de escolarizagdo liquidal® dos mesmos
adolescentes (de 15 a 17 anos) é de 50,9%. Isso significa que metade dos adolescentes de 15 a
17 anos ainda nao esta matriculada no Ensino Médio (DCNEM, 2013, p. 146).

A aprovacdo é outro fator preocupante, pois deveria ser sinbnimo de aprendizagem.
Todavia, os alunos séo aprovados sem as condi¢cdes minimas de dominio dos conhecimentos
sistematicos e cientificos. De acordo com Fernandes Neto (2009, p. 20),

Os alunos ndo tém se apropriado satisfatoriamente dos conhecimentos escolares: nao
desenvolvem o raciocinio aritmético e matematico e, assim, ndo aprendem as quatro
operacOes fundamentais; ndo dominam corretamente a leitura e a escrita e saem da
escola sem um dominio sélido da lingua portuguesa; ndo desenvolvem o raciocinio
cientifico propiciado pelo estudo das ciéncias fisico-bioldgicas; ndo se preparam para
o trabalho, nem tampouco para o vestibular; enfim, passam pelas escolas sem

conseguirem superar os valores dados pela experiéncia imediata, rumo aos
conhecimentos mais sistematicos e cientificos.

Grafico 7 — Reprovacéo (2010-2014)
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Fonte: Censo Escolar/INEP (2010-2014).

14 De acordo com o IBGE (2008 apud MORAES et al, 2013, 29), “¢ a proporgdo de pessoas de uma determinada
faixa etéria que frequenta a escola em relagdo ao total de pessoas da mesma faixa etiria”. A taxa bruta de
escolarizacdo do Ensino Médio corresponde a populagdo residente no pais na faixa etaria de 15 a 17 anos
frequentando a escola, independentemente de ser o Ensino Médio.

15 «...] é a proporcdo de pessoas de uma determinada faixa etaria que frequenta a escola na série adequada,
conforme adequagdes série-idade do sistema educacional brasileiro em relacéo ao total de pessoas da mesma faixa”
(IBGE, 2008 apud MORAES et al, 2013, p.29).



Gréfico 8 — Evasdo (2010-2014)
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Quanto ao numero de matriculas no Ensino Médio (Tabela 1), reafirmo que o nimero de alunos

gue chegam ao Ensino Médio ndo é o mesmo que o concluem. Considerando que o Ensino

Médio, em sua maioria, € uma etapa de trés anos, vé-se que, no ano de 2010, chegaram a 12
série 3.471.986 alunos; porém, no ano seguinte, 2011, o nimero de alunos na 22 série foi de

2.634.57 — uma diferenca de 837.411 alunos, totalizando um percentual de 24,1%.

Tabela 1—- NUmero de matriculas do Ensino Médio no Brasil

Serie 2010 2011 2012 2013 2014
12 3.105.428 3.045.539 3.014.858 2.971.796 2.967.116
22 2.262.410 2.301.232 2.263.907 2.267.042 2.262.302
3 1.902.263 1.913.874 1.911.400 1.893.664 1.903.176

Fonte: Censo Escolar/INEP (2010-2014).

Confrontando o nimero de matriculas na 12 série no ano de 2011 e o de concluintes ap6s

trés anos, percebo que muitos alunos ndo tiveram um adequado aproveitamento dos estudos

(reprovacéo) ou foram afastados do sistema por abandono. No ano de 2011, houve 3.045.539

matriculas na 12 série; entretanto, 0 nimero de concluintes em 2013 foi de 1.893.664. Logo,

37,8% ndo concluiram o Ensino Médio, sendo que 25,56%, ou seja, 781.632, “ficaram

perdidos” na 1% série.
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A partir dessa andlise, constato que um dos grandes desafios para o Ensino Médio
é garantir que os jovens que chegam até os espacos escolares permanecam neles.

O Ensino Médio ¢ a etapa da educacgdo bésica que apresenta a maior divida como
direito social, visto que, até o ano de 2009, o Brasil era o unico pais da América Latina
em que esta ndo se constituia como etapa obrigatoria. No entanto, 0 aumento da demanda
néo tem produzido democratiza¢do, mas sim uma massificacdo do ensino, ndo atendendo
aos interesses dos jovens e adolescentes em condicGes objetivas precarias (KRAWCZYK,
2011).

A escola de Ensino Médio precisa ser reinventada de tal forma que promova nos
jovens e adolescentes o desenvolvimento das potencialidades humanas, garantindo a
emancipagdo. Muitas dessas mudangas s6 acontecerdo de “dentro para fora”, e ndo de

“fora para dentro”.

3.3 O ENSINO MEDIO NO ESTADO DE SANTA CATARINA

O Ensino Médio de Santa Catarina é regido pela LDB n.° 9394/96, em
consonancia com a Resolucdo n.° 2, de 30 de janeiro de 2012, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. De acordo com a Secretaria de Estado de
Educagdo (SED, 2017), as DCNEM “asseguram a formag&o integral do estudante, o
trabalho e a pesquisa como principios educativos e pedagogicos”.

O estado de Santa Catarina apresenta um cenario educacional bastante similar ao
do Brasil quando o assunto é a universalizacdo de acesso e permanéncia dos jovens do
Ensino Médio, sendo a universalizacdo uma meta do Plano Estadual da Educacao.

As matriculas referentes a essa etapa da educacdo basica se concentram na rede
estadual de ensino. No ano de 2015, o total de matriculas foi de 239.095, distribuidas em
escolas publicas e privadas. Desse nimero, o Estado € o responséavel pelo maior nimero
de atendimentos, totalizando 82,2%, seguido de instituicdes privadas, com 14,5%,
federais, 2,7%, e municipais, 0,5%. Logo, 85,33% das matriculas encontram-se nas

instituicdes publicas (Gréafico 9).
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Grafico 9 — IDEB no estado de Santa Catarina e no Brasil (2007-2015)
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Fonte: Censo Escolar/INEP (2007-2015)

Em relagdo as avaliagOes externas, dentre elas o IDEB, o Ensino Médio em Santa
Catarina, de acordo com os dados do MEC/INEP, vem apresentando indices superiores
aos do Brasil; entretanto, ilustram um baixo rendimento, que apresentou queda no ano de
2013 (Grafico 10). No ano de 2007, o IDEB era de 4,0; em 2009, 4,1; em 2011, subiu
para 4,3; em 2013, caiu para 3,8, tendo sido a meta projetada de 4,7.

Gréfico 10 — Distribuicdo de matriculas na esfera publica e privada (2015)
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do Censo Escolar/INEP (2015).
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Em contrapartida, o Brasil, apesar de ter indices inferiores aos do estado de Santa
Catarina, apresentou um timido aclive, uma vez que, em 2007, o indice foi de 3,5 e, em
2015, de 3,7.

Ainda em relacdo ao nimero de matriculas (Tabela 1), ocorreu, no ano de 2014,
na 12 série, um crescente no numero de jovens matriculados. Isso talvez se deu pelo fato
de que, nesse ano, no estado de Santa Catarina, houve uma expansdo do Ensino Médio
Inovador, sendo ampliado para mais 56 unidades escolares e Centros de Educacéo
Profissional (CEDUP), com um total de 148 escolas/CEDUPs.

No ano de 2015, houve um decréscimo no numero de matriculas na 12 série,
reduzindo quase 50%. Isso se justifica pela implantacdo do Ensino Fundamental de nove
anos. Foi em 2015 o fechamento do ciclo dos nove anos, ndo tendo sido oferecida, nas
unidades escolares, a 12 série do Ensino Médio, com excecao das escolas que precisaram
oferta-la para atender aos alunos reprovados, alunos oriundos de outros estados e
municipios que implantaram antes o ensino de nove anos.

Quando confronto o nimero de alunos que chegam as unidades escolares, constato
que apenas 65% concluem essa etapa da educacdo basica, situacdo similar ao que

acontece a nivel de Brasil (Tabela 2).

Tabela 2 — NUmero de matriculas no Ensino Médio no estado de Santa Catarina

Série 2011 2012 2013 2014 2015
12 88.679 86.892 104.355 113.179 62.720
22 66.534 68.084 67.081 72.075 79.888
32 55.878 58.603 58.181 58.659 62.161

Fonte: Censo Escolar/INEP (2011-2015).

Quanto as modalidades de Ensino Médio ofertados pelo Estado, destaco:

Ensino Médio (formac&o geral): Contempla as quatro areas do conhecimento,
trabalhando principalmente com as disciplinas da Base Nacional Comum.
Ensino Médio Inovador (ProEMI): O objetivo é fortalecer cada vez mais o
Ensino Médio, por meio da ampliagdo da jornada escolar, a reorganizacdo
curricular e a integracdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura.

Ensino Médio Integrado a Educacédo Profissional (EMIEP): A constituigdo do
EMIEP tem como objetivo desenvolver projetos que contemplem as areas do
conhecimento cientifico e formacdo tecnoldgica, aliando a teoria e a pratica.
Dessa forma, os jovens estardo habilitados nas diversas atividades do setor
produtivo.

Magistério: Habilita o professor para lecionar na Educacéo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Dentre as disciplinas oferecidas aos
estudantes estdo Filosofia, Sociologia, Fundamentos Teorico-Metodoldgicos
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do Ensino de Alfabetizacdo, Portugués, Ciéncias, Matematica, Historia,
Geografia, Arte e Educacéo Fisica (SED, 2016).

O Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional (EMIEP) foi implantado no
ano de 2007. Para a implantacdo, o MEC disponibilizou recursos as escolas, para
investimentos em infraestrutura, praticas pedagodgicas e formacgdo de professores. De
acordo com os documentos norteadores do MEC (2007), o EMIEP “enfoca uma
concepcao de formacdo humana, tendo como base o trabalho como principio educativo,
a integracdo de todas as dimensdes da vida, visando a formacéo omnilateral dos sujeitos”.

De acordo com dados fornecidos pelo site da Secretaria de Estado da Educacao,
para esse ano de 2017, o EMIEP, o qual é ofertado em 42 escolas, terd novidades, uma
vez que o curriculo do curso em informatica foi reformulado em quatro escolas, em
parceria com o Ital BBA.

O Ensino Médio Inovador foi instituido pela Portaria n.® 971/2009, objetivando a
inducdo do redesenho curricular no Ensino Médio, sendo estratégia do governo federal.
Foi implantado em Santa Catarina no ano de 2010, em 18 escolas. Logo, nessas unidades
escolares, ocorreu ampliacéo do curriculo e da jornada escolar. No ano de 2014, o Ensino
Médio Inovador foi ampliado e passou a ser ofertado em 148 escolas e CEDUPs.

Além do redesenho curricular, o professor do Ensino Médio Inovador passou a ter
maior tempo destinado a horas-atividades, com planejamento coletivo semanalmente,
possibilitando o trabalho interdisciplinar e integrado entre todos os profissionais da
unidade escolar que atuam com essa modalidade de Ensino Médio.

No ano de 2017, com a Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que alterou a
Lei n.° 9.394/96 e instituiu a politica de fomento a implementacéo de Escolas do Ensino
Médio em Tempo Integral, o estado de Santa Catarina passou a ofertar o Ensino Médio
Integral com jornada ampliada. Saliento que o Secretdrio da Educacdo, Eduardo
Deschamps, é o presidente do Conselho Nacional da Educacéo, que trabalhou a favor da
Reforma do Ensino Médio. Cabe destacar que o Secretéario da Educacédo possui graduagéo
e doutorado em Engenharia Elétrica.

O Ensino Médio em Tempo Integral é uma novidade para todos, inclusive em
relacdo ao acesso aos documentos norteadores. Em constantes pesquisas para encontrar
material que pudesse subsidiar a discussdo desse novo Ensino Médio, o local em que
encontrei maiores informacdes quanto ao objetivo e funcionamento foi no site do Instituto

Ayrton Senna.
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De acordo com informacdes disponibilizadas no site da Secretaria da Educacéo
de Santa Catarina, esse formato de Ensino Médio tem como objetivo tornd-lo mais
atrativo e reduzir os indices de abandono e reprovacdo. De acordo com dados do Censo
Escolar de 2015, a 12 série teve indices de 12% e 40%, respectivamente. Logo, é um
projeto-piloto de ampliacdo da jornada escolar que contempla 16 escolas de Santa
Catarina (Quadro 2), em articulacdo com a Secretaria Estadual da Educagéo (SED), o
Instituto Ayrton Senna e o Instituto Natura.

Ainda de acordo com informac@es disponiveis no site da SED, “as escolas véo
contar com a consultoria dos Institutos Ayrton Senna e Natura, que pretendem
desenvolver projetos para estimular as chamadas competéncias socioemocionais,
habilidades como criatividade, cooperagéo e resiliéncia, importantes na vida adulta e no

mercado de trabalho”.

Quadro 2 — Escolas de Santa Catarina com Ensino Médio Integral (2017)

GERED MUNICIPIO ESCOLA
Chapeco Guatambu EEB Leonor Lopes Gonzaga
Chapec6 Cordilheira Alta EEB Cordilheira Alta
Chapeco Chapecé EEB Coronel Ernesto Bertaso
Itajai Itajai EEM Elfrida Cristino da Silva
Grande Sao José EEB Governador Ivo Silveira
Florianopolis
Grande Florianopolis EEB Dom Jaime de Barros
Floriandpolis Camara
Grande Santo Amaro da | EEB Nereu Ramos
Floriandpolis Imperatriz
Joinville Joinville EEB Engenheiro Annes Gualberto
Joinville Joinville EEB Senador Rodrigo Lobo
Joinville Joinville EEB Presidente Médice
Jaragua do Sul Jaragua do Sul EEB Prof. Heleodoro Borges
Joacaba Capinzal EEB MaterDolorum
Canoinhas Canoinhas EEB Almirante Barroso
Cricilma Cricilima EEB Prof. Padre Shuller
Cricilima Cricilima EEB Caetano BezBatti
Itapiranga Itapiranga EEB Sédo Vicente

TOTAL.: 09 GERED 16 ESCOLAS

Fonte: Secretaria da Educagdo (SED, 2017).

De acordo com o Instituto Ayrton Senna, esse projeto de Educacdo Integral para

0 Ensino Médio “ja vem sendo desenvolvido com sucesso no Colégio Estadual Chico



62

Anysio, no Rio de Janeiro, ha quatro anos”. Ainda segundo o Instituto, 0 objetivo do

Ensino Médio é

E dar novo sentido para a educago e, ao ensinar com exceléncia os contetidos
das disciplinas tradicionais (portugués, matematica, historia, geografia etc.),
desenvolver também valores e competéncias essenciais para 0 sucesso na vida
pessoal e profissional. Essa formacao é a oportunidade de concluir o Ensino
Médio com qualidade e conquistar empregos mais exigentes, com maiores
possibilidades de crescimento e realizacGes. Novas metodologias de ensino s&o
usadas para incentivar os jovens a desenvolver competéncias altamente
valorizadas no mundo atual, como Resolugéo de Problemas, Responsabilidade,
Comunicacdo, Abertura para o novo e Criatividade. Nessa proposta, 0
desenvolvimento destas competéncias se da de forma integrada a
aprendizagem dos contetdos por meio de desafios e questées do mundo real,
no qual os jovens colocam em prética habilidades que terdo que usar dentro e
fora da escola. Para isso, todas as aulas e projetos estimulam a criacdo, a
participaco ativa e a colaboracdo. No Projeto de Vida, um dos componentes
da proposta, 0s jovens tém a oportunidade de pensar, planejar e comecar a
construir sua trajetoria pessoal, com o apoio dos professores e da familia
(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2016).

Em relagdo a carga horéria, ela passa de 800 horas anuais para 1.400 horas,
distribuidas em 45 horas semanais e 11 aulas diarias. Assim, as aulas iniciam as 7h30 e
terminam as 17h15. Durante esse periodo, ha intervalo de 15 minutos para o lanche, de
manha e a tarde, e uma hora de intervalo para almogo. Excepcionalmente, nas quintas-
feiras, a aula encerra as 12h15 (ap6s almoco), visto que, no periodo vespertino, 0s
professores planejam coletivamente.

Em relacdo a grade curricular (Quadro 3), o nimero de aulas de portugués e
matematica passa a ter uma carga horaria de 7 horas/aulas semanais, enquanto as demais
continuam com 2 horas/aulas semanais; sdo incluidas na grade curricular: projeto de vida,

projetos de intervencéo e pesquisa e estudos orientados.

Quadro 3 — Grade curricular

DISCIPLINA AULAS POR SEMANA
Artes 02
Biologia 02
Educacao Fisica 02
Estudos Orientados 08
Filosofia 02
Fisica 02
Geografia 02
Historia 02
Lingua Estrangeira Moderna 02
Lingua Estrangeira Optativa 02
Lingua Portuguesa e Literatura 07
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Matematica 07

Projetos de Intervencédo e Pesquisa 04
Projeto de Vida 02

Quimica 02

Sociologia 02

TOTAL 50

Fonte: Secretaria do Estado da Educacéo (SED, 2017).

A jornada foi ampliada; entretanto, até o presente momento, a estrutura fisica das
escolas permanece a mesma. Assim, ha auséncia de laboratorios e mesmo salas de aula
para o contraturno. Com a ampliagdo da jornada, alguns alunos optaram por escolas
vizinhas que ofertam o Ensino Médio em quatro horas.

Saliento que o Ensino Médio em jornada ampliada € um projeto-piloto, com
duracdo de trés anos. Acredito que, ao término desse periodo, poderei analisar quais foram
0s resultados; entretanto, destaco que a formagéo dos professores foi realizada pela equipe
do Instituto Ayrton Senna, com o recebimento de apostilas, nas quais se encontra o
percurso metodologico, os conteidos a serem trabalhados nos bimestres e como podem
ser realizadas as avaliacBes. Logo, o material vem pronto para o professor reproduzir,
incluindo links de videos e filmes para serem trabalhados com os alunos. As atividades
desenvolvidas devem ser postadas em um site préprio e, mensalmente, a equipe do
Instituto Ayrton Senna visita a escola para verificar como o projeto vem sendo executado.
O slogan desse Ensino Médio é: “Educagdo Integral para o Ensino Médio, em sintonia

com o século 21”.

3.4 PACTO NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi instituido pela
Portaria Ministerial n.° 1.140, de 22 de novembro de 2013, tendo como objetivo principal
a Formacgdo Continuada de Professores do Ensino Médio publico nas areas rurais e
urbanas, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio. A partir da formacdo de professores
e coordenadores pedagogicos, seriam propostas reflexdes sobre as praticas curriculares
das instituicdes educacionais e o fomento de préaticas educativas, visando a agdes para a
formacao integral do sujeito do Ensino Médio.

A Formagdo Continuada proposta pelo Pacto aconteceu em duas etapas,

totalizando 200 horas; destas, 100 horas eram presenciais e 100 horas a distancia. Em
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Santa Catarina, a formacéo iniciou em junho de 2014 e finalizou em abril de 2015,
perfazendo 10 meses.

De acordo com os Documentos Norteadores do Pacto (2013), a formacdo se
desenvolveu a partir de uma rede de formacéo, em fungédo do grande nimero de escolas

envolvidas, organizada da seguinte forma:

| — as instituicdes de Ensino Superior — IES formadoras, definidas pelo MEC
em articulagdo com as Secretarias de Estado de Educacdo — Seduc, sdo
responsaveis pela formacéo de formadores regionais e pelo acompanhamento
da formacdo dos orientadores de estudo; e coordenadores pedagogicos nas
escolas;

Il — os formadores regionais sdo responsaveis pela formagdo de orientadores
de estudo; e

111 — os orientadores de estudo sdo responsaveis pela formacéo, na escola, dos
professores e coordenadores pedagégicos do Ensino Médio. (DOCUMENTOS
NORTEADORES DO PACTO, 2013, p. 4).

O Orientador de Estudo, de acordo com a Portaria que instituiu o Pacto, deveria
ser professor ou coordenador pedagdgico do Ensino Médio da escola, possuir Ensino
Superior em Pedagogia ou Licenciatura, bem como atuar, ha trés anos, no minimo, como
professor ou coordenador do Ensino Médio. Esses critérios foram bastante significativos
no encaminhamento da Formacdo Continuada, pois, sendo o orientador da propria
unidade escolar, as reflexdes aconteceram a partir de uma realidade concreta.

O Orientador de Estudo exercia a funcdo como bolsista. Essa bolsa tinha o valor
de R$ 765,00 mensais, durante os 10 meses de formacéao. Os professores que participaram
da formacao também eram bolsistas, recebendo 10 parcelas de R$ 200,00. Os critérios
para a participacdo dos professores foram: atuar como docente em sala de aula ou
coordenador pedag6gico do Ensino Médio, em efetivo exercicio no ano de 2014, e constar
no Censo Escolar de 2013. Este Gltimo critério impossibilitou a participacdo, com bolsa,
de inumeros professores que atuavam em turmas do Ensino Médio.

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio proporcionou discusses
sobre a formacao integral do sujeito, sendo ela o fio condutor da formagéo.

A formag8o humana integral deve garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto
o direito as condi¢Bes necessarias para a leitura do mundo e para a atuacao
como cidaddo pertencente a um pais e integrando dignamente a sociedade.
Formac&o que, neste sentido, supde a compreensdo das relagdes subjacentes a
todos os fendmenos, também a diversidade dos sujeitos que frequenta ou tem
direito de acessar o Ensino Médio brasileiro (CIAVATTA, 2012, p. 85).



Professores:

65

Cabe destacar os objetivos propostos a partir da Formacdo Continuada de

1) Formacdo integral, com dilogo e articulacdo entre as areas do conhecimento,

2)

3)

visando a promocao de uma educacao integral e cidada.

Reescrita do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), da Proposta Pedagbgica
Curricular (PPC) e do Plano de Trabalho Docente (PTD), através de processo
interativo e participativo que, por principio e natureza, deve ser construido de
forma coletiva. Isso implica romper com os “documentos de gabinete” ¢ as
habituais producdes solitarias (em vez de reflexdo e producdo partilhada).
Formacdo continuada dos docentes no ambito escolar, o que, entre outros
aspectos, leva a repensar o uso da hora-atividade para analise da realidade escolar

e das praticas docentes, bem como o planejamento de todas as instancias.

De acordo com os Documentos Norteadores do Pacto (2013), os principais

desafios do Ensino Médio sdo:

a) universalizagdo do atendimento dos 15 aos 17 anos; b) garantia de acesso a
uma educacdo de qualidade com efetiva aprendizagem; c¢) garantia da
formacé&o inicial e continuada dos profissionais da educagdo condizente com a
realidade da educacdo bésica; d) ampliacdo do acesso ao Ensino Médio diurno;
e) efetiva melhoria da oferta do Ensino Médio noturno para os estudantes
trabalhadores que dele precisam; f) ampliagdo da jornada escolar na
perspectiva da educagdo em tempo integral; g) construcdo dos direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento e a Base Nacional do Curriculo como
formacéo indispensével do cidadéo; h) redesenho curricular do Ensino Médio;
i) constituicdo de condicdes efetivas para que os jovens de 15 a 17 anos retidos
no Ensino Fundamental cheguem ao Ensino Médio; j) ampliagcdo do Ensino
Médio  Integrado & Educacdo  Profissional (DOCUMENTOS
NORTEADORES DO PACTO, 2013, p. 19).

Por isso, em 2009, iniciou-se 0 Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI),

focalizando o redesenho curricular, orientado pelas DCNEM. Isso se deu em consonancia

com uma das ac¢des do Pacto, a realizacdo da Formacdo Continuada de Professores do

Ensino Médio, possuindo como locus de formacdo o chdo de cada escola, a0 mesmo

tempo que se iniciou uma grande discussao sobre a Formacao Inicial de Professores para

a educacao basica junto as universidades e ao Conselho Nacional de Educacéo.

Na primeira etapa da Formacao Continuada, o eixo condutor foi “Os sujeitos do

Ensino Médio e a Formac¢ao Humana Integral”, em conformidade com as DCNEM. Logo,

foram estudados seis cadernos: 1) Ensino Médio e Formagdo Humana Integral; 2) O

Jovem como Sujeito do Ensino Médio; 3) O Curriculo do Ensino Médio, seus sujeitos e
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o desafio da formag&o humana integral; 4) Areas de conhecimento e integracao curricular;
5) Organizacdo e Gestdo Democratica da Escola; e 6) Avaliacdo no Ensino Médio.

Na segunda etapa, foram estudados cinco cadernos: 1) Organizacdo do Trabalho
Pedagogico no Ensino Medio; 2) Ciéncias Humanas; 3) Ciéncias da Natureza; 4)
Linguagens; e 5) Matematica. Apesar dos cadernos serem por areas do conhecimento, a
leitura e a reflexdo deveriam e foram desenvolvidas por todos os professores que
participaram da Formacéo do Pacto, objetivando, segundo Lima et al. (2014), aprofundar
as discussdes sobre a articulacdo entre conhecimentos das diferentes disciplinas e areas,

com base na realidade escolar. Assim, ainda segundo o0s autores,

A perspectiva de integracdo curricular posta pelas DCNEM exige que 0s
professores ampliem suas compreensdes sobre a totalidade dos componentes
curriculares, na forma de disciplinas e outras possibilidades de organizacdo do
conhecimento escolar, a partir de quatro dimensBes fundamentais: a)
compreensdo sobre o0s sujeitos do Ensino Médio considerando suas
experiéncias e suas necessidades; b) escolha de conhecimentos relevantes de
modo a produzir conteldos contextualizados nas diversas situacdes onde a
educagdo no Ensino Médio é produzida; c) planejamento que propicie a
explicitacdo das praticas de docéncia e que amplie a diversificagdo das
intervengdes no sentido da integracéo nas areas e entre areas; d) avalicdo que
permita ao estudante compreender suas aprendizagens e ao docente identifica-
las para novos planejamentos (LIMA et al., 2014, p. 5).

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi uma acdo indutora'®
da Formacédo Continuada de Professores no ambito escolar, tendo como referéncia o que
esta disposto nas DCNEM.

35 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: PRINCIPAL ACAO
PROPOSTA PELO PACTO

Ser professor hoje é viver intensamente 0 seu tempo com consciéncia e
sensibilidade. [...] os educadores, numa visdo emancipadora, ndo so
transformam a informagdo em conhecimento e em consciéncia critica, mas
também formam pessoas. [...] por isso eles sdo imprescindiveis. (GADOTTI,
2003, p. 17).

Inicio a discussédo sobre Formacao Continuada com uma citacdo de Gadotti sobre

a importancia do educador e de sua responsabilidade na emancipacdo?’ dos sujeitos que

16 Segundo a Professora Ménica Ribeiro (UFPR), especialista em Ensino Médio, em entrevista para a Anped
sobre a temética “Conquista em Risco” — Ensino Médio.

17 Para Gadotti (2003, p. 26), podemos identificar, no contexto atual, duas concepgles opostas sobre a
profissdo docente: a concepcdo neoliberal, totalmente dominante, considera o professor como um
profissional lecionador, avaliado individualmente e isolado na profisséo (visdo individualista); a concepgéo
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por ele passam, formando agentes politicos, com capacidade de decidir, de interferir na
transformacéo social. Assim sendo, o educador torna-se imprescindivel. O autor salienta
que o professor é um aprendiz permanente, e, ressalto, ele sé podera emancipar os sujeitos
quando conseguir promover sua propria emancipacao.

Essa emancipacdo podera ser conquistada atraves da Formacdo Continuada, se
esta for concebida, segundo Gadotti (2013, p. 41), “como reflexdo, pesquisa, agao,
descoberta, organizacdo, fundamentacéo, revisdo e construcao tedrica e ndo como mera
aprendizagem de novas técnicas, atualizacdo de novas receitas pedagdgicas ou
aprendizagem das ultimas inovagdes tecnologicas”.

Dessa forma, a Formacdo Continuada é um processo que permite a acdo-reflexao-
acdo, ou seja, a construcdo da préaxis pedagdgica de forma coletiva, e esse € 0 movimento
necessario para as transformacdes educacionais. Corroborando tal ideia, Freire (1997
apud GADOTTI, 2013 p. 41) sinaliza que, “na forma¢do permanente, 0 momento
fundamental ¢ o da reflexao critica sobre a pratica” e, a partir dessas reflexdes, discutir o
Projeto Politico-Pedagogico e construi-lo, de fato, coletivamente.

A Formacdo Continuada é tema de constantes debates, dada sua relevancia,
quando se objetiva a profissionalidade do professor. De acordo com Libaneo (2015), €
um processo que acontece com base na interagdo com 0 outro, com Seus pares,
compartilhando seus problemas no contexto de trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases n.° 9.394/96, artigo 62, paragrafo Unico, explicita a
garantia da Formacdo Continuada no local de trabalho e/ou em cursos de pos-
graduacdo: “garantir-se-a formacdo continuada para os profissionais a que se refere o
caput, no local de trabalho ou em institui¢cbes de educacdo bésica e superior, incluindo
cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnologicos e
de pos-graduagao”.

Em seu artigo 61, ressalta que a formacdo de profissionais de educacdo sera
fundamentada na associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servico, o aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino
e outras atividades, a fim de atender aos diferentes niveis e modalidades de ensino e as

caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando.

emancipadora considera o docente como um organizador da aprendizagem (visao social), sujeito politico,
uma lideranca. O papel da educacdo deveria ser de emancipar sujeitos, deixando-0s menos dependentes do
poder econdmico, politico e social. Assim, o professor passa a construir possibilidades para que as pessoas
possam aprender, conviver e viver melhor.
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A Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério de Educacéo
Bésica, estabelecida pelo Decreto n.° 8.752, de 9 de maio de 2016, organiza o regime de
colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios quanto a
formacédo inicial e continuada dos profissionais do magistério para a educacdo bésica.
Dessa forma, a articulacdo, seu entendimento como essencial a profissionalizacdo, a
compreensdo dos profissionais da educagdo como agentes fundamentais do processo
educativo e da necessidade de seu acesso permanente a processos formativos destacam-
se como perspectivas para a Formacao Continuada (BRASIL, 2016).

Fernandes Neto (2009, p.48), alerta para a necessidade de pensarmos uma escola
publica como “patrimonio da classe trabalhadora e ndo s6 dos trabalhadores em
educa¢dao”. Uma acdo sistematica e intencional de transformac¢do da realidade
educacional deve ser norteada na luta contra a mercantilizacdo da educacdo, na
culpabilizacdo do professor, a favor de formacgdes pautadas na relacdo entre teoria e
pratica.

O estado de Santa Catarina, na meta 15 do Plano Estadual de Educagéo (PEE-SC),
estabelece as diretrizes da formacdo profissional docente. A estratégia 15.9 esta
diretamente relacionada a Formacdo Continuada, afirmando que esta deve acontecer em
servico e na area de formacdo, conforme demandas e contextualizagdes dos respectivos
sistemas. Porém, o documento ndo discorre sobre a forma ou a perspectiva dessa
formacao.

Na prética, enquanto servidora do magistério estadual, a Formagéo Continuada é
oportunizada pela geréncia de educagdo ou em parcerias com outras instituicdes. Caso
essa programacao ndo atenda as expectativas, o professor, por iniciativa e custeio préprio,
pode buscar temas e instituicdes de seu interesse, em horarios externos aos do seu periodo
de trabalho.

A partir dessa contextualizacdo, observo que, em geral, a Formacdo Continuada
dos professores da Rede Estadual de Santa Catarina constitui-se com propostas pensadas
pelas geréncias, de forma verticalizada, isto €, independentemente das necessidades dos
professores e das proprias unidades escolares.

Todavia, quando a escola possuia autonomia para organizar as formacGes
previstas no calendario letivo, também ndo havia clareza de como promové-las. Estas
acabavam se constituindo momentos de desabafos, acreditando que precisdvamos de

pessoas especializadas para nos ensinar como realizar as formagoes.
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Arroyo (2013) discorre sobre os prejulgamentos que levam o profissional a ndo se
identificar como autor, inclusive pela viséo erronea e preconceituosa de que o0 pensamento
cientifico se restringe & academia e ndo aos profissionais da educacgdo basica, entendida
como espaco de formacao elementar, menos importante hierarquicamente. Esse processo
decorre da estrutura que privilegia as relagdes dicotdmicas entre teoria e préatica, que
afetam tanto nossas identidades pessoais quanto a fungédo da docéncia.

Dessa forma, percebo que a Formacdo Continuada proposta pelo Pacto, apesar de
ter sido igualmente uma formacao que chegou até as escolas de forma verticalizada (ja
que nao foi discutida na base, mas pensada e idealizada em um sentido vertical),
promoveu o didlogo entre professores, coordenadores pedagdgicos e gestores. A
discussao a partir dos cadernos do programa no contexto da escola possibilitou autonomia
na execucao das acdes, mostrando que podemos, sim, ser agentes de transformacao.

Vale (1996) destaca que a transformacdo comeca dentro das escolas:

Acreditamos na construcéo da escola publica popular, a que almejamos, podera
ser iniciada (como ja esta acontecendo hoje), no interior da escola publica
burguesa. L4, no seu interior, podemos ser invasores dessa escola, visando a
sua transformacdo. Como ja mencionamos, somos contrérios a ideia de que é
necessaria a transformacdo plena do Estado e da sociedade, para depois
obtermos a escola publica popular (VALE, 1996, p. 63).

A Formacdo Continuada desencadeada pelo Pacto possibilitou ainda refletir sobre
a constituicdo de espacos de formacéo nas escolas, designando, inclusive, ao coordenador
pedagdgico, a funcdo de sua articulagio com os professores nas horas-atividades?®,
evitando exceder a jornada de trabalho.

De acordo com Lima et al. (2014, p. 38), o reconhecimento da hora-atividade
como espaco de atividades de estudo, pesquisa, planejamento e avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem representa o resultado de uma conquista histérica da luta dos
professores. A Formacdo Continuada na escola é uma das possibilidades para um avanco
na educacao, ja que a transformacdo ocorre de dentro para fora, e ndo de fora para dentro.
Enquanto reproduzirmos sem refletir o que vem de forma verticalizada para dentro das

escolas, estaremos contribuindo para a continuidade de uma educacéo que nao atende as

18 1 ei n.° 11.738, de 16 de julho de 2008, artigo 2°, inciso 4°: “na composigdo da jornada de trabalho,
observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho de atividades de
interagdo com alunos”; logo, 1/3 da jornada é de hora-atividade. Em Santa Catarina, um professor com
jornada de 40 horas semanais trabalha 32 horas-aula com alunos e 8 em atividades.
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novas demandas sociais. De acordo com Arco-Verde (2008 apud LIMA et al, 2014, p.
38),

[...] traz como principio a necessidade de manter a articulacdo teoria e pratica
na compreensdo da pratica docente como praxis, onde pratica e teoria ao
mesmo tempo e a formacao tedrica ndo prescinde da pratica, pois deve ter seus
pés atados a realidade. Estd umbilicalmente vinculada a concepgdo do
professor como um intelectual. A relacdo formacdo inicial, de bases tedricas
conscientes da realidade que se apresenta, que sustenta a profissionalizacéo,
numa reflexdo constante da conjuntura na contemporaneidade, do quadro
politico e institucional que os professores tém pela frente, faz da formacéo
continuada a grande possibilidade de avanco na educagéo.

Dessa forma, a escola como locus de formagéo seria uma das tentativas de garantir
a emancipacao dos professores que visam emancipar os alunos, sujeitos do processo de
aprendizagem. Para Veiga (2012, p. 17), “a formagdo continuada pode construir a
emancipacdo e a consolidacdo de um coletivo profissional autbnomo e construtor de
saberes e valores proprios”. Nao ha formas para repensar a pratica docente, de maneira
isolada; as transformacdes, sejam sociais ou educacionais, s poderdo acontecer a partir
de um coletivo que estude, reflita, planeje. 1sso s6 € possivel se as escolas possuirem
grupos de estudos consolidados através dos espacgos de formacgdo. Quando as formacdes
ocorrem coletivamente, um aprende com o outro, de tal forma que os problemas passam
a ser enfrentados por todos, por meio da cooperacéo e da colaboracéo.

Gadotti (2003) ressalta que toda inovacdo que vem de fora esta fadada ao fracasso,
visto que todo professor podera ser um mau implantador de uma ideia que é do outro.
Essa é uma caracteristica positiva do Pacto, pois o professor precisa construir a autonomia

de sua profissdo.

[..] a nova formacéo do professor deve estar centrada na escola sem ser
unicamente escolar, sobre as praticas escolares dos professores, desenvolver
na pratica um paradigma colaborativo e cooperativo entre os profissionais da
educacdo. A nova formagdo do professor deve basear-se no didlogo e visar &
redefinicdo de suas fungdes e papéis, a redefinicdo do sistema de ensino e a
construgdo continuada do projeto politico-pedagdgico da escola. O préprio
professor precisa construir também o seu projeto politico-pedagdgico
(GADOTTI, 2003, p. 32).

Como ja mencionado, a Formacdo Continuada em servigo € um direito com
garantia em lei; no entanto, Gadotti (2013) cita alguns requisitos como fundamentais para
que ela ocorra na pratica. Dentre esses requisitos elencados por Gadotti (2013), destaco:

direito de quatro horas semanais de estudo com colegas, acesso a bibliografias
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atualizadas, possibilidades de sistematizar sua experiéncia e escrever sobre ela, e
possibilidade de frequentar cursos sequencias aprofundados.

A Formacgdo Continuada dos professores é estratégia indispensavel quando se
objetiva uma escola com curriculos e préaticas pedagogicas diferenciadas, que possam
verdadeiramente incluir os jovens oriundos das classes trabalhadoras e deixar de
reproduzir modelos de uma escola burguesa que exclui ndo apenas os educandos, mas
aliena os profissionais. A luta contra a exclusdo e por uma sociedade justa, “por uma
sociedade que inclua todos, passa pela escola e pelo trabalho do professor”, de acordo
com Libaneo (2015, p. 49). Para tanto, a formacdo permanente é indispensavel.

Gadotti (2013, p. 43) afirma que o sofrimento dos professores poderia ser evitado
se a formacdo inicial e continuada fosse outra: em vez de ser focada nas técnicas,
deveriamos aprender mais atitudes, habitos e valores. Assim, “antes de se perguntar o que
deve saber para ensinar, a professora deve se perguntar por que ensinar e como deve ser

para ensinar”.

3.6 PACTO NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO NO
CONTEXTO DA ESCOLA LOCUS DA PESQUISA

A andlise a ser feita, relativa a forma como o Pacto se constituiu no chdo da escola
e 0s objetivos alcancados, acontecera a partir de minha visdo como Orientadora de
Estudo, funcdo que desempenhei ativamente.

A implantacdo do Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio na escola iniciou a
partir do dialogo entre os docentes. No primeiro momento, ndo posso negar que houve
um certo desconforto, tanto para os professores quanto para mim, gque atuaria como
Orientadora de Estudo.

Em geral, as politicas publicas chegam as escolas de forma verticalizada; os
sujeitos que precisam desenvolver as atividades propostas sdo os Gltimos a serem
comunicados, ndo possuindo clareza do como e do porqué. A politica do Pacto néo foi
diferente. Entretanto, o gestor da escola envolveu-se na articulagdo para a composi¢éo do
grupo de estudo de tal forma que todos se sentiram comprometidos a participar, com
excecao daqueles que se encontravam em licenga-prémio ou saude.

Aliar a jornada de trabalho com as quatro horas de atividades presenciais

semanais, além de outras quatro horas para trabalhos a distancia foi exaustivo, porém
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decidimos pela formagéo, pressupondo que seria o inicio de uma nova caminhada no fazer
pedagogico da escola.

Os cadernos da primeira etapa trouxeram para a discusséo a Formagdo Humana
Integral dos Sujeitos do Ensino Médio. Dessa forma, a necessidade por esta formacéo é

justificada.

Afinal de contas, por que estamos falando em formacdo humana integral?
Porque na sociedade em que vivemos, marcada por praticas sociais excludentes
e por uma educacdo escolar tradicionalmente assentada na dominacdo e no
controle sobre os individuos, pensar uma educagao voltada para a emancipagéo
passa, necessariamente, por tomar como objetivo uma formac&o voltada para
a reflexdo critica. Além disso, pautada na possibilidade de levar em
consideracdo a capacidade de o individuo tornar-se autbnomo intelectual e
moralmente, isto &, capaz de interpretar as condi¢Ges histérico-culturais da
sociedade em que vive e impor autonomia as suas proprias acles e
pensamentos. [..] a formacdo humana integral também se refere a
compreensdo dos individuos em suas multiplas dimensdes intelectual, afetiva,
social, corp6rea, com vistas a propiciar um itinerario formativo que
potencialize o desenvolvimento humano em sua plenitude, que se realiza pelo
desenvolvimento da autonomia intelectual e moral (SIMOES; SILVA, 2013,
p. 31-32).

O modelo de escola atual prioriza mais a adaptacdo do que a propria emancipacao,
trabalhando em uma perspectiva da semelhanca e buscando padronizar as diferencas.
Assim, para comecar a pensar em uma perspectiva de Formacdo Humana Integral, faz-se
necessaria a ruptura, a desconstrucdo desse modelo de escola. Este é um processo
necessario, pois observo que, muitas vezes, nos falta clareza e conhecimento de como
fazer. No entanto, se ndo nos formarmos juntamente com nossos pares, a escola
continuarad reproduzindo esse modelo, que ndo atende as expectativas dos jovens do
Ensino Médio, nem as nossas, na funcdo de educadores.

Diante disso, observei que, durante a formagcdo do Pacto, houve um certo
desconforto, uma desacomodacdo, caracteristicas importantes para gerar transformacoes.
Muitas foram as indagagdes: “Como devo trabalhar com esse novo sujeito? Parece que
tudo que estamos fazendo estd errado!”. Questionamentos também sdo importantes, ¢ a
reflex@o da acdo, e essa reflexdo pode nos orientar para uma nova direcao.

Esse desconforto originou ainda outro sentimento, a utopia. Talvez naquele
momento ndo soubéssemos 0 quanto a utopia é importante. Gadotti (2013, p.4), destaca
alguns principios freirianos, dos quais ressalto: “a utopia como verdadeiro realismo do
educador, opondo-se ao fatalismo neoliberal que nega o sonho de um outro mundo

possivel. Para ser realista, o educador precisa ser utdpico”.
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No periodo de formacdo, senti a escola viva, os alunos em movimento (aulas
acontecendo pelo péatio da escola, o qual, inclusive, € um cenario riquissimo para ser
explorado pelas mais diversas disciplinas), o desenvolvimento de seminérios, a troca e o
dialogo entre os professores. Compreendo que escola é vida, € movimento, barulho,
desacomodacdo e utopia. Ainda segundo Gadotti (2013, p.4), “para dar certo nossa
educacéo precisa de professores e alunos mais felizes na escola”.

No que diz respeito a reescrita do Projeto Politico-Pedagdgico, algo foi iniciado.
Ressalto a avaliacdo, a qual foi repensada com bastante sensatez para que se
caracterizasse cOmo um processo mais emancipatorio®®, até mesmo com um olhar
diferenciado para o Ensino Médio noturno, uma vez que a maioria dos alunos esta no

terceiro turno, em funcéo de ja estarem inseridos no mercado de trabalho.

[...] avaliar € muito mais do que classificar. E mostrar resultados e as condicdes
desses resultados, mostrar porque as crian¢as ndo aprendem ou aprendem o
que nédo precisam. Avaliar é mostrar porque temos tantos analfabetos quantos
tinhamos, ha 50 anos atras e porque temos ainda milhGes de criangas fora da
escola. Realmente, nas nossas escolas estdo faltando ideias inovadoras
enquanto sobram normas, grades curriculares e regulamentos (GADOTTI,
2003, p. 17).

Diante dessa experiéncia, concluo que precisamos ser mobilizados, precisamos
estar articulados coletivamente para que 0s processos de mudancas no campo educacional
comecem a fluir; caso contrario, as conquistas vao cessando aos poucos. Os avangos,
embora discretos, iniciaram, levando-me a afirmar que os espacos de formagdo séo
imprescindiveis nas escolas.

O Pacto ndo pode ser caracterizado como outro programa que teve um inicio e
um fim. Muitos professores, a partir dessa formacao, despertaram para outras leituras,
para o repensar das praticas pedagdgicas, para o planejamento em uma perspectiva
coletiva. A impressdao que tenho € que, na educacgdo, estamos sempre recomecando; as
formagdes precisam ser continuas, acontecer de forma que o professor queira estar nesse
espaco e, principalmente, sentir-se parte da luta por uma educacéo de qualidade para todos

e que supere o0s padrdes de uma escola elitista.

19 permitindo ao professor a autoavaliagéo e o replanejamento, a avalicdo global do processo de ensino e
aprendizagem e a avaliacdo democratica, que permite a discussdo dos resultados com todos os envolvidos
no trabalho escolar (LIBANEO, 2015).
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3.7 O PACTO NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO E A
REFORMA DO ENSINO MEDIO: A CONTRADICAO E O RETROCESSO

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio objetivou a formacéo
continuada de professores do Ensino Médio no chdo de cada escola, promovendo
discussdes sobre o curriculo e praticas pedagdgicas, com foco principal na formacéao
integral dos sujeitos do Ensino Medio.

Dessa forma, os 11 cadernos trabalhados durante as formacGes dialogavam, de
alguma forma, com possibilidades de garantir a formacdao integral dos sujeitos do Ensino
Meédio. Logo, a formacdo humana integral visa garantir aos jovens e adolescentes dessa
etapa da educacdo bésica condicBes necessarias para a leitura de mundo e, em
consequéncia, a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais e integrado dignamente a
sociedade (DOCUMENTOS NORTEADORES DO PACTO, 2013).

A educacéo integral promove o desenvolvimento de todas as dimensdes do ser
humano (omnilateral), “sendo ele o sujeito e ndo o mercado ou a producéo a referéncia
do processo educativo” (DOCUMENTOS NORTEADORES DO PACTO, 2013, p. 4).
Para tanto, faz-se necessario um curriculo que envolva todas as areas do conhecimento.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio foram elaboradas
observando-se a perspectiva de formacdo humana integral, a qual ndo separa o geral do
especifico, o trabalho manual do trabalho intelectual, a cultura geral da cultura técnica.
Ainda, dentre os pressupostos e fundamentos, ha a pesquisa como principio pedagdgico,
o trabalho como principio educativo, direitos humanos como principios norteadores e
sustentabilidade como meta universal (DOCUMENTOS NORTEADORES DO PACTO,
2013, p. 13).

As formacGes continuadas promoveram discussdes para repensar o Ensino Médio,
tendo em pauta a reducdo do dualismo que permeia a educacéo: a escola voltada para a
elite, com foco principal em garantir o acesso ao Ensino Superior, e a escola destinada
aos filhos dos trabalhadores, preparando para o mercado de trabalho.

Assim sendo, ap6s 10 meses de didlogos, de repensar a praxis pedagogica, as
direcOes apontadas pelo Pacto foram redirecionadas juntamente com o impeachment da
presidenta Dilma Rousseff. Apos o impeachment, uma das pautas do novo governo foi o
Ensino Médio, com base nas notas do IDEB, as quais foram divulgadas nas mais diversas

midias como sendo o fracasso, a tragédia do Ensino Médio.
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Sendo o Ensino Médio uma etapa da educacéo basica com rendimentos téo baixos,
0 governo decidiu propor uma solucdo imediata como forma de resolver tais dificuldades.
Esta se deu por meio de uma Medida Provisoéria, a MP 746, chamada de “MP do atraso”,
uma politica verticalizada, autoritaria, que impossibilitou o didlogo em sua elaboracéo.
Logo, a MP acabou com os sonhos de uma formacdo humana e integral, de uma formacao
de qualidade para o filho do trabalhador, e, ao que se visualiza, o Ensino Médio volta a
se caracterizar pelo dualismo, do qual nos afastamos muito timidamente desde a LDB n.°
9.394/96.

Lamentavelmente, o Ministério da Educacéo no lugar de enfrentar os desafios
reais e estruturais para a necessaria qualificacdo do ensino médio resolveu
apostar na reorganizacdo de cima para baixo sem ao menos tocar em nés
problematicos relacionados com a valorizacdo da carreira docente, a formacéo
inicial e continuada de professores, a avaliacdo processual respeitando a
autonomia de profissionais e escolas, o refor¢o e a ampliacdo da infraestrutura
de escolas, notadamente seus laboratérios e espacos de desenvolvimento
corporal e estético, e suporte para que os estudantes, em especial 0os mais
pobres, possam se manter na escola (CARRANO , 2017).

A reforma do Ensino Médio substituiu a formacdo integral por formacdo em
tempo integral, como se a ampliacdo da jornada fosse sinénimo de formacéo integral, e
destaca que essa ampliacdo da jornada acontecerd em algumas escolas.

A jornada em tempo integral exclui uma parcela dos jovens, aqueles jovens
trabalhadores que frequentam o Ensino Médio noturno. De acordo com Carrano (2016),
cerca de 30% dos jovens do Ensino Médio estudam no periodo noturno.

A oferta do Ensino Médio, segundo Carrano (2017), fragmenta a oferta de
oportunidades iguais para todos os jovens, visto que aquele jovem que “optar” pela
formacdo técnica e profissional sera privado de conteldos fundamentais para sua
formacéo enquanto cidaddo e para o acesso ao Ensino Superior, visto que as selecdes para
ingresso as universidades cobram contetdos independentes do percurso formativo
realizado pelo educando.

De acordo com Freitas (2016), esse modelo de Ensino Médio ndo atende nem
mesmo 0s interesses do grande capital de hoje e contribui para a segregacdo escolar,
permitindo apenas aos jovens com maior poder aquisitivo optar pela terminalidade que
da acesso ao ensino superior, incentivando o jovem de baixa renda a procurar aquela que

permita 0 acesso ao mercado de trabalho.
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Os estudantes precisam de educagdo critica, qualificacdo, diplomas e
orientacdo dos adultos, mas ndo se beneficiam de um quadro alarmante da
sociedade, onde a profissionalizacdo e retorno-ao-basico sdo falsamente
apresentados como a chave de um reino extraordinario. O medo da
sobrevivéncia sé fortalece o conservadorismo, ao estimular estudantes e
professores a pensar programas profissionalizantes como solucdo, a0 mesmo
tempo que o pensamento critico e a politica sdo considerados simples
distracBes. A formagdo para o trabalho tem sido sempre a op¢éo curricular das
forcas empresariais para a grande massa de estudantes. Além disso, 0s cursos
com vistas para o trabalho tém mostrado débil desempenho quanto a
vinculagdo entre formacéao escolar e emprego futuro (FREIRE; SHOR, 2011,
p. 128).

Diante desse cenario, 0 Ensino Superior volta a ser privilégio de alguns, e cria-se
a falsa esperanca de que o jovem podera escolher o que quer estudar, de acordo com suas
afinidades. Entretanto, a opcao, igualmente, sera para alguns poucos, uma vez que, em
cada unidade escolar, sera ofertada apenas uma das areas. Logo, aquele que possui
condigdes financeiras para deslocar-se para outra escola, distante de sua residéncia,
podera escolher a &rea a cursar. Aqueles que nao possuem esse recurso cursarao a area do
conhecimento sendo ofertada na escola proxima de sua residéncia, podendo ser a Unica
opcao o Ensino Médio Profissional. Esta também é uma falsa ilusdo, visto que estara

preparando apenas para o0 mercado de trabalho, para a méo de obra.

Alguns alunos terdo uma formagao mais qualificada, terdo um caminho mais
livre para chegar ao ensino superior, e outros jovens, a grande maioria, em
torno de 80% ndo. Porque é essa mais ou menos a relagdo: 20% dos jovens vao
até o ensino superior e 80% ndo vao. Esses 80% terdo escolas mais ou menos,
uma escola mediocre orientada para o mundo do trabalho, e mesmo assim,
nesse grave expediente, de fragmentar a forma¢do humana. Na verdade a
maneira que esté feito, ndo so os jovens que vdo escolher o leque formativo
sdo os estados que vao oferecer dentro das suas conveniéncias e capacidades.
E como se eu fosse a um restaurante, e 0 restaurante me apresentasse um
cardapio de uma unica folha dizendo: o prato executivo é esse. Quando muito.
Dois pratos (CARRANO, 2016).

O artigo 36 da LDB, alterado pela Lei n.° 13.415/17, deixa claro que os itinerarios
formativos serdo organizados conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino. Dessa forma, em regides onde se encontram 0s
filhos dos trabalhadores, 0 Ensino Médio ofertado provavelmente sera aquele que prepara

para o mercado de trabalho. Essa serd a opcéo do jovem.

Art. 36 — O curriculo de ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I — linguagens e suas tecnologias;
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Il — matematica e suas tecnologias;

I11 — ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;
V — formacao técnica e profissional.
(BRASIL, 2017)

Freitas (2016) salienta que o modelo atual de educacao estaria ruim, pois obriga
todos a aprender coisas com as quais ndo possuem afinidades; entretanto, enfatiza que
esse é 0 objetivo da educacdo bésica e, por isso, se chama bésica. A escola tem o dever
de ensinar ndo apenas aquilo que o aluno gosta, mas deve ensinar a partir de um
entendimento da sociedade do que é uma educacéo de qualidade.

Outro aspecto que merece atencdo € a hierarquizacdo de algumas disciplinas,
sendo esta uma caracteristica tdo dialogada pelo Pacto. Contudo, de acordo com a Lei n.°
13.415/17, artigo 35, 83°, “o ensino de lingua portuguesa ¢ da matematica sera obrigatorio
nos trés anos do ensino meédio”. A impressdo é que, garantindo boas notas nessas
disciplinas, a qualidade da educacdo estara garantida. Do mesmo modo, as disciplinas de
sociologia e filosofia sdo vistas como doutrinadoras. Assim, surge também o projeto da
escola sem partido, tornando o professor um mero reprodutor, passando de mediador do
conhecimento para executor da visdo elitista de educacdo, contribuindo para a
manutencdo dessa sociedade como esta imposta.

Carrano (2016) corrobora essa ideia, destacando a reestruturacdo do Ensino Médio
a partir de disciplinas rainhas — o portugués e a matematica, tornando as demais
disciplinas servas destas grandes disciplinas, que direcionam o processo educativo.
Segundo o autor, escola € lugar de conhecimento, de pensamento, deve contribuir para
que o jovem pense sobre si, sobre seu corpo, sua consciéncia, relagdo com o outro e, para
tanto, ndo bastam apenas o portugués e a matematica.

Outra questdo que merece destaque é a formacdo dos professores. Sabemos que,
para haver qualidade educacional, precisamos de docentes com formacéo (graduacdo) na
area de atuacdo. A desvalorizacgdo da profissdo tem acarretado consequéncias a profissdo;
dentre elas, os jovens ndo procuram cursos de licenciatura. Por isso, normalmente o
professor que trabalha com determinada disciplina ndo possui habilitacdo nessa area;
outras vezes, esta frequentando cursos distantes da &rea da educacdo e utilizam a educacéao
como forma de garantir um recurso financeiro para finalizar a graduacéo.

A Lei n.° 13.415/17 desvaloriza ainda mais a profissdo docente, desqualifica a

formacao e regulamenta o “notério saber”:
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Art. 61. [..] IV — profissionais com notério saber reconhecido pelos
respectivos sistemas de ensino, para ministrar contetdos de areas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou
pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporacdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao
inciso V do caput do art. 36.

A MP n.° 746 foi aprovada e tornou-se a Lei n.° 13.415/17, configurando-se um
retrocesso, um retorno ao século passado, de uma forma muito autoritaria, ja que as
consultas populares e as vozes dos jovens do movimento das ocupagdes (mais de mil
escolas) ndo sensibilizaram o governo federal, ignorando o protagonismo estudantil.

Carrano (2017), enfatiza que, nos movimentos de ocupacéo das escolas, 0s jovens
em momento algum pediram a retirada de disciplinas; ao contrario, solicitaram mais aulas
de filosofia e sociologia, assim como um maior aproveitamento da estrutura da escola,
com o uso de laboratorios, bibliotecas, entre outro. Deixaram claro que “nds ndo somos
paginas em branco, ndés somos sujeitos de experiéncias, de valor e de saberes, queremos
poder colocar isso no jogo da aprendizagem”. Entretanto, esse movimento foi

negligenciado, e as ocupacdes foram reprimidas.

Exatamente. Mais tempo para filosofia e sociologia, ou seja, mais condigdes
para eles entenderem esse mundo em profunda mutag&o. E ndo se faz isso sem
0 exercicio do pensamento. Eles reivindicaram aulas mais criativas, e isso
significa o qué? Significa que os proprios professores precisam ser mais bem
formados. E isso ndo se faz com notdrio saber, como a Medida Provisoria cria.
Pelo contrério, se faz retomando o caminho da formag¢do (CARRANO, 2017).

Diante do que foi exposto, vé-se que, mais uma vez, o filho do trabalhador sofrera
0s maiores impactos desses retrocessos do Ensino Médio, uma vez que ndo serdo todos
que seguirdo uma formacao mediocre.

A obrigatoriedade, o direito ao acesso e a permanéncia de todos 0s jovens nessa
etapa da educacdo bésica sdo conquistas muito recentes (ap6s 2009) e ja estdo correndo
0 risco de ndo serem igualitarios e de qualidade para todos. Entretanto, precisamos ter
esperancga, do verbo esperancar, de Paulo Freire, e ir a luta. Carrano (2017), ressalta que
“@ preciso lutar para que o Art. 206 da Constituicdo Brasileira de 1988, em especial o seu
inciso |, se realize, ou seja, que o ensino seja ministrado com base no principio da

igualdade de condicGes para 0 acesso € permanéncia na escola”.



4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: LIMITES E
POTENCIALIDADES A PARTIR DA ANALISE DOS DADOS DA
INTERVENCAO

Neste capitulo, apresento o processo de intervengdo na unidade escolar, planejado
a partir da fase exploratoria. A intervencdo se caracterizou pelos fundamentos da
pesquisa-acdo e pelos circulos de cultura, cuja inspiracdo surgiu das leituras do grande
educador Paulo Freire. Da mesma forma, com base na descric¢ao dos circulos de cultura,
realizo a andlise de dados.

Sistematizo as intervencdes, apresentando-as detalhadamente. Cada encontro foi
analisado segundo a analise de contetdo, sob o aporte tedrico do referencial escolhido;
dentre eles, destaco Moraes (1999, 2013), Thiollent (2011) e Minayo (2013).

Nesses dialogos, proporcionados pela intervencdo, pude identificar os principais
limites e potencialidades nos processos de formacdo continuada no espaco escolar,
principalmente quando se tem como eixo suleador as concepcdes de Educacao apontadas

pelo Pacto.

4.1 IDENTIFICANDO O PROBLEMA DE PESQUISA E OS PRIMEIROS PASSOS
PARA A CONSTRUCAO DA INTERVENCAO

Considerando que utilizei a metodologia da pesquisa-a¢do, ndo pude propor
intervencdo sem uma fase exploratoria. Essa fase permitiu a discussdo com os envolvidos
na pesquisa, sendo eles professores e gestores que participaram do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, objetivando a identificacdo da questdo-problema.

De acordo com Thiollent (2011), na pesquisa-acdo, 0 planejamento é bastante
flexivel; diferentemente de outros tipos de pesquisa, ndo se seguem inimeras fases rigidas
e ordenadas. Assim, segundo o autor, pode-se adotar parcialmente uma ordem sequencial
iniciada pela fase exploratéria, finalizando com a divulgacdo dos resultados.

De acordo com Gil (2010, p. 152), a fase exploratoria da pesquisa-acdo objetiva

Determinar o campo de investigacdo, as expectativas dos interessados, bem
como o tipo de auxilio que estes poderdo oferecer ao longo do processo de
pesquisa. Enquanto na pesquisa classica a fase exploratéria costuma
caracterizar-se pela imersdo sistemética na literatura disponivel acerca do
problema, na pesquisa-acao essa fase privilegia o contato direto com o campo
em que esta desenvolvida. Isso implica o reconhecimento visual do local, a



80

consulta a documentos diversos e sobretudo a discussdo com representantes
das categorias sociais envolvidas na pesquisa.

Diante do exposto, apesar do universo da pesquisa ser a unidade escolar na qual
trabalho, houve a necessidade de expor as intengdes, primeiramente para a equipe gestora,
que se mostrou receptiva a proposta. A sugestdo para 0 primeiro contato com oS
professores foi na parada de formagdo?, prevista no calendario escolar. O primeiro
encontro ocorreu, entéo, no dia 12 de abril de 2016.

No encontro com os professores e a equipe gestora, fui elencando as propostas e,
sobretudo, o papel desses sujeitos no processo. Estes seriam muito mais que meros
expectadores; sua participacdo ndo terminaria com o preenchimento de questionarios,
mas atuariam como sujeitos na pesquisa. A partir deles é que se iniciariam as reflexdes.
Dessa forma, explicitei sobre a metodologia da pesquisa-acdo, o porqué da escolha desse
método e dessa escola.

Na pesquisa-acdo, de acordo com Gil (2010), a escolha dos grupos a serem
investigados é muito mais qualitativa do que quantitativa, sendo estabelecidos pelo
critério da intencionalidade da pesquisa.

Assim sendo, foram convidados a responder o questionario diagnostico 0s
professores que participaram das formagbes do Pacto pelo Fortalecimento do Ensino
Médio. Dos 18 participantes das formaces, perdi o contato de cinco, e trés foram
convidados a responder via e-mail. Os que aceitaram responder e participar da pesquisa
receberam o termo de consentimento. Aqueles que responderam por e-mail deixaram
claro que ndo poderiam participar dos encontros presenciais, mas que participariam dessa
primeira etapa.

Os questionarios foram aplicados em um segundo momento, na escola, a fim de
obter subsidios para o diagnostico inicial e a proposta de intervencdo. Ressalto que o
objetivo principal da pesquisa ndo foi analisar a qualidade da formacdo proposta pelo
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, mas analisar se a acdo proposta
pelo Pacto, de Formagdo Continuada nas escolas, foi consolidada ou se “apagou”,
identificando as potencialidades e as limitacGes.

Como instrumentos para essa analise preliminar, utilizei 0s questionarios e as

observacgoes.

20 Essas formagBes sdo propostas pela geréncia de educacdo. Em 2017, estdo previstas 40 horas, com
certificacdo, com quatro paradas no decorrer do ano letivo.
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Para a analise dos questionarios, optei pela analise de contetdo:

[..] andlise de conteGtdo & um conjunto de técnicas de analises das
comunicagdes, visando, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricéo do contetdo das mensagens, obter indicadores quantitativos ou néo,
permitam a interferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producdo/recepcao (variaveis inferidas) das mensagens (BARDIN, 1977 apud
TRIVINOS, 2013, p. 160).

A andlise de contetdo, para Chizzotti (1991, p. 98), “é um método de tratamento
e analise de informacdes, colhido por meio de técnicas de coleta de dados. [...] objetivo
da anélise de conteudo é compreender criticamente o sentido das comunicacdes, seu
contetdo manifesto ou latente, as significagdes explicitas ou ocultas”.

De acordo com Trivifios (2013), para uma andlise de contetdo, deve ocorrer
interacdo com outros materiais, que sdo levantados na pré-andlise, ja que o pesquisador
ndo pode ficar restrito a anélise do contetido apresentado no documento. Minayo (2013),
com base em uma pesquisa qualitativa, destaca como procedimento metodoldgico para a
analise de conteldo a categorizacdo, inferéncia, descri¢do e interpretacdo. Segundo a

autora,

Esses procedimentos necessariamente de forma sequencial. Entretanto, em
geral, costumamos por exemplo: (a) decompor o material a ser analisado em
partes [...], (b) distribuir as partes em categorias; (c) fazer uma descrigdo dos
resultados da categorizagdo (expondo os achados encontrados na andlise); (d)
fazer inferéncias dos resultados [...] (e) interpretar os resultados obtidos com
auxilio da fundamentacéo tedrica adotada (MINAYO, 2013, p. 87-88).

A andlise de contetdo possibilitou estabelecer categorias para analise através de
eixos tematicos identificados no questionario (Quadro 4). Para Bardin (1979 apud
MINAYO, 2013), a categorizacdo pode ser considerada uma operacdo de classificacao,

destacando a importancia de garantir a homogeneidade nas categorias ou classes.

Quadro 4 — Eixos tematicos para analise dos questionarios

Eixo 1 Contribuicdo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio para a pratica pedagogica.

Eixo 2 Participacdo no Pacto — Limites e Potencialidades.

Eixo 3 Pacto — Aspectos positivos e negativos.

Eixo 4 Efetivacdo da Formacgdo Continuada nos espagos escolares.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da analise dos questionarios.
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Diante da contextualizacdo, passo a analisar 0s questionarios aplicados na fase
exploratoria, destacando, conforme ja apontado, que, de 18 professores que participaram
da Formacdo Continuada desencadeada pelo Pacto, 13 responderam ao questionério.
Destes, trés ndo estdo mais na unidade escolar, porém se dispuseram a respondé-lo e
encaminhar as respostas por e-mail. Dos outros cinco, perdi o contato (Grafico 11).

Com relacdo ao tempo de servico na unidade escolar, grande parte dos professores
atua nessa unidade ha mais de 10 anos, conhecendo as reais demandas da escola e
especialmente do Ensino Médio, caracteristica importante para a realizagdo da pesquisa-
acao (Grafico 12).

Gréfico 11 — Participantes do Pacto/questionarios

= Responderam no Encontro
= Responderam por e-mail

= N3o responderam por
falta de contato

Fonte: Elaborado pela autora a partir da analise dos questionarios.

Gréfico 12 — Tempo de servigo dos professores na escola locus da pesquisa

39% = Supeior de 16 anos
= DE 11 a 15 anos
= De5a10

Inferior a 5

-

28%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados fornecidos pela Secretaria da Escola.
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Quanto ao Eixo 1, “Contribui¢des do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio para a pratica pedagdgica”, observei que as respostas sdo quase unanimes:
0 Pacto provocou a reflexdo, e toda reflexdo parte de uma acédo, sendo este o caminho

para a construcao de novas praticas pedagogicas. De acordo com Goldar (2014, p. 121),

[...] aeducacdo pode reproduzir essas condi¢bes de desigualdade e opressdo ou
pode desempenhar um papel fundamental de libertagcdo, mediante uma praxis
educativa emancipatoria. [...] ndo podemos pensar em educagdo como um ato
meramente reflexionista e, muito menos, como um ato cognitivo. S6 vai ser
possivel se a pensarmos como praxis, ou seja, uma agao nutrida pela reflexao,
uma reflexdo surgida da acdo. Essa dialética permanente entre acdo-reflexao-
acdo, postulada na educacdo popular, essa € uma perspectiva emancipatoria.

Diante de tantos depoimentos lidos nas escritas dos professores, sinalizo alguns:

[...] acredito que contribuiu no sentido de questionar minha pratica pedagdgica,
avaliar se aquilo que eu estava ensinando em sala de aula fazia algum sentido
para os alunos. Quer dizer, se ndo faz sentido, entdo ndo ha aprendizagem,
como bem coloca o professor Moacir Gadotti huma entrevista & filésofa
Viviane Mosé. E ainda, se ndo faz sentido, caimos naquele tipo de educacéo
que Paulo Freire chama de bancéria; o professor deposita na cabeca dos alunos
um nimero x de contetdo (porque é preciso dar conta do conteido) e depois
retira por meio de prova e avalia o resultado. Espero que aqueles professores
que participaram de todas as etapas tenham saido convencidos de que, mais do
que reproduzir conteddo, a funcdo verdadeira da escola é produzir
conhecimento, produzir um espaco de relagfes mais humanas, produzir
vinculos que aumentem nossa poténcia de existir, para usar uma expressao de
Espinosa, e que a escola é um lugar de onde devemos sair felizes, cansados,
mas felizes (P10, 2016).

[...] a formagéo do PNEM ampliou meu conhecimento e 0 meu senso critico
sobre determinados assuntos (P11, 2016).

[...] contribuiram muito com minhas a¢es docentes. Na formagdo, pude
conhecer melhor meus colegas e pensar coletivamente estratégias e agdes que
de certa forma beneficiem os alunos. Enquanto e ap6s as formagdes, percebi
maior abertura minha para trabalhos interdisciplinares e minha visao perante a
Educacdo ficou mais critica e focada ao aprendizado dos estudantes. De certa
forma, hoje avalio e vejo os alunos de outra maneira, procuro sempre ver as
potencialidades deles e tento trazé-las em meio a expressdo linguistica de cada
estudante. Aprendi com a formagdo que a Educacgdo precisa ser repensada e
precisa acompanhar a globalizacdo (Ps, 2016).

Quanto ao Eixo 2, “Participagdo no Pacto — Limites e Potencialidades”,
identifiquei, em trés dos 13 questionarios, que o principal limite enfrentado foi a
“dificuldade em desafiar os educandos a ter postura de estudante”, assim como “fazer o

estudante compreender a importancia do conhecimento” e “fazer com que o aluno do
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Ensino Médio se sinta atraido pela escola”. Entretanto, a formagao objetivou a reflexao,

e ndo a culpabilizacdo. Carrano e Dayrell (2013, p. 7) afirmam que

E fundamental superar a nossa tendéncia em achar “o culpado” ¢ um
relacionamento problematico. Seria ilusério acreditar que assim estariamos
enfrentando a complexidade dos desafios cotidianos. Ndo podemos esquecer
que a instituicdo escolar e os atores que lhe ddo vida — professor, alunos,
gestores, funcionarios, familias, entre outros — sdo parte integrante da
sociedade e expressam de alguma forma os problemas sociais mais amplos.

Krawzcyk (2011) aponta novas demandas para os professores. Apesar da falta de
professores, condi¢des inadequadas de trabalho, que geram um complexo contexto na
concretizacao de um perfil do professor, sdo necessarias mudancgas em diversos aspectos:
cognitivos, pedagogicos, psicoldgicos, sociais e politicos. Ainda, segundo a autora (2011,
p. 765), “sdo exigéncias apontadas para habilidades que os docentes ndo possuem e
colocam a necessidade de ressocializacao e reprofissionalizacdo dos professores”.

A participacdo na formacéo trouxe desafios para todos, entre os quais destaco:
conciliar horarios, sair da zona de conforto, colocar em pratica as discuss@es, realizar as
leituras para as discussdes, buscar novas leituras, voltar a ter o habito da leitura. Parece
contraditério quando o professor ressalta que realizar as leituras foi um desafio, visto que
ler é indispensavel para exercer a funcdo docente. Entretanto, talvez tal afirmativa se
justifique diante do atual contexto escolar. O excesso de aulas ministradas semanalmente
inviabiliza outras leituras, pois obriga o professor a se deter naquelas de seu componente

curricular.

O desafio maior foi o de levar para a prética de sala de aula aquilo que
estavamos discutindo e lendo nos encontros. Muitas coisas séo lindas na teoria,
mas na hora de aplica-las em sala, poderemos sair decepcionados. Quero dizer
com isso que ndo ha férmulas prontas, que devemos estar prontos para a
imprevisibilidade. E s6 estaremos mais preparados planejando, estudando,
tendo autocritica, humildade para reconhecer onde falhamos, mas também nos
felicitarmos quando acertamos (P10, 2016).

Quanto ao Eixo 3, “Pacto — pontos positivos e negativos”, as respostas afirmam
que a ndo continuidade da formagdo foi um aspecto negativo. Logo, a Formagéo
Continuada nos espagos escolares proposta pelo Pacto néo se efetivou, embora tenha sido
avaliada pelos professores como uma agdo positiva, principalmente por proporcionar

discuss@es sobre 0 Ensino Médio. Essa afirmativa responde também o Eixo 4, “Efetivagao
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da Formacdo Continuada nos espacos escolares”. Alguns dos fatores apontados como

dificultadores para a continuidade das formac6es constam no Grafico 13.

Gréafico 13 — Fatores que dificultaram a continuidade das formacdes

11%

22% Resisténcia do grupo

11%

Falta de tempo para
planejamento

Dificil conciliar horarios

Momentos previstos no
calendario utilizados para
informacgoes

56%

Fonte: Dados elaborados pela autora a partir dos questionarios.

Analisando os questionarios, percebo a necessidade de o professor socializar as
angustias, apontadas tanto nos questionarios quanto nas conversas dos encontros. Nesse
“desabafar”, “dividir angustias”, “falar de alunos”, as discussdes avancam lentamente.
Enquanto professora, percebo que esse é um fator limitante para formacdes significativas,
que possibilitem a reflexdo da praxis. Ficou explicito, nos questionarios, a vitimizacao,
atribuindo a uma terceira pessoa a responsabilidade em resolver os problemas cotidianos

da sala de aula na qual “eu sou o professor”.

[...] faltam pessoas que nos orientem para enfrentarmos os desafios que as
turmas apresentam (Ps, 2016).

Essa fala me remete a uma discussdo feita anteriormente. O professor, muitas
vezes, ndo consegue se sentir protagonista, autor capaz de construir alternativas e
possibilidades. Acredito que possa ser consequéncia da pouca participagdo nas decisoes
que envolvem a educacdo. Com frequéncia, ndo somos sujeitos dos processos

pedagdgicos — eles chegam de forma verticalizada dentro das escolas.
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O professor ndo deve ser culpabilizado; no entanto, ndo podemos permanecer
nessa condicéo de passividade diante dos processos educacionais, mas, sim, nos sentirmos
pertencentes e responsaveis por possiveis solu¢des. Acredito que a Formagdo Continuada

na escola € um espacgo importantissimo para a construcao dessa identidade.

A chegada de outras criangas e adolescentes as salas de aula obriga os
professores que tém sensibilidade para vé-los, a criarem novas autoimagens de
sua condicdo docente. Criam outros sentidos para as salas de aula, [...] criar
praticas e significados novos para 0 novo contexto social e cultural que os
educandos populares levam para as salas de aula. Contexto que impele a
romper barreiras a realizacdo profissional e pessoal; um outro contexto que
estimula a abrir novas paisagens pedagégicas, educacionais e curriculares
(ARROYO, 2013, p. 32-33).

No geral, observo que, para a maioria, 0s encontros foram importantes, pois,
anteriormente, ndo havia momentos pensados, na escola, que possibilitassem discussdes

especificamente sobre 0 Ensino Médio.

Acredito que, dentre 0s pontos positivos, um foi fazer com que os professores
deixassem de ter tanta certeza e passassem a criar interrogacdes neles proprios.
Outro, que a escola, mais do que tijolos e cimentos, é feita por pessoas. Pontos
negativos, o fatalismo de que nada do que se fizer vai salvar o Ensino Médio,
o derrotismo que ataca antes mesmo da luta comecar (P10, 2016).

Extremamente positivo o coordenador ser da escola onde trabalhamos,
conhece a realidade (P4, 2016).

Os pontos positivos foram o “repensar” na Educagio e nas potencialidades dos
alunos, o tempo para o dialogo com os professores, a aproximacdo dos
professores em projetos, trabalhos interdisciplinares, acompanhamento da
realidade dos alunos, [...] visdo critica sobre o papel do professor e a
responsabilidade que este tem em todo o processo (Ps, 2016).

Quanto a formacéo nas horas-atividades, ndo vejo com muita eficacia, porque,
além de ndo conseguir planejar muito, raras sdo as vezes que encontramos
colegas, tanto de &rea quanto os de &reas afins (Ps, 2016).

Diante das observacdes e discussdes realizadas na fase exploratoria, surge a
proposta de intervencdo, organizada em quatro circulos de cultura (Quadro 5). Contudo,
durante as intervengdes, houve a necessidade de disponibilizar um material online para
interacdo e realizar um quinto encontro para alguns combinados finais da pesquisa, mas
iniciais para a continuidade das formacdes na escola.

Esses momentos foram pensados a partir dos questionarios respondidos pelos
professores, que sinalizaram a importancia da Formacdo Continuada nos espacos

escolares.
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Quadro 5 — Cronograma dos circulos de cultura

1° Circulo de Cultura

Datas/Tema Momentos
07 de outubro de 2016 | - 1° Momento: Organizagdo do circulo de cultura
Matutino e contextualizacdo da escolha do método.

Tema: Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do
Ensino Médio.

- 2° Momento: Acolhimento — Video de Eduardo
Galeano, “Para que serve a utopia?”.

- 3° Momento: Retomada dos objetivos da
Formacdo Continuada propostos pelo Pacto.

- 4° Momento: A partir da andlise dos
questionarios que foram aplicados aos
professores, os dados foram categorizados em
eixos tematicos. Diante dos resultados
evidenciados, problematizar com os participantes
0 caminho sinalizado por eles.

2° Circulo de Cultura

07 de outubro de 2016
Vespertino

Tema: O Ensino Médio
no Brasil, no Estado de
Santa Catarina e na

Escola locus da pesquisa.

- 1° Momento: Acolhimento — Breve reflexdo a
partir de fragmentos do texto “Porco e Pimenta”
de Lewis Carroll, Alice no Pais das Maravilhas.

- 2° Momento: Enquanto escola, possuimos
definido que caminho devemos seguir? Como
podemos definir esse caminho? E importante
termos uma direcdo de onde queremos chegar
enguanto escola? Por qué?

- 3° Momento: Exposi¢édo da situagdo do Ensino
Médio a partir dos indices de reprovacéo e evasdo
a nivel de Brasil, estado e escola, para
conhecimento e problematizacdes.

- 4° Momento: Avaliacdo escrita a partir do
questionamento: Enquanto professor, tenho
clareza dos referenciais tedricos que mobilizam
minha praxis pedagogica? Comente.
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- 1° Momento: Acolhida — “Por que ser
Professor?”, de Moacir Gadotti.

- 2° Momento: Fundamentacao tedrica a partir da
divisdo dos participantes em equipes. Leitura e
socializacédo dos seguintes textos:

a) “Sobre Jequitibds e Eucaliptos” — Rubem
Alves;

b) “Formacdo Continuada de Professores” —
Moacir Gadotti;

c) “A Escola como organizacgédo de trabalho e
lugar de aprendizagem do professor” — José
Carlos Libaneo;

d) “A identidade profissional dos professores e
0 desenvolvimento de competéncias” — José
Carlos Libéaneo.

- 3° Momento: Avaliacdo oral; cada participante,
em uma frase, destacara: Qual € a contribuicdo do
encontro para minha praxis enquanto educador?

10 de novembro de 2016
Tema: Formacao

Continuada nos Espagos

o Escolares.

=

S

@)
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©

o

=

£

)

&
02 de dezembro de 2016
Tema: Consolidacéo de

espacos de formacéao

© continuada.

2

S

O

(<5}

©

o

S

o

5

=N

- 1° Momento: Acolhimento

- 2° Momento: Socializagdo da leitura “A
dialogicidade: esséncia da educacdo como pratica
de liberdade” (Paulo Freire, Pedagogia do
Oprimido). O texto serd encaminhado para leitura
anterior ao encontro.

- 3° Momento: Encaminhamentos finais.
Dialogando sobre: como podemos constituir
espacos de Formacgdo Continuada na unidade
escolar, onde todos se sintam sujeitos desse
processo?

- 4° Momento: Avaliacdo oral, que sera
devidamente registrada, pois indicard como
acontecera os momentos de Formacédo Continuada
na E.E.B. Prof.2 Lourdes A. S. Lago.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da anélise dos questionarios
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4.2 RESULTADOS E DISCUSSOES DA INTERVENCAO: POTENCIALIDADES E
DESAFIOS PARA A CONSOLIDACAO DE ESPACOS DE FORMACAO NA
PERSPECTIVA DO PACTO NACIONAL PELO FORTALECMENTO DO ENSINO
MEDIO

A partir da pesquisa-agdo e inspirada em Paulo Freire, utilizei o circulo de cultura
como método para a intervencdo. Circulo, de acordo com Branddo (2005, p .44), “¢é
porque todos estdo a volta de uma equipe de trabalho que ndo tem um professor, mas um
animador de debate [...]. O animador coordena um grupo que ndo dirige e, a todo
momento, anima um trabalho orientando uma equipe cuja maior qualidade deve ser a
participacao ativa em todos os momentos do dialogo, que é o seu Gnico método de estudo
no circulo”. Ainda segundo o autor, € de Cultura, porque, muito mais do que o
aprendizado individual, o circulo proporciona modos préprios e novos de pensar; todos
aprendem juntos no coletivo solidario e o que é construido € uma outra maneira de fazer
a cultura.

A disposicdo em circulo permite que todos possam se olhar; assim, as interacdes
acontecem mais facilmente. Enquanto pesquisadora, exerci o papel de mediadora,
estimulando o diélogo entre os participantes. Essa relagdo dialdgica possibilitou relacoes
horizontalizadas, com todos o0s participantes fazendo parte desse processo como sujeitos,

produzindo uma consciéncia libertadora, transformadora.

Por isso, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o0 encontro em que
se solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 2015, p. 109).

Dessa forma, as relacGes dialégicas permitem relacdes de humildade e
solidariedade. Logo, todos os envolvidos na pesquisa sentiram-se comprometidos e
responsaveis pela transformacdo daquela realidade, e ndo apenas meros expectadores,
quando, muitas vezes, de forma verticalizada, recebem possiveis solu¢des a determinadas
situacoes.

Quanto & coleta de dados, além do diério de campo e da observacao participante,
utilizei os registros descritivos desenvolvidos pelos professores. Foram sendo langados

questionamentos sobre alguns temas, e os professores expunham sua ideia de forma
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escrita e a entregavam. Foram trés registros, que sulearam as discussGes do encontro
posterior.

Esses registros ndo possuiam identificacGes, pois acredito que, em geral, o
anonimato deixa os participantes mais a vontade para descreverem o que realmente os
angustia e pensam.

Os relatos dos professores, assim como o diario de campo, foram analisados e
utilizados como recurso para consolidar e fortalecer as formagdes continuadas no espaco

escolar.

A pesquisa-agdo critica considera a voz do sujeito, sua perspectiva, seu sentido,
mas ndo apenas para registro e posterior interpretacdo do pesquisador: a voz
do sujeito fard parte da tessitura da metodologia da investigacdo. [...] tal
metodologia assume 0 carater emancipatorio, pois mediante a participacéo
consciente, 0s sujeitos da pesquisa passam a ter oportunidade de se liberar de
mitos, preconceitos que organizam suas defesas a mudancas e reorganizam a
sua autoconcepcao de sujeitos histéricos (FRANCO, 2005, p. 486).

Diante do exposto, passo a analisar a forma como ocorreram 0s circulos

dialdgicos.

4.2.1 1° Circulo - Primeiros passos: situando os participantes

Data: 07/10/2016

Horario: 07:45 as 11:45

Duracéo: 4 horas

Tematica: Formacdo Continuada proposta pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Medio.

Local: Sala 01 da Escola

Manhd linda, ensolarada e aquele nervosismo seguido das borboletas no
estdbmago. Apesar dos 10 anos de casa e de atuar com esse grupo em momentos de
estudos, em formacdo, eu estava apreensiva, parecia ser a primeira vez. Talvez
consequéncia do sentimento de responsabilidade, muito maior que nos outros dias, pois
hoje eu estava como pesquisadora, e ndo como Assistente Técnica Pedagogica (cargo que
exerco na unidade escolar). A impressao que eu tinha era de que esse momento precisava
ser diferente dos demais, ser muito mais do que horas de terapia em grupo, mas que

pudéssemos deixar as queixas de lado e comegarmos um novo momento de encontro, de
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trocas, de solidariedade e, principalmente, de reflex@o da préatica pedagdgica. Paulo Freire
(2014, p. 40) nos diz que “ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica”, salientando que
nas formagdes permanentes de professores, o momento crucial ¢ “o da reflexdo critica
sobre a pratica”.

Assim sendo, cheguei cedo, fui a sala do encontro, organizei o circulo, o espaco
em si, de modo que os participantes percebessem um ambiente diferente, que sentissem
a receptividade da atividade, o aconchego e a importancia daquele momento.

Comecaram a chegar os professores, e a sala foi esquentando de calor humano.
Muitos foram os presentes, estdvamos em 19 participantes. Desses, 15 professores, um
gestor, duas assessoras e eu. O numero de participantes foi significativo e justifica-se
também por esse dia estar previsto no calendério letivo como Dia de Estudo, e a gestéo
escolar o cedeu para a realizacdo da pesquisa. Os professores ndo foram obrigados a
participar; entretanto, 0 momento interessava a todos, visto que a questdo-problema foi
levantada por eles e as discussdes eram de interesse da escola.

Destaco que foram convidados a participar dos dialogos todos os professores que
estavam atuando com o Ensino Médio; assim, todos participaram do Pacto, mas em outros
espacos escolares.

Esse primeiro circulo objetivou o diadlogo sobre a fase exploratéria e a retomada
de alguns conceitos vistos nas Formacgfes promovidas pelo Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio.

Discussoes iniciais objetivando situar os participantes:

» Escolha do local e disposi¢éo da sala;

» Somos resultado de nossas vivéncias;

» Precisamos ter intencionalidade naquilo que fazemos;

» Formac0es propostas pelo Pacto (sinalizagdo dos questionarios);

* Formacdo Continuada no espaco escolar: promocdo de relagcdes dialogicas e
horizontalizadas;

* No decorrer do encontro, além da participacdo oral, em alguns momentos terdo
participacOes escritas, momento importantissimo para nortear nosso trabalho
enquanto educadores;

» Encontros previstos: quatro momentos, visando a consolidacdo de espacos de
formagéo (2017) que contribuam para o repensar de nossa pratica pedagogica e a
formacé&o de sujeitos integrais (objetivo central do Pacto), com a participacao de

todos como atores de transformac6es, sem imposigoes.
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Apos situé-los sobre os circulos, momento acolhida com o video de Eduardo

Galeano, “Para que serve a utopia?”.

A utopia esta la no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.

Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos.

Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a Utopia:

Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar. (Eduardo Galeano)

Dialogamos sobre a importancia da utopia, inclusive citando e contextualizando a
partir de Paulo Freire. Um dos principios freirianos destacados por Gadotti (2013) é a
utopia como verdadeiro realismo do educador, opondo-se ao fatalismo neoliberal que
nega o sonho de um outro mundo possivel. Para ser realista, o educador precisa ser
utopico.

Terceiro momento, trabalhado com os dados que foram apresentados no inicio
deste capitulo, ou seja, socializacdo da analise dos questiondrios e discussdo do plano de
acdo. Didlogo sobre os eixos de andlise que foram levantados na fase exploratoria para
que todos estivessem cientes da situagdo-problema, levantada por aqueles que
responderam ao questiondrio. Apos a socializacdo desses dados e algumas timidas falas
(haviam se passado aproximadamente duas horas), foi realizado um intervalo de 20
minutos. Esse espaco foi destinado para o lanche; contudo, alguns professores me
procuraram e ficamos dialogando sobre o momento. Alguns pareciam bastante
entusiasmados. O lanche e o café foram disponibilizados pela escola. Nesse momento,
lembrei de Madalena Freire (2009), que enfatiza o quanto o alimento ¢ algo que promove

o partilhar, o socializar:

No processo de construgdo de um grupo, o educador conta com varios
instrumentos que favorecem a interagdo entre seus elementos e a construgéo
de circulo com ele. A comida é um deles. E comendo junto que os afetos s&o
simbolizados [...]. Pois comer junto, também, é uma forma de conhecer o outro
e a si préprio. A comida € uma atividade altamente socializadora num grupo,
porque permite a vivéncia de um ritual de ofertas. Exercicio de generosidade.
Espaco onde cada um recebe e oferece ao outro o seu gosto, seu cheiro, sua
textura, seu sabor (FREIRE, 2009, p. 65).

Retornando do intervalo, refletimos sobre os objetivos da Formacao Continuada

proposta pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e, apds alguns
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socializarem o que compreenderam quanto aos objetivos da formagao, projetei um slide

que explicitava o objetivo dessa formagao:

[...] reflexdo sobre o curriculo do ensino médio, promovendo o
desenvolvimento de préaticas educativas efetivas com foco na formacédo
humana integral, e também a formacé&o continuada de professores, no sentido
de promover processos formativos que visem iniciar um processo de estudo,
reflexdes e debates acerca das praticas docentes, tendo como referéncia as
Diretrizes Curriculares Nacionais [...]. (ANDREIS; SIMOES, 2016 apud
MICHELS, 20186, p. 6).

Os dialogos seguiram com a socializacdo das mudancas nas praticas pedagdgicas
destacadas pelos professores na fase exploratoria, a partir da formagao do Pacto.

O primeiro circulo foi silencioso, com alguns gestos, olhares e aquele didlogo mais
restrito do intervalo. Sai um tanto quanto preocupada, pois fiquei na divida se realmente
seria possivel construir espagos onde prevalecessem as relagdes horizontalizadas de

profundos dialogos.

4.2.2 2° Circulo — Vozes ecoam, didlogos esquentam, e as reflexdes aumentam...

Data: 07/10/2016

Horério: 13:15 as 17:15

Duracdo: 4 horas

Temaética: O Ensino Médio no Brasil, no estado de Santa Catarina e na escola locus da
pesquisa.

Local: Sala 01 da Escola

Inicio de tarde, um dia lindo. Os professores aos poucos foram adentrando a sala
1, dispostos em circulo. Iniciei esse segundo momento com a acolhida do grupo a partir

de um fragmento da obra de Lewis Carroll (2002, p.38), Alice no pais das maravilhas:

[...] “O senhor poderia me dizer, por favor, qual o caminho que devo tomar
para sair daqui?

“Isso depende muito de para onde vocé quer ir”, respondeu o Gato.

“Nao me importo muito para onde...”, retrucou Alice.

“Entdo ndo importa o caminho que vocé escolha”, disse o Gato.

“... contanto que dé em algum lugar”, Alice contempla.
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Diante da acolhida, surgiu o questionamento: “Enquanto escola, vocé observa que
possuimos um caminho definido de onde queremos chegar em relagdo a formacao dos
sujeitos do Ensino Médio? Esse caminho foi construido coletivamente? Como podemos
construi-lo caso vocé ndo o identifique?”. A sala silenciou-se; os professores
concentrados na atividade. O tempo determinado foi de 30 minutos. Apos esse periodo,
cada qual entregou uma folha de sulfite. As folhas foram sendo recolhidas aleatoriamente
e ndo foram identificadas, pois acredito que a identificacdo poderia inibir a escrita.

Apods a reflexdo desencadeada pelo questionamento, algumas escritas se

mostraram confusas:

Talvez sim, talvez ndo, depende do ponto de vista individual, mas minha
pessoa pensa que hd muitas dividas em fungéo do propdsito de “se ensinar” —
acredito que existem muitas dividas e questionamentos a serem definidos e
melhorar; portanto, a resposta é ndo. Com certeza, importantissimo a partir
disso que teremos mais resultados, pois ndo se tem claro qual é o objetivo ou
se todos tém o mesmo (P1, 2016).

Sim, possuimos, devemos formar um cidadao critico e autbnomo nas decisdes.
Ter o caminho definido torna o trabalho mais eficiente. Como acdes: ter apoio
pedagogico para alunos que ndo atinjam uma linha de conhecimento minimo,
e ter um grupo de orientacdo pessoal para o aluno, programa incentivo para os
alunos e formacao continua para professores (P2, 2016).

Ao longo da historia, a escola vem caminhando por um objetivo definido.
Vérias mudancas foram acontecendo, algumas significativas, outras foram
fracassadas. [...] Acredito que é importante sim termos uma dire¢do definida,
porém 0s meios, 0 apoio vem deixando a desejar com essa construgdo. A
realidade da nossa escola é parceira e nos da suporte emergencialmente em
varias situacdes e fatores. Ainda falta compromisso dos profissionais (alguns),
compreensdo e humanismo. Parceria, olhar para o outro, ter objetivos e
conseguir atingi-los. Suporte pedagogico, ter uma visao voltada para o corpo
docente da escola e apoio aos profissionais (Ps, 2016).

Sim, buscando formar cidadéos criticos, autbnomos, capazes de argumentar e
fazer a diferenca na sociedade. E importante ter uma direcéo definida, pois
estamos formando seres humanos; portanto, devemos ter objetivos e metas a
serem alcangadas, visando a formacéo integral desses sujeitos (P4, 2016).

Como individuos, as acGes e direcdes podem ser indefinidas; como grupo e
institui¢do, a complexidade de uma Unica direcdo € grande. Se fosse definida
uma direcdo, a ideal seria a da criticidade no ensino, com as devidas estruturas
para tal. Muitas vezes, o ensino técnico é voltado ao mercado de trabalho; nas
escolas, acaba alienando os estudantes a uma Unica direcdo. Devemos
apresentar a direcdo da criticidade e pensamento autdbnomo, logo a direcéo,
tanto de instituicdo (escola) como seus agentes. Autonomia ao estudante,
infraestrutura a instituicdo, condic8es ao professor, podem marcar uma dire¢do
de grupo e criticidade, ndo individualizados, mas os trés agentes juntos e
motivados (Ps, 2016).

Acredito que a escola possua pouca ou quase nada de autonomia, talvez por
esse motivo que o caminho tragado pela escola ndo é cumprido, ficando muitas
vezes inacabado. Sem dire¢do, ndo podemos tragar nossos objetivos e nem
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planejar o nosso dia a dia. Definir normas, regras, objetivos que norteiam a
politica educacional de nossa escola, de acordo com a realidade e tentar manter
esses objetivos como padrdo da escola (Ps, 2016).

Penso que o caminho definido é fazer o nosso melhor para que possamos
contribuir no aprendizado de nossos alunos e também contribuir para uma
vivéncia harmoniosa do coletivo da escola. S6 conseguiremos chegar a uma
meta preestabelecida se houver momentos abertos para exposi¢cdes de ideias
como os de hoje. Onde possamos parar, refletir e seguir todos na mesma
direcdo em prol de toda a escola. Pois percebo em alguns momentos essa falta
de comunicacgéo entre direcédo, pedagogico, professores e alunos (P7,2016).

Enquanto educador o que norteia a minha praxis pedagogica sdo o0s
pressupostos da teoria sociocultural, que o individuo se constrdi nas relacdes
com o outro, outro este que pode ser exercido por pessoas, livros, meio etc.
Enquanto escola, pelo tempo e carga horéria que atuo, ndo percebo claramente
que a préatica pedagdgica seja norteada por um projeto coletivo, o que percebo
sdo pratica isoladas. A direcdo a ser definida... ja esta definida se levarmos em
conta a proposta curricular de Santa Catarina, 0 que precisa é que 0S
educadores se apropriem dela, com entendimento, conhecimento das teorias
que a norteiam para que possam construir praticas que possibilitem a
dialogicidade, a construcdo de estruturas mentais, de reflexdo, de
aprofundamento dos conhecimentos, que, no final do processo, os individuos
envolvidos construam sua autonomia (escolhas com consciéncia e
conhecimento). As agbes que contribuem sdo estudo, reflexdes,
experimentagdes, troca de experiéncias, projetos coletivos (nada se faz sem
estudo, compreensdo e muita consciéncia do poder transformador da educacéo)
(Ps, 2016).

Né&o possuimos caminhos definidos, estamos sempre em construcao, buscando
novos meios e alternativas que nos permitam crescer e melhorar enquanto
profissionais e um meio de constante evolucdo. Acredito que mesmo em meio
a essa constante evolucdo precisamos definir onde queremos chegar, tracar
objetivos que possamos alcangar ou, mesmo que ndo acertemos sempre, noOs
fara refletir o que devemos mudar; afinal também aprendemos com nossos
erros. Agbes devem ser tomadas a partir da realidade da escola e de nossos
alunos. Agdes junto a familia, ou melhor, que envolvem a familia, pois a raiz
de muitos problemas comega na prdpria familia. Conhecer o aluno e sua
realidade (Pg, 2016).

O diélogo continuou e destaquei alguns dados quanto a taxa de rendimento dos
alunos do Ensino Médio e aos indices do IDEB do ano de 2015. Destaco como de extrema
importancia essa discussdo, visto que, inclusive eu, ao confrontar os nameros, fiquei
surpresa com indices tdo elevados de evasdo e reprovacao, principalmente na 12 série do
Ensino Médio. Quando sugeri dialogar sobre os indices do IDEB, a intencdo era
analisarmos algumas questdes bem pontuais da escola, visto que o IDEB de 2015 foi
utilizado pelo governo para afirmar que o Ensino Médio esta uma tragédia e precisa de
uma reforma. Entretanto, como aponta o texto “Crise do Ensino Médio, desafio auténtico
ou crise alarmista?”, de Adriano Senkevics (2016), cria-se uma calamidade sobre um
diagnostico puramente ideolégico da realidade do Ensino Médio, objetivando a

implantacdo de uma medida que ndo seguiu os ritos democraticos.
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Corrobora essa ideia o0 autor Luiz Carlos de Freitas, que escreveu o texto “IDEB,
10 razBes que contrariam a ‘tragédia anunciada’”. Freitas (2016) destaca que um governo
que se inicia, principalmente quando de oposi¢éo, quer culpar o governo anterior, criando
uma imagem que nao se relaciona com os problemas, e mostrar que ele tem uma solucéo,
rapida e imediata. Assim, transformou-se o IDEB do Ensino Médio em algo tragico,
enunciando uma possivel solucdo, a reforma do Ensino Médio. Esse texto foi
disponibilizado na integra para leitura, reflexdes e instiga-los na busca de leituras para
compreender a reforma do Ensino Médio.

Quanto a reprovacdo e a evasdo, dados levantados no referencial teoérico, os
indices apontam realidades assustadoras a nivel de escola, os quais também
surpreenderam os professores que atuam com essa modalidade de Ensino ha alguns anos,
nesta unidade escolar, inclusive. Quando confronto os indices de reprovacéo e abandono
no Brasil, no estado, no municipio e na escola, em escolas publicas, percebo que os
indices de abandono e reprovacao na unidade escolar sdo maiores que aqueles a nivel de
Brasil (Tabela 3).

Tabela 3 — indices de reprovacdo e abandono do Ensino Médio (2015) — Comparativo
(%)

SERIE BRASIL SANTA CHAPECO ESCOLA
CATARINA
18 [©) 18 o z% o z% o
S S s | €| &8 || S| 8S|s| 5|8 s
o s/ 8| 2| 5| 2|28 8|8 | g|s5|¢&
s 2 " |5 2|"18/2|"|8|8|"
x | < X < x | < x | <
12 17,7 198 | 275 | 27,3 | 15,2 | 425 [ 29,1215 (50,6 | 225 | 10 | 32,5
22 109 |7,2(181| 11,3 | 6,3 17,6 | 125 9 2151176149225
3 6,5 (54119 | 48 54 10,2 | 6,2 | 64 | 126 | 1,6 0 1,6

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Dados do Censo (2015).

O objetivo da analise desses dados era instigar os professores a refletirmos sobre
os principais fatores que tém contribuido para essas taxas e, a partir dessa reflexao,
buscarmos algumas estratégias para o ano de 2017.

Convém destacar gque, nesse grupo de 19 participantes, alguns falaram, enquanto
outros se mantiveram em siléncio. Os que ficaram em siléncio algumas vezes se
manifestaram através do semblante, outros me procuraram privadamente para expor suas
opinides.
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Ap0s a exposicao dos dados, o dialogo foi esquentando e, inclusive, tomando um
rumo de discusséo diferente daquele que planejei, ou talvez idealizei, pela caminhada
profissional que tenho com o grupo; entretanto, isso é pesquisa-acao.

Diante das discusses, foram elencadas algumas situacGes-problema que
contribuem para indices téo elevados de reprovacao e abandono. Alguns professores e eu
apontamos que nossos jovens, principalmente do Ensino Médio noturno, séo
trabalhadores ou jovens-aprendizes. Em uma turma de 12 série do Ensino Médio noturno,
80% dos alunos sdo jovens-aprendizes, e os demais estdo inseridos no mercado de
trabalho. A cultura do trabalho, de manter o filho ocupado, esta muito presente entre 0s
pais de nossos educandos. Essa caracteristica acaba fazendo com que a escola assuma
uma posicao secundaria na vida das familias. ldentificamos que aqueles jovens que
estudam no turno diurno ou no contraturno estdo envolvidos com o Programa Jovem
Aprendiz; logo, marcam compromissos, quando necessario, durante o periodo escolar,
justificando que ndo podem ausentar-se do curso. Apesar de as familias dos alunos do
Ensino Médio diurno possuirem estabilidade econémica, acreditam que o Programa
Jovem Aprendiz estard contribuindo para a qualificacdo profissional e a insercdo no
mercado de trabalho (cultura do trabalho muito presente).

Os alunos do Ensino Médio noturno trabalham para contribuir com a renda
familiar, alguns ja tem sua propria familia, e, quando chegam a escola, estdo cansados,
pois ja vém de 8 horas de trabalho. O trabalho em geral contribui para o grande niamero
de faltas. Assim, a escola possui um problema no Ensino Médio noturno, que € a
infrequéncia; dependendo da noite, chega a 30% o numero de alunos ausentes. Os
professores perceberam que, no ano de 2016, essa situacdo tem se intensificado (dados
retirados do PPP da unidade escolar, diagndstico da escola).

A hierarquizacao de algumas areas do conhecimento é tdo evidente que, na sexta-
feira, no turno noturno, o horario conta com uma disciplina da area das exatas como forma
de garantir a presenca do aluno. Diante do problema elencado, o grupo apontou algumas
estratégias para serem iniciadas no ano letivo de 2017, visando a conscientizacao do aluno
e da familia quanto a frequéncia escolar. Ficou registrado que os alunos faltosos seriam
acompanhados e que seriam realizadas, com estes, rodas de conversa para identificar a
situacdo e, a partir disso, ter uma relacdo de proximidade com esse educando, a fim de
garantir sua frequéncia. Alguns professores se prontificaram a desenvolver esse trabalho

juntamente com a equipe pedagdgica.
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Diante das falas, muitos dos professores se mostraram favoraveis ao trabalho,
justificando que os estudantes precisam ocupar o tempo trabalhando, enquanto outros
sinalizaram o papel social da escola em fazer com que o educando compreenda que
precisamos romper com esse modelo de sociedade, da exploracdo pelo mercado de
trabalho, que possuimos o dever de formar sujeitos que possam lutar para garantir a
transformacéo dessa sociedade. Nesse momento, um participante questionou: “E sera que
eles querem outra sociedade?”. Em contrapartida, questiono: “Mas qual ¢ o nosso papel

enquanto educadores, qual é o papel da escola?”.

Enquanto agirmos em nossas escolas contentando-nos com niveis minimos de
profissionalizagéo (qualificagdo minima, descompromisso com atualizacéo
pedagdgica, autodesqualificagdo...) e profissionalismo (insensibilidade ao
insucesso escolar dos alunos, ma qualidade das experiéncias de aprendizagem
dos alunos, rotinizagdo e desencanto com o trabalho..) a luta pela
profissionalidade se esvazia porque os professores continuardo pensando que
como est4, esta bom (GUIMARAES, 2004 apud LIBANEO, 2013, p. 73).

Nessa discussao, percebi, entre aqueles que se manifestaram, que, apesar de 0s
dados revelarem um problema que também é nosso enquanto profissionais da educacéo,
0s sujeitos se enxergam fora dessa situagdo e, em inimeras falas, apontaram que o “aluno
precisar ter atitudes diferentes” —apenas o aluno, pois, “enquanto professor, estou fazendo
0 impossivel para que ele aprenda”. Em momento algum foram levantadas as condi¢des
de trabalho, 0 tempo escasso para o preparo das aulas (uma vez que um professor com 40
horas semanais possui em torno de sete turmas diferentes para preparar aulas, ele
provavelmente ndo consegue preparar aulas de qualidade para todos) e a auséncia de
estrutura fisica que possibilite as préaticas.

O dialogo apontou o jovem como culpado. Dentre as falas, destacou-se: “nos nao
sabemos o que fazer com essa geracdo que ndo quer aprender”, generalizando todos 0s
alunos dessa geragéo.

Outra surpresa foi levantarem a questdo das vestimentas, que a forma como o0s
estudantes se vestem interfere na aprendizagem. Nesse momento, a discussdo, além de
fugir um pouco da questdo, esquentou, visto que foi levantada como alternativa a
uniformizacdo (“ndo cabia essa discussao”, pensei). Professores comecaram a discutir
que uma das acdes seria a cobrancga de uniformes, como se essa questdo interferisse no
processo de aprendizagem. De acordo com Carrano e Dyrell (2013), um dos pivos de
conflitos entre alunos e escola é o padréo rigido de vestimenta. Assim foram as mais

variadas falas:
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Uniforme é sinbnimo de organizacdo, identificacdo (P1, 2016).

Uniforme prepara para o0 mercado de trabalho, pois 14 eles estdo uniformizados
(P2, 2016).

O mesmo aluno que vem aqui sem uniforme vai no Senac e Senai uniformizado
(P4, 2016).

Quando levantaram a questdo Senac e Senai, percebi como muitos idealizam esse
modelo de formacao, que forma padrbes para 0 mercado de trabalho. Ficou muito claro
que, na visdo desses professores, precisamos do padrdo Senai e Senac para 0S N0SSOS
alunos, pois 4 eles estudam, obedecem, respeitam normas e regras. Entretanto, observei
que as falas foram incoerentes, visto que, em alguns relatos do encontro, aparece a

importancia de uma escola humana, do olhar para o outro.

A realidade da nossa escola [...] nos da suporte emergencialmente. [...] ainda
falta compromisso dos profissionais (alguns), compreensdo e humanismo.
Pareceria, olhar para o outro. [...] suporte pedagdgico, ter uma viséo voltada
para o corpo docente da escola. Incentivo e apoio aos profissionais (Ps, 2016).

Parece que o professor quer que haja humanismo, incentivo e apoio aos docentes;
no entanto, tem uma visdo mercadoldgica para o aluno. Nas falas que registrei no meu
diario de campo, observei que as palavras normas, regras, padréo, e obediéncia estdo
muito presentes. Talvez justifique o fato explicitado pelos educadores de que “viemos de
uma formagao de proibigdes e reprodugdes”. Outra questdo que merece destaque € que,
muitas vezes, rigidez foi citada como sindnimo de organizacéo.

Em contrapartida, alguns professores se mostraram incomodados com essa fala da
uniformizacdo, destacando que a discussdo central era como garantir a aprendizagem e
que ndo poderiamos retroceder e discutir a utilizacdo de uniformes, a qual ja foi banida
ha anos. Um dos professores ressaltou:

Senai, Senac, corta caminho... Precisamos conscientizar o jovem que ele ndo
tem s6 a opcédo de entrar no mercado de trabalho, ele pode cursar um ensino
superior, se especializar, ele pode ser um profissional critico. [...] muitas vezes
0 jovem pensa que o caminho mais facil é entrar no Senac, Senai. Vocé precisa
criar um pensamento a respeito de sua profissdo. O Brasil sempre serd um pais
em desenvolvimento enquanto nao tiver méo de obra especializada, enquanto
tiver mao de obra barata e técnica (P4, 2016).

Partindo dessa concepg¢éo de Senai e Senac enquanto modelo a ser seguido, Freitas

(2016), ao discutir a Reforma do Ensino Médio, destaca que os pobres ndo terdo a mesma
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liberdade para escolher que ensino cursardo e serdo encaminhados as instalaces do Senai
para serem técnicos de producgdo, enquanto a elite ndo enviara seus filhos ao Senai.

Outra questdo que me chamou a atencdo foi a solicitacdo de mapas de salas que
determinem onde o aluno deva sentar, independentemente da aula e do professor. Alguns
professores se mostraram contra, visto que cada professor possui uma metodologia de
trabalho. Porém, mais uma vez, uma voz ecoou: “do jeito que esta essa sociedade,
precisamos de normas, regras”, como se, com aquele professor que possui outras
metodologias, as aulas estivessem acontecendo de qualquer forma.

Ainda dialogando sobre os indices do Ensino Médio, a baixa aprendizagem e, em
consequéncia, as notas (uma vez que essa aprendizagem é representada por um nimero),
varias falas focaram na facilidade das avaliagdes como estratégia de garantir melhores
notas. Fiquei um pouco angustiada, pois parece que o foco ndo esta na aprendizagem, mas
sim em garantir boas notas, através da escolha de conceitos com menor complexidade, do
refazer de avaliagdes, de cdpias de atividades do caderno, entre outros. Embora saiba que,
enquanto professores, vivemos a pressdo constante pela aprovacao do aluno, acredito que
o foco deve estar na aprendizagem. Em vez de discutirmos como garantir a aprovacao do
aluno, deveriamos refletir sobre como garantir a aprendizagem desses sujeitos, com
turmas heterogéneas e cada qual com seu contexto histérico e social.

Gadotti (2013) sinaliza que, no processo de aprendizagem, o professor é um

mediador, e ndo um facilitador.

[...] o professor é muito mais um mediador do conhecimento, diante do aluno
que ¢ o sujeito da sua propria formagdo. Nido confundir “mediador” com
“facilitador”. As maquinas, os meios, os computadores, sdo facilitadores. O
professor é um dirigente. Mais do que um facilitador, é um problematizador;
sua funcdo € politico-pedagdgica. O aluno precisa construir e reconstruir
conhecimento a partir do que faz. Para isso o professor precisa ser curioso,
buscar sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o quefazer dos seus
alunos (GADOTTI, 2013, p. 25).

Outro item levantado no dialogo foi a Medida Proviséria do Ensino Médio. Fiz
alguns questionamentos como: quantos leram a MP? Quantos momentos foram
oportunizados pela escola para discussdao? Quem discutiu com os educandos em sala de
aulaa MP do Ensino Médio? Somos educadores, estamos na base da educacao; entretanto,
guem estd discutindo a reforma do Ensino Médio? Alguns sinalizaram ndo terem

realizado nem uma leitura superficial, outros mantiveram o siléncio. Nesse momento,
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pensei, enquanto coordenadora pedagdgica: o que estou fazendo neste espaco que nao
promovi momentos de didlogos sobre a MP do Ensino Médio?

Né&o visualizo as situagdes descritas como problema, mas como ponto de partida
para iniciarmos formac6es permanentes nas escolas. Precisamos romper com o paradigma
de que o problema da escola s&o os alunos, sdo os jovens. Carrano e Dayrell (2013, p. 7)
apontam:

[..] 0 “problema” ndo se reduz nem apenas aos jovens nem apenas a escola e
aos seus professores. E fundamental superar a nossa tendéncia em achar
“culpado” de um relacionamento problematico. Seria ilusorio acreditar que
assim estariamos enfrentando a complexidade dos desafios cotidianos. Nao
podemos esquecer que a instituicdo escolar e os atores que lhe dao vida —
professores, alunos, gestores, funcionarios, familiares, entre outros — sdo parte

integrante da sociedade e expressam de alguma forma os problemas e desafios
sociais mais amplos.

Observei que, nos momentos em que a atividade envolvia a escrita individual,
havia a necessidade de trocar informagdes com os colegas, inclusive com a utilizacdo do
celular (muito discretamente) e copias do Google sobre o questionamento “Que sujeitos
quero formar?”. Qutra situacao vivenciada é que, apesar de ser um dia de estudo, alguns
corrigiam avaliac@es e fechavam notas. Talvez isso se justifique pelos prazos apertados e
a jornada de trabalho excessiva.

Apo6s 4 horas de efetivo didlogo, eu estava exausta e um pouco pensativa,
sentindo-me impotente diante de algumas falas e concepcbes de escola e educacao.
Contudo, ao término do encontro, varios professores me procuraram e compartilharam
comigo alguns sentimentos sobre esse momento que me encheram de entusiasmo e
energia para repensar os proximos circulos. Madalena Freire (2000) ressalta que vida de

grupo da desanimo,

Porgue em muitas situa¢fes nos confrontamos com o caos: acimulo de temas,
processos de adaptacdo, hipGteses heterogéneas... Caos criador que nos
demanda nova re-estruturagdo-organizagdo. Procurada forma propria e Unica
adequada ao novo momento. Vida de grupo (ah...vida de grupo) (FREIRE,
2000, p. 68).

Porém, ainda segundo Madalena Freire (2009, p. 68), a vida de grupo da muito
trabalho e muito prazer, “porque eu ndo construo nada sozinho, tropego a cada instante

com os limites do outro e 0s meus préprios, na construcdo a vida, do conhecimento, da

nossa historia”.
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4.2.3 3° Circulo — Discutindo alguns teoricos

Data: 20/10/2016

Horario: 18:00 as 22:00

Duracéo: 4 horas

Temadtica: Formagdo Continuada nos espacos escolares: discutindo alguns teoricos
Local: Sala 01 da Escola

Final de tarde. Horario de verdo. Dezoitos horas, o sol ainda radiante.
Encontravamo-nos na sala 1; sim, novamente nessa sala, talvez pelo conforto.

Esse encontro, diferentemente dos demais, visto que, ndo estava previsto no
calendario escolar; foi realizado em horario extra a jornada de trabalho, pois ndo consegui
conciliar com os horarios das horas-atividades. Assim, ocorreu no periodo noturno, a fim
de garantir um maior nimero de participantes.

Confesso que o nimero de participante reduziu. Essa reducdo se justifica pelos
mais diversos fatores, dentre eles: aula em outra unidade escolar; aula na unidade escolar;
o professor desenvolve outras atividades além de lecionar; cansaco, pois ja havia
ministrado 10 aulas durante o turno diurno; dificuldade em deixar os filhos. Esse
esvaziamento ndo me surpreendeu, pois essa € a realidade do professor que possui uma
carga horaria excessiva, que trabalha nos trés turnos e em diferentes escolas.

Dessa forma, estavamos em 7 professores, uma assessora e eu. Iniciei o encontro

com fragmentos do lindo texto de Moacir Gadotti, “Por que ser Professor?”.

Por isso, continuo me questionando; “Por que sou professor?”. Uma pergunta
que ouco com frequéncia também entre meus pares.

A resposta talvez possa ser encontrada numa mensagem deixada por um
prisioneiro de campo de concentracdo nazista, na qual, depois de viver todos
os horrores da Guerra — “criangas envenenadas por médicos diplomados;
recém-nascidos mortos por enfermeiras treinadas; mulheres e bebés fuzilados
e queimados por graduados de colégios e universidades” —, ele pede aos
professores que “ajudem seus alunos a tornarem-se humanos”, simplesmente
humanos. E termina: “ler, escrever e aritmética s6 sdo importantes para fazer
nossas criancas humanas”. Talvez esteja ai a chave para entender a crise que
vivemos: perdemos o sentido do que fazemos, lutamos por salarios e melhores
condigdes de trabalho sem esclarecer a sociedade sobre a finalidade de nossa
profissdo, sem justificar porque estamos lutando” (GADOTTI, 2011, p. 20-
21).

Apds didlogos sobre o fragmento acima, retomei os aspectos que foram levantados

pelo grupo quanto aos questionamentos: “Enquanto escola, vocé observa que possuimos
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um caminho definido de onde queremos chegar em relacdo a formacao dos sujeitos do
Ensino Médio? Esse caminho foi construido coletivamente? Como podemos construi-lo
caso vocé ndo o identifique?”.

Os dados levantados foram apresentados na forma de engrenagens, circulos,
objetivando o entendimento de que todos fazemos parte desse processo. Somos
engrenagens, fazemos parte desse circulo que ndo tem inicio, muito menos fim; somos
protagonistas e, dessa forma, precisamos nos envolver na busca de solugdes, mesmo na
luta para resistir aos retrocessos da educacao, entre eles a MP do Ensino Médio. Como
aponta Freire (2010), somos sujeitos, pois sonhamos, desejamos, imaginamos e criamos,
na permanente busca da esperanca, do fortalecimento da liberdade e de uma sociedade

mais justa.

Imagem 1 — Como podemos construir espacos que reflitam a formacéo dos sujeitos do
Ensino Médio?

Fonte: Elaborados pela autora a partir dos dados fornecidos pelos professores



104

Imagem 2 — Como podemos construir espacos que reflitam a formacéo dos sujeitos do
Ensino Médio?

Parceria, olhar para o
outro, ter objetivos e
conseguir atingi-los.
Suporte pedagégico, ter
uma visao voltada para o
corpo docente da escola.
Incentivo e apoio aos
profissionais.

As agdes que contribuem sdo, estudo,
reflexdes, experimentagdes, troca de
experiéncias, projetos coletivos, mas nada
se faz sem estudo, compreensdo e muita
consciéncia do poder transformador da
educagdo.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados fornecidos pelos professores.

Diante do exposto, o grupo foi fazendo alguns apontamentos e concluiram que:

e Saber onde queremos chegar enquanto escola e que sociedade queremos é
fundamental para tracarmos objetivos e, principalmente, definirmos que sujeitos
queremos formar;

e Paradefinirmos a formacdo dos sujeitos, precisamos de planejamentos e discussao
com o coletivo;

¢ No planejamento coletivo, no didlogo com o outro, na troca, vamos nos tornando
protagonistas, sujeitos de nossas acbes pedagodgicas, as quais normalmente
chegam de forma verticalizada;

¢ Quando sabemos onde queremos chegar, adquirimos nossa autonomia engquanto
escola, enquanto coletivo, enquanto professores;

e Precisamos resistir e lutar.

Apdbs essas conclusdes, foram organizadas duplas para estudo, seguido da
socializacdo de alguns referenciais teoricos, cada qual possuindo a liberdade de escolher
sua dupla. Em funcdo do tempo, selecionei capitulos de obras de diversos autores.
Constituidas as duplas, os textos foram sorteados. As leituras desses capitulos
objetivaram a compreensao da importancia dos espagos de formacéo continuada na escola

e, principalmente, como potencializar esses momentos.
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Foram estudados e socializados os seguintes textos:
e “Sobre Jequitibas e Eucaliptos” — Rubem Alves;
e “Formacdo Continuada de Professores” — Moacir Gadotti;
e “Acescola como organizagéo de trabalho e lugar de aprendizagem do professor” —
José Carlos Libaneo;
e “Alidentidade profissional dos professores e o desenvolvimento de competéncias”
— José Carlos Libaneo.
As leituras orientaram para uma concepcéo de formacgédo continuada que permite
a reflexdo da acéo. Paulo Freire (2014, p. 40) afirmava que, “na formag¢do permanente
dos professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica”.

Corroboram essa ideia Freire e Gadotti (2011, p. 41), destacando que,

A formacéo do profissional da educagdo esta diretamente relacionada com o
enfoque, a perspectiva, a concepgdo que se tem da sua formagéo e de suas
fungdes atuais. Acredito que a formagdo continuada do professor deve ser
concebida como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacéo,
fundamentacdo, reviséo e construcéo tedrica e ndo como mera aprendizagem
de novas técnicas, atualizacdo em novas receitas pedagégicas ou aprendizagem
das dltimas inovac@es tecnoldgicas. A nova formagdo permanente, segundo
essa concepcao, inicia-se pela reflexdo critica sobre a prética. Examinar as
teorias implicitas, estilos cognitivos preconceituosos (hierarquia, sexismo,
machismo, individualismo, intoleréncia, exclusdo etc.).

No momento da socializacdo das leituras, os professores foram discutindo
paragrafos que consideraram mais importantes, e eu ia contribuindo com os aspectos nao
levantados, mas que eram de extrema relevancia. Alguns sentiram maior dificuldade em
expor os achados, principalmente os com o texto de Rubem Alves, que faz uma analogia
de eucaliptos e jequitibas com educadores e professores. A analogia ndo foi
compreendida, até porque o tempo para estudo foi curto, e o capitulo era extenso. Mas,
no circulo, fomos dialogando e, juntos, interpretando as entrelinhas.

Acredito que foi um momento riquissimo de trocas e, sobretudo, de revisitar e
conhecer tedricos. Essa estratégia de leitura, em forma de seminario, pode sulear as
formagdes continuadas. Muitos foram os professores que elogiaram esse momento,

inclusive solicitaram que eu disponibilizasse os livros para leitura na integra das obras.
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Ao término da socializacdo, os questionamentos do encontro foram: “Enquanto
professor, que sujeitos quero formar? Tenho clareza dos referenciais tedricos que
mobilizam minha praxis pedagogica para formar esse sujeito? Comente”.

Com o objetivo de promover a reflexdo, nesse momento, os participantes foram
escrevendo, individualmente, sem identificacdo, para posterior socializacdo, culminado
com a clareza de que sujeitos a escola quer formar e com um texto para incluir no Projeto
Politico-Pedagdgico da unidade escolar.

Diante das percepcdes e concepgdes de sujeitos que queremos formar enquanto
professores, em todas as descri¢des aparece “formar sujeitos criticos” (Grafico 14).
Parece que essa frase ja é algo pronto, chega a ser um cliché. Neste momento, vejo que 0
questionamento deveria ter sido “que metodologias, conceitos, atividades proporcionadas
pela escola contribuem para a formacao de um sujeito critico?”. Digo isso pois a escola
ndo possui entidades que permitam o envolvimento e a formacéo desse sujeito critico,
como a um Grémio Livre Estudantil. Percebo que poucos sdo os espacos de didlogo com

esses sujeitos para ouvi-los.

Grafico 14 — Que sujeitos do Ensino Médio quero formar enquanto professor?

Critico e pensante
Pensante

Criativo

Critico e autbnomo

Critico, que saiba ouvir e obeder ordens

Quero formar sujeitos

Critico

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5
Numero de professores

Fonte: Elaborado pela autora a partir da anélise dos textos dos professores.

Quando questionados sobre os referenciais teoricos que mobilizam a praxis
pedagdgica, apenas quatro dos nove participantes citaram a Proposta Curricular de Santa
Catarina. A Proposta Curricular é o documento suleador das escolas estaduais de Santa
Catarina e trabalha em uma perspectiva historico-critica; entretanto, parece que ela ndo

esta suleando a praxis pedagogica de todos os docentes (Grafico 15).
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Gréfico 15 — Referenciais tedricos que suleiam a praxis pedagogica

Proposta Curricular de Santa Catarina

Falta clareza do referencial tedrico

N3o citou referenciais

Referencias tedricos que
norteiam a praxis pedagogica

0O 05 1 15 2 25 3 35 4 45
Numero de Professores

Fonte: Elaborado pela autora a partir da anélise dos textos dos professores.

A partir da leitura dos escritos sobre as percep¢des de formacéo dos sujeitos, como

jarelatado anteriormente, apareceu, outra vez, “sujeito que saiba ouvir, obedecer ordens”:

Um sujeito que seja critico, que saiba ouvir, obedecer ordens, mas que também
conteste-as, argumente-as, que ndo passe apenas pelo processo, mas se envolva
com ele. Uma sociedade de conflitos, de dividas, onde se busca ter uma
estrutura para ndo se criar visdes distorcidas de mundo, de ser humano.
Enquanto pratica pedagdgica, devemos evoluir, melhorar e repensar nossas
praticas constantemente (P1, 2016).

Se quisermos formar alunos criticos, eles deverdo participar das tomadas de
decisbes da unidade escolar, da constru¢cdo das normas de convivéncia (que sdo
necessarias). Assim, ndo sera apenas obedecer e/ou saber ouvir, pois ele estara envolvido

no processo de construcdo — o aluno também se sentira sujeito. Segundo Montardo (2005,
p. 75),

[...] quando o trabalho na Escola ¢ feito de forma compartilhada, onde o todo
da o “tom”, ela pode demarcar de forma justa qual o seu papel, qual o papel
das outras instituigdes e, sem culpas, redimensionar suas possibilidades,
permitindo-se, assim, apostar em acdes, ndo necessariamente de impacto
devastador, mas que sejam transformadoras de um modelo engarrafado, pronto
e sem identidade.

Cito alguns trechos das descricdes dos professores sobre os sujeitos querem
formar:

Quero formar um sujeito pensante, com um olhar critico, mas embasado,
questionador, para uma sociedade que respeite a diversidade cultural e a
cidadania. [...] talvez ndo tenha tanta referéncia, acredito que posso e devo ter
mais embasamento, pois procuro desenvolver atividades onde desenvolva um
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criar e um refletir sobre o que se propde e sinto muita resisténcia perante aos
alunos. Procuro usar a metodologia triangular de Ana Mae Barbosa — Histérico
Critica (P2, 2016).

Formar um sujeito critico, pensante com autonomia, formador de ideias e
principalmente participativo nas discussdes em sala de aula. Para que possa
enfrentar a sociedade na qual vivemos diante dos conflitos sociais. Buscamos
trabalhar da melhor forma possivel, também somos sujeitos em construgéo,
buscando se atualizar continuamente (Ps, 2016).

Quanto professor precisamos estimular o sujeito para que seja criativo, para
uma nova sociedade e novas tecnologias. Uma sociedade muitas vezes
violenta, pobre, muitas opcles de vida, o sujeito preparado e formado com
muitas informacdes, ele sendo criativo vai poder com certeza se superar. Nem
sempre temos clareza das referéncias tedricas que devemos e podemos estar
usando para formar esse sujeito (P4, 2016).

4.2.4 4° Circulo — Pensando e repensando os espacos de formacdo continuada na

escola

Data: 27/10/2016

Horario: 17:30 as 19:30

Duragéo: 2 horas

Tematica: Espagos de Formacao Continuada: como constitui-los?

Local: Sala 01 da Escola

Os momentos de intervencao ocorreram nos mais diversos horarios, que foram
sendo definidos a partir do didlogo em cada circulo. Essa alternancia objetivou evidenciar
que periodo possibilitaria um maior nimero de participantes. Diante das colocacfes dos
professores, optamos por fazer no intervalo de final de tarde. Nesse horario, professores
que estiveram nos primeiros encontros voltaram a participar, visto que alguns emendaram
o0 horério destinado ao lanche, ao banho réapido, antes de iniciar o terceiro turno. Nesse
circulo, inclusive com carga horéria inferior aos demais, de apenas duas horas,
participaram 12 professores, uma assessora e eu.

Iniciamos o circulo com a mensagem de Paulo Freire, pois se tratava de outubro
e, nesse més, comemoramos o Dia do Professor.

Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade,
contra o autoritarismo, da autoridade, contra a licenciosidade, da democracia,
contra a ditadura de direita ou de esquerda.

Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de

discriminacéo, contra a dominacéo econémica dos individuos ou das classes
sociais.
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Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta aberracéo:
a miséria na fartura.

Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo (FREIRE,
2014, p. 100-101).

O texto foi projetado e lido por um participante. Nao houve discusséo sobre ele,
momento de siléncio.

Logo em seguida, disponibilizei o capitulo 3 do livro Pedagogia do Oprimido, “A
dialogicidade: esséncia da educacdo como pratica da liberdade”. Observei que, para
alguns, discutir Freire gera uma certa resisténcia. Ainda permeia aquele discurso de que
a teoria é linda, mas que, na pratica, nos deparamos com outros alunos que impedem por
em prética a teoria. E muito evidente a dicotomia entre a teoria e a pratica, apesar de
estarmos dialogando sobre praxis.

Diante das discussdes, surgiram algumas falas que destacam a importancia do
didlogo nos espacos de formagdo continuada na escola e que somente ele podera
estabelecer relagcbes horizontalizadas entre os participantes. Da mesma forma, foi
levantada outra questdo importante: a falta de autonomia nas decisdes pedagogicas, pois
as relacdes normalmente se dao de forma verticalizada. Frequentemente, enquanto
professores, somos meros executores de ac6es, das quais ndo participamos das discussoes.
Outro aspecto apontado foi que, nos poucos momentos de encontro com 0 grupo
disponibilizados no calendério escolar, ou até mesmo pela escola, os assuntos de
discussdo sdo pautados na homogeneidade das escolas, ou seja, todas dialogam temas
iguais, definidos por outros, independentes da realidade escolar.

Fiquei animada com a fala de um professor: “No momento que as relagdes
horizontalizadas comecarem a se fortalecer entre nds, conseguiremos também iniciar
relacBes mais horizontais com nossos alunos, onde estaremos propondo o dialogo, onde
esse aluno possa se sentir sujeito dos processos escolares e inclusive minimizando
questdes que nos angustiam diariamente enquanto educadores: a indisciplina e a falta de
motiva¢ao nas aulas” (P10, 2016). Corroborando essa ideia, Paulo Freire afirma, em

Educacdo como prética da liberdade:

E que é didlogo? E uma relacfo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz
critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da
esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando 0s
dois polos de dialogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um
no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de
simpatia entre ambos. Sé ai ha comunicagdo (FREIRE, 2013, p. 141).
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A partir da leitura de Freire, foram apontados varios aspectos, destacados por
todos, dentre eles: a questdo do outro ser sempre o errado (até mesmo na relagdo
aluno/professor e professor/professor; colocacdo importante, pois ja houve um avango em
relacdo ao inicio das discusses, em que o aluno aparece sempre como culpado), a
auséncia de humildade nas relagcdes (a questdo do ego) e o individualismo (“ndo vou
trocar minhas experiéncias, pois sd8 minhas”; “ndo vou dialogar com o
professor/professora A ou B o planejamento anual, pois j& tenho 0 meu”; “o aluno nédo
tem o direito de opinar se devo e como devo trabalhar tal assunto’’). Como afirma Freire
(2013, p. 112),

A autossuficiéncia € incompativel com o didlogo. Os homens que ndo tem
humildade ou a perdem ndo podem aproximar-se do povo. Ndo podem ser seus
companheiros de prondncia do mundo. Se alguém néo é capaz de sentir-se e
saber-se tdo homem quanto os outros, é que lhe falta ainda muito que caminhar,
para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de encontro, ndo ha
ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em comunhéo,
buscam o ser mais.

Apbs essas discussdes, reuniram-se em duplas para debater, nesse primeiro
momento, de que forma as formacdes continuadas, a partir de tudo o que foi conversado,
poderia ocorrer no ano de 2017. Primeiramente, foi projetado um fragmento extraido do
livro Boniteza de um sonho, ensinar-e-aprender com sentido, de Gadotti:

O poder do professor esta tanto na sua capacidade de refletir criticamente sobre
a realidade para transforméa-la quanto na possibilidade de formar um grupo de
companheiros e companheiras para lutar por uma causa comum. Paulo Freire
insistia que a escola transformadora era “a escola do companheirismo”, por
isso sua pedagogia é uma pedagogia do didlogo, das trocas, do encontro, das
redes solidarias. “Companheiro” vem do latim e significa “aquele que partilha
0 pao”. Trata-se portanto de uma postura radical, a0 mesmo tempo critica e
solidaria. As vezes somos apenas criticos e perdemos o afeto dos outros por
falta de companheirismo. Lutando sozinhos, chegaremos apenas a frustagéo,
a0 desanimo, a lamuria (GADOTTI, 2011, p. 110-111).

O momento prosseguiu com a reflexdo: como podemos construir espacos de
Formacdo Continuada (para 2017) na unidade escolar, nos quais todos se sintam sujeitos
desse processo e companheiros na luta por uma educacdo de qualidade para todos 0s
alunos que frequentam nossa escola? Foram discutidos em que periodo, com que
frequéncia e temas de interesse para discussao.

A partir da discussdo em duplas, as ideias deveriam ser descritas e entregues.

Ap0s, haveria socializacao e discussdo com o grande grupo, visando criar uma identidade
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de formacao continuada para e na unidade escolar. O tempo destinado foi de 40 minutos.
O grupo sugeriu que fosse criado um documento online para leitura e discussao, visto que
mais um encontro presencial ndo seria possivel.

Dessa forma, criei um documento online compartilhado e fomos dialogando
através desse documento. Foi uma experiéncia muito positiva.

Ao término desse circulo, eu me sentia motivada, cheia de ideias. Senti o grupo
mais proximo e também animado. Percebi que j& havia tido essa mesma sensacéo e,
retomando minhas memorias, lembrei das formacdes semanais do PNEM, com quatro
horas de estudo, troca, proximidade e intimidade. Logo veio um outro sentimento: ndo

podemos deixar esse momento se apagar novamente.

4.2.5 5° momento — Discuss0es finais sobre as formacdes

Data: 08/02/2017
Duracéo: 1 hora

Local: Auditorio da Escola

Apensar de esse encontro ndo estar planejado, senti a necessidade de um
fechamento. Na verdade, ndo gosto desse termo, fechamento, pois me parece mais um
inicio ou um recomeco.

Inicio de ano letivo. Muitas mudancas, muitas angulstias e uma necessidade
enorme de fortalecer o coletivo para resistir a tantos retrocessos. Muitas situacdes para
serem discutidas em um curto espaco de tempo. A escola disponibilizou um tempo
pequeno para o fechamento das discussdes iniciadas no ultimo semestre de 2016. Inicio
de ano letivo, com novos professores, uma vez que todo final de ano o professor ACT
tem seu contrato rescindido. Assim, todo inicio de ano, sdo novos rostinhos adentrando o
espaco escolar. Dessa forma, os professores ACTs que participaram das atividades no ano
passado ndo eram 0s mesmos desse ano de 2017; entretanto, os professores efetivos
participaram ativamente das discussoes.

O local do encontro foi o auditorio, espaco com cadeiras fixas, que impediram a
disposigéo em circulo, o olhar a todos. Estdvamos sentados em fileiras, alguns bem a
frente, outros mais ao fundo, e algumas cadeiras vazias.

Esse encontro objetivou a socializa¢do dos dados que foram produzidos no ultimo

circulo, complementado com as trocas online. A partir disso, consolidariamos 0s espagos
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de formacdo continuada na escola (frequéncia, objetivo, assuntos a serem tratados,
visando repensar metodologias, praticas pedagogicas que possam possibilitar a formacéao
integral dos sujeitos do Ensino Médio; para tanto, a troca entre as disciplinas e uma
orientagdo comum para nortear o trabalho).

Participaram do ultimo momento de didlogos 11 professores, e estavam presentes
neste encontro oito professores. Os dados foram categorizados em eixos temaéticos
(Quadro 6). Esses resultados foram socializados para definirmos os espacos de formacao
na unidade escolar.

Outro aspecto que me chamou a atencdo é que, em todas as producdes durante 0s
didlogos, ndo apareceram identificacdes, como ja justifiquei. Essa atividade também era
para ser andnima; entretanto, a maioria das sugestdes vieram com 0 nome dos
participantes, talvez como forma de dizer eu quero ser ouvido, eu penso assim. De
qualquer maneira, aqui aparecerd o P (Professor), seguido de um nimero, mantendo o

anonimato.

Quadro 6 — Eixos categorizados para analisar a consolidacdo espacos de Formacéo

Eixo 1 Consolidagdo e potencializagdo dos espagos de Formacao
Continuada

Eixo 2 Assuntos para embasamento tedrico

Eixo 3 Frequéncia e horarios

Eixo 4 Avaliacdo

Fonte: Elaborado pela autora a partir da analise dos questionamentos sueladores

4.2.5.1 Eixo 1 — Consolidacéo e potencializacdo de espacos de Formacdo Continuada

A partir de algumas experiéncias vivenciadas e ja descritas anteriormente, ndo
basta garantir momentos de paradas visando a formacdo se esses espacos ndo forem
potencializados, pois corremos um risco enorme de este ser mais espaco de lamentacdes
do que de discussao e progressos.

Diante disso, é importante ouvir as vozes dos envolvidos, que contribuiram com:

Leituras e debates sobre assuntos pertinentes a nossa realidade (P1, Py, P3,
2016).

Discutir projetos interdisciplinares, trocas de experiéncias para evoluirmos na
aprendizagem docente e discente (P4, 2016).

Espagos que garantam a autonomia nas tomadas de decisdes, e ndo somente
receber decisfes que vém de cima como verdades absolutas (Ps, 2016).
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Trazer palestrantes para enriquecer os dialogos sobre tema que o grupo julgue
pertinente (Ps, 2016).

Troca de experiéncia, inclusive que proporcione o contato com colegas que,
apesar de estar na mesma escola, trabalhar a mesma disciplina, ndo dialogamos
(P7, 2016).

Rever a estrutura do conselho de classe, ndo pode mais ser um desabafo de
professores sobre determinados alunos, precisamos utilizar esse tempo para
discutir metodologias, estratégias de promover o aprendizado desse aluno (P,
2016).

Para construir um espaco de discussdo é necessario encantar o professor para
que perceba que é através do conhecimento que as mudancgas de postura vém
a ocorrer (Pg, 2016).

As vozes apontam caminhos. Libaneo (2015) ressalta que a formacdo continuada
é outra funcdo da organizacdo escolar, envolvendo tanto o setor pedagdgico como o
técnico e 0 administrativo. Segundo esse mesmo autor, “é€ na escola que 0s professores
enfrentam e resolvem problemas, elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam
estratégias de trabalho e, com isso, vdo promovendo mudancas pessoais e profissionais”
(LIBANEO, 2015, p. 187).

A formagdo continuada € tdo relevante que constitui parte das condicGes de
trabalho do professor e a escola também tem o dever de garantir condi¢Ges técnicas e

materiais para desenvolvimento profissional do professor. (LIBANEO, 2015).

4.2.5.2 Eixo 2 — Assuntos para embasamento tedrico

Esse eixo objetivou que os envolvidos elencassem assuntos de interesse que
possibilitassem um melhor embasamento tedrico, contribuindo para a formacdo do
docente.

Dentre as varias vozes, percebi que alguns assuntos estdo sempre permeando as
falas. Acredito que, para esses professores, sdo situacdes que realmente angustiam o
desenvolver de sua profissdo. Dentre eles, estdo a indisciplina e a falta de motivacdo dos
educandos para aprender. A impressao € que o foco estda mais nas questdes
comportamentais do que pedagogicas e que o aluno do Ensino Medio tem insucesso
escolar por situagcbes comportamentais, além de haver a necessidade da presenca de outros

Orgados que possam nos auxiliar. Segue:
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Sugerimos para estudo:

Agressividade dos alunos (vocabulario vulgar).

Falta de organizacao e responsabilidade dos alunos e da familia.
Desmotivacdo do aluno x professor.

Qual é a responsabilidade do conselho tutelar e da promotoria?

Discutir acdes que motivem o aluno a estudar, realizar as avaliacbes e
atividades em sala (P1, P2, P3, 2016).

Discutir, viabilizar alternativas “temas” para melhorar postura dos alunos
quanto as faltas. Procurar desenvolver atitudes nos alunos quanto ao saber
ouvir (P10, 2016).

Partindo do que foi sinalizado, Stoski e Gelbcke (2016) destacam que 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo tendem a encontrar culpados. De um lado, esta a escola,
que sO percebe os jovens a partir do desinteresse pelo processo formativo, e, do outro, a
juventude, que ndo consegue estabelecer relacdes entre a escola e seus interesses. Logo,
a escola torna-se algo desmotivante, e a educacdo passa a ser obrigatdria apenas na busca

pela certificacdo.

Estes jovens estudantes que frequentam a escola de Ensino Médio atualmente
sdo, em sua maioria, oriundos das classes trabalhadoras que conseguiram ter
acesso ao Ensino Fundamental por conta das politicas que garantiram a
universalizacdo de tal etapa. E necessario repensar a escola, pois estes jovens
diferenciam-se e muito das geracdes passadas, as quais era conferido o acesso
a educacdo média somente aos homens de origens sociais mais elitizadas
(STOSKI; GELBCKE, 20186, p. 35).

Alguns professores apontam que as formacdes contribuirdo para o fazer docente

e, em consequéncia, para a aprendizagem dos sujeitos do Ensino Médio se

Estudar a Proposta Curricular x pensadores que dao suporte a esta proposta.
Metodologias de ensino diversificadas.

Compreender como se da o processo de aprendizagem em cada fase do aluno.
Planejamento: caminhos diferenciados de planejar.

Avalicdo: como avaliar de maneira que potencialize a aprendizagem. (Ps,
2016).

A partir de referenciais teoricos, observar se estamos incluindo ou excluindo
0s sujeitos do Ensino Médio. (P11, 2016).

Selecionar livros para estudo que promovam a qualificacdo de nossa prética
pedagogica.

Estudar o que é ética e moral no espaco de trabalho.

Aprofundar estudos sobre curriculo e reorganizar o Projeto Politico-
Pedagogico. (Ps, 2016).

Trabalhar por area e discutir possibilidades de envolver os conceitos como
forma de envolver e motivar os alunos. (P7, 2016).
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O foco deve ser formas de possibilitar a aprendizagem dos alunos do Ensino
Médio, discutir projetos interdisciplinares, dialogos entre as disciplinas,
avaliagdes que contemplem area do conhecimento. (Ps, 2016).

Com relacdo a essa ultima fala, apontamos que a interdisciplinaridade foi
levantada vérias vezes durante os encontros e foi a proposta do Pacto. Os cadernos
trouxeram sugestdes até mesmo de atividades que envolviam as mais diversas areas do

conhecimento.

4.2.5.3 Eixo 3 — Frequéncia e horério

Esse eixo objetivou que o professor elencasse que horarios para 0s encontros
facilitariam sua participacdo e com que frequéncia deveriam acontecer. A formacdo em
servico € prevista nas horas de trabalho. Em Santa Catarina, uma carga horaria de 20
horas conta com 4 horas-atividades; assim, 40 horas conta com 8 horas-atividades.
Saliento que essas horas-atividades ndo sdo destinadas apenas para a formacdo
continuada, ja que sdo horas utilizadas para correcdo de avalia¢des, preparacdo de aulas,
atendimento aos pais e conversas com o setor pedagdgico e a dire¢do. Entretanto, grande
parte dos professores trabalha em outras escolas e, inUmeras vezes, essas horas-atividades
sdo utilizadas para locomocdo entre uma escola e outra.

Diante do que foi elencado, a maioria sugeriu que 0S encontros ocorressem
mensalmente e, de preferéncia, dentro do horério de trabalho, inclusive que pudéssemos
garantir no calendéario escolar esses momentos de parada. Um dos participantes fez um
apontamento importante: “Os encontros devem ocorrer quinzenalmente, ja que periodos
longos fazem o grupo enfraquecer”. Os dados podem ser visualizados no Gréfico 16.

Para nossa surpresa, discutindo o calendario letivo, visualizamos que esta
previsto, como dia letivo, uma parada por més (matutino e vespertino). Essa € uma grande
conquista, mas é uma enorme responsabilidade fazer com que esses dias sejam
potencializados. Acredito que as vozes apontaram caminhos, e tudo o que foi dialogado
ficou registrado na escola. O pedagogico, juntamente com a equipe diretiva, podera
organizar o primeiro momento a partir do que foi sinalizado e, através de relagdes
horizontalizadas, estabelecer os proximos encontros.

Foi incluido no Projeto Politico-Pedagdgico da escola como e quando ocorrerdo
0s momentos de formacdo continuada, estabelecendo que, no primeiro encontro, seréo

estudados referenciais tedricos sobre o conselho de classe, visando reestruturar esse
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momento, assim como a avaliacdo para 0s sujeitos do Ensino Médio, principalmente do
turno noturno, para que possamos estudar estratégias para integrar as areas do

conhecimento em atividades comuns.

Gréafico 16 — Periodicidade dos encontros de formacéo

Frequéncia dos encontros

QUinzenaI -

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Numero de professores

Fonte: Elaborado pela autora a partir da analise dos questionamentos descritivos.

Gréafico 17 — Horarios para os encontros de formacao

Dificil prever em funcao da disponibilidade do
professor

Noturno

Periodo

Escola ter autonomia para escolha

Momentos previstos no calendario

o

0,5 1 15 2 2,5 3 3,5
Numero de professores

Fonte: Elaborado pela autora a partir da analise dos questionamentos descritivos.
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4.2.5.4 Eixo 4 — Avaliacédo

A intervencdo constituiu-se de quatro circulos dialégicos e um encontro para
encaminhamentos. Apesar de 0s momentos da pesquisa terem finalizado, ndo posso dizer
que o ultimo foi um encontro final, visto que a intervengao proporcionou o “pontapé”
inicial. A equipe pedagogica da unidade escolar da qual fago parte tem muito trabalho
pela frente se realmente considerarem o que foi levantado nesses cinco momentos.

O objetivo principal da pesquisa e, junto com ela, da intervencao foi identificar e
analisar os limites e potencialidades que dificultaram ou possibilitaram a agéo coletiva
para a consolidacdo de espacos de formacdo continuada na escola, na perspectiva do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. A partir desse diagnéstico, visava
fornecer subsidios, através da intervencdo para a consolidacdo desses espacos, espacos
que favorecessem o dialogo, que pudessem dar voz aos professores.

O diagndstico realizado na fase exploratéria evidenciou que as discussdes
propostas pelo Pacto foram Otimas, como ja descrito anteriormente; entretanto,
desapareceram juntamente com o Pacto.

Durante os circulos, procurei promover acfes que possibilitassem a troca, a
interacdo, visando a unido do grupo. As avaliagdes dos momentos de didlogo nédo se
deram formalmente. Ao término dos encontros, professores me procuravam e ficavamos
dialogando mais alguns minutos, e, nesses didlogos, faziam apontamentos. Ao término,
registrava-os no diario de campo e, ap@s, organizava o material e a sala. Quase sempre,
alguém estava junto, e o encontro se estendia. Fui, ainda, identificando avaliagfes nas
escritas dos professores durante os encontros. Somente no Ultimo encontro a avaliagdo foi
mais formal, e os professores apontaram o que sentiram.

Percebi que as lamentacdes foram menores, talvez pelo fato de os encontros
estarem sempre planejados, objetivos, claros e dialogados com todos. Aqueles que
participaram de todos os encontros estavam mais motivados na execucao das leituras,
inclusive interagiram efetivamente com o documento compartilhado online.

Nas falas, surgiram aspectos importantes para serem refletidos pela coordenacéo
pedagogica e equipe diretiva. Alguns apontamentos sinalizam que a falta de comunicagéo
entre estes acaba interferindo diretamente no andamento do trabalho em sala de aula. Da
mesma forma, alguns pedem suporte pedagogico e visdo voltada para o corpo docente,

incentivando e apoiando os professores.
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O grupo de professores que atua no Ensino Médio é bastante comprometido e
preocupado; no entanto, tantas sdo as contradi¢cbes que vivenciamos diariamente que
fazem com que alguns ja estejam sem esperanga. Assim, 0s encontros coletivos precisam
ocorrer, pois estarmos proximos nos fortalece e criamos forgas para resistir.

Dentre as contradicdes, esta a reforma do Ensino Médio. O Pacto veio numa
perspectiva da formacdo humana e integral do sujeito, enquanto o novo Ensino Médio
descontroi essa perspectiva de formac&o integral quando exclui disciplinas e enfatiza sua
hierarquizacao.

Diante do exposto, as vozes avaliaram a intervencéo da seguinte maneira:

Precisamos de mais momentos como esses. [...] a cada encontro saio com mais
energia para ler, conhecer outros autores, pesquisar, para melhorar minha
prética em sala de aula (P1, 2016).

Penso que ainda ndo havia refletido que sujeitos realmente quero formar.
Ainda estou pensando sobre, inclusive busquei a Proposta Curricular para me
orientar nessa caminhada (P2, 2016).

Estou surpresa com a forma que foram conduzidas as discussdes, espacos
riquissimos, ndo conhecia esse seu lado. [...] entretanto, precisamos continuar,
pois senti o coletivo mais motivado e fortalecido (P4, 2016).

A gente debate, conversa, porém parece que na pratica, la na sala de aula ndo
se tem muito o que fazer, os alunos ndo querem estudar (Ps, 2016).

As reflexdes sobre nossa pratica foram 6timas, entretanto estou incomodada,
pois parece que ndo sei mais dar aula para esses jovens, tudo que fago parece
estar errado (Ps, 2016).

Possibilitou o encontro e inclusive algumas trocas. Parece engracado, mas ndo
conhecemos nossos colegas, ndo temos tempo para dialogar; encontramos
alguns pelos corredores, mas aqueles que trabalham em dias diferentes nem
sabemos quem séo (P, 2016).

A gente, enquanto professor, também precisa ser ouvido, também queremos
participar das decisfes e muitas vezes apenas ouvimos, jé esté tudo pronto (Ps,
2016).

Talvez ndo avancamos tanto nas discussGes, mas promoveu O encontro,
fortaleceu o grupo de professores do Ensino Médio. Precisamos ter uma
identidade ha muito tempo perdida. [...] quando participei do Pacto me sentia
mais fortalecida, inclusive incluida pelos professores. [...] as vezes o professor
ACT sente-se “de fora”, esses momentos nos incluem na discusséo. [...] 0
maior problema é que nem sempre posso participar, pois trabalho em trés
escolas (Pg, 2016).

Nesse periodo da intervencao, observei que promover espacos de encontro para a
troca de experiéncias e estudo é um grande desafio, uma vez que as horas-atividades ndo

coincidem com todos os professores. Da mesma forma, horarios além da jornada de
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trabalho também ndo contemplam a todos, visto que muitos estdo em outros espagos, e
mobiliz&-los para encontros nos sabados ainda é uma grande utopia quando se pensa em
atingir a maioria.

Percebo que alguns professores ja estdo tdo desacreditados que mobiliza-los para
a discussdo € uma tarefa desafiadora, assim como propor leituras diferentes daquelas de
seu componente curricular, por inmeros motivos: carga horéria excessiva, desempenho
de outras fungdes além de lecionar, desinteresse pela formacao (uns pela desvalorizacao
da profisséo, outros pelos encontros sairem do foco e se caracterizarem por lamentacées),
esperar solucBes prontas e rapidas para os problemas, decretos e normatizagdes novas a
cada inicio de ano, sempre objetivando a retirada de algum direito.

Contudo, ndo podemos nos conformar com a situagéo e deixar de sonhar com uma
educacdo voltada para todos. Percebi, tanto durante os encontros do Pacto como durante
a intervencao, que esses espacos fortalecem o grupo, promovem a reflexdo da pratica, o
pensar outras estratégias pedagdgicas, a troca e a solidariedade tdo citadas por Paulo
Freire e, principalmente, a luta e, com ela, a esperanca por dias melhores.

Acredito que alguém precisa mobilizar os demais, precisamos resistir,
principalmente nesse atual contexto, em que o Ensino Médio segue por um Vviés contrario
as discussdes propostas pelo Pacto. Assim, o tempo todo precisamos nos fortalecer e
resistir. Dessa maneira, as formac6es sdo imprescindiveis para garantir o didlogo, o debate
sobre o contexto atual, buscando sempre referenciais tedricos que nos deem suporte.

A escola precisa ser um coletivo, pois, no individual, somos muito frageis. E
necessario lembrar que escola é um lugar de conflito, de diferencas, de movimento, é um

espago em processo de transformacéo e construgéo.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Descrevendo as consideracGes finais, fecho um ciclo, mas inicio outro, pois a
intervencdo aponta que existe um longo e arduo caminho a ser percorrido. Durante esse
processo, muitas foram minhas inquietagdes. Por muitas vezes, pensei que meus ideais
eram muito utopicos e que a educagdo que almejo esta distante; em outros momentos,
Paulo Freire me inspirava e, através da leitura de algumas de suas obras, compreendia
que o caminho é arduo, mas que € possivel trilha-lo.

Nessa caminhada, tive o privilégio de conviver com verdadeiros mestres, dentre
eles, minha orientadora, apaixonada por Paulo Freire, ndo apenas na teoria, mas com
préticas freirianas. Confesso que também me apaixonei, embora ainda precise de muito
caminhar para me apropriar de Paulo Freire — estou apenas engatinhando. Em nossos
espacos de formacdo, muito pouco se fala ou se Ié sobre esse autor.

Nesse tecer da dissertacdo, também fui me reconhecendo enquanto profissional da
educacao e refletindo minha praxis, dado que, se muitas situa¢cbes me incomodam, diante
de algumas préaticas docentes, diante das formacgdes, da forma como os sujeitos sdo
recebidos no espaco escolar, eu também estou inserida nesse contexto, eu também sou
responsavel. Assim, fiquei me perguntando: o que fiz esse tempo todo enquanto
coordenadora pedagdgica para contribuir para uma educacdo que possa emancipar esses
sujeitos, tanto professores quanto alunos? Afinal de contas, eu acredito em uma escola
que liberte seus sujeitos ou, talvez, tenha também optado pelo conformismo, ja que,
assim, evito os constantes embates?

Os espacos de formagéo propostos pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio objetivaram a reflexdo sobre as praticas curriculares das instituicbes
educacionais e o fomento de préaticas educativas, visando a acfes para garantir a formacéo
integral do sujeito do Ensino Médio. Diante disso, a pesquisa objetivou analisar os limites
e potencialidades que dificultaram ou possibilitaram a a¢éo coletiva para a consolidagédo
de espacos de Formacdo Continuada na escola, nas concepcdes do Pacto.

Com base nisso, busquei, ainda na fase exploratoria da pesquisa-ag&o,
diagnosticar se haviam se efetivado espacos de formacéo na escola e, caso ndo tivesse
ocorrido tal efetivagéo, se isso era visto como um problema pelos professores. Em néo
sendo um problema coletivo, ndo haveria como realizar a pesquisa, uma vez que precisava

que os pesquisados se envolvessem na busca de possiveis solucdes.
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Os professores trouxeram, entdo, aspectos bastante positivos, em seus relatos, em
relacdo a Formacdo proposta pelo Pacto. Ressalto a reflexdo da prética pedagogica, um
novo olhar para os sujeitos do Ensino Médio, uma possiblidade para o trabalho
interdisciplinar, avaliar se o0s conceitos abordados realmente faziam sentido aos
educandos. No entanto, apontam como um ponto negativo a ndo continuidade desses
espacos. Vé-se, portanto, que 0s encontros cessaram juntamente com o Pacto, situagdo
evidenciada pela maioria como um problema.

Outro aspecto que merece ser destacado foi a Formacéo ter garantido espacos para
o dialogo sobre o Ensino Médio, inclusive resgatando a identidade do docente do Ensino
Médio.

Como consequéncia disso, construimos a intervencao e, como sugestdo, 0s
circulos de cultura, pois vém ao encontro da pesquisa-a¢do, ja que promovem o dialogo
e se caracterizam por espacos de mediacéo.

Identifiquei também, nesses relatos e durante os circulos, que alguns momentos
durante o ano letivo sdo chamados de “Dia de Estudo” ¢ até mesmo “Formagao”. Todavia,
se caracterizam por momentos individualizados de correcGes de avali¢bes e preparacdo
de aula. Embora necessarias, acredito que sdo atividades para serem realizadas nas horas-
atividades. Apesar de raros momentos destinados a reflexdo da pratica, estes ndo sdo
potencializados nem para a troca entre o coletivo, entre os professores da mesma area
e/ou disciplina. E para nos formarmos, precisamos dos outros, como afirma Freire (2015,
p. 51): “ndo ha um sem oS outros, mas ambos em permanente integracdo”. Destaco que
os professores, em geral, se identificam com essa forma de “Estudo” e de “Formagdo”.

Durante a intervencdo, percebi que precisamos, sim, potencializar esses espacos.
O professor precisa ser chamado para a elaboracdo da proposta, pois entdo ele também
tera o compromisso de fazer as discussdes avancarem. Entretanto, como normalmente
algumas pessoas coordenam a discussao e as demais a ouvem, abrem-se 0s espagos para
as lamentacdes.

Os momentos da intervencdo me fizeram perceber que a Formacdo Continuada
para professores nos espacgos escolares € primordial. Esses espacos precisam garantir a
reflexdo da acdo, a troca com o outro, o pensar coletivo, como forma de garantir espagos
de libertacdo, fortalecendo o coletivo e, ainda, trazendo ao conhecimento os referenciais
tedricos que mobilizam nossa praxis docente, clareando que educacéo defendemos, se do
oprimido ou do opressor. Destaco que uma das fragilidades evidenciadas durante os

circulos € a nossa falta de embasamento tedrico e a resisténcia as mudancas.
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A educacdo conservadora esta mais presente do que eu imaginava; os reflexos de
nossa formacgédo escolar estdo enraizados de tal forma que muitos ainda sonham e
idealizam uma escola, uma educacéo, “do nosso tempo”, em que existiam normas, regras,
rigidez. Freire e Shor (1987, p. 98) discorrem sobre essa questdo, afirmando que
“estudantes e os professores s6 aprenderam uma unica defini¢ao de rigor: a autoritaria, a
tradicional, que estrutura a educagdo mecanicamente e 0s desencoraja da
responsabilidade de se recriarem, a Si mesmo ¢ a sua sociedade”. Os autores destacam
ainda que rigor nao € sinénimo de autoritarismo, bem como néo significa rigidez, mas
que “rigor vive com a liberdade, precisa de liberdade. Sem liberdade s6 posso repetir o
que me ¢ dito”.

Os jovens do Ensino Médio participam muito pouco das decisdes da escola. Em
geral, nds, professores, queremos ser ouvidos, mas ndo queremos ouvi-los, pois
acreditamos que sdo jovens, imaturos. Carrano e Dayrell (2013, p. 10) destacam que,
muitas vezes, esse jovem “ndo ¢ chamado para emitir opinides e interferir até¢ mesmo nas
questBes que Ihe dizem respeito diretamente. E isso, sem duvidas, pode ser considerado
como um desestimulo a participacdo e ao protagonismo”.

Acredito que construir espacos de formacdo nas concep¢des de formacdo
promovidas pelo Pacto é um enorme desafio. Saliento que o simples fato de unir o
coletivo para o encontro é desafiador, assim como construir espacos de reflexdes diante
das tamanhas contradi¢cbes que vivenciamos cotidianamente, com o professor ndo
conseguindo se enxergar como protagonista do processo e buscando a vitimizagdo o
tempo todo. Ele precisa perceber, que, na construcdo desses espacos de reflexao,
iniciamos também a construcdo de nossa identidade, de nossa autonomia enquanto escola,
da resisténcia as imposicfes que chegam verticalizadas dentro de nossos espacos
escolares.

Analisando pelo viés de minha propria prética profissional, penso que, com
frequéncia, o professor acaba nédo querendo participar, ou ndo acreditando nesses espagos
de formacéo, por se constituirem de momentos fragmentados e descontinuos. A formacéo
precisa ser pensada como um processo continuo, articulado ao cotidiano do professor. O
Projeto Politico-Pedagdgico da escola deve ter clareza sobre qual referencial tedrico-
metodologico subsidia as acbes pedagogicas na unidade escolar. A equipe pedagogica
precisa dar suporte ao professor, desenvolver agdes que promovam o exercicio da préatica-
teoria-pratica. Embora seja algo bastante desafiador e um processo lento, que exige muita

persisténcia, é primordial quando se almeja uma educacao libertadora.
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Dentre os limites evidenciados na participagdo dos circulos, ressalto:
desvalorizacdo da profissdo pela sociedade t&o forte que o proprio professor ndo acredita
mais na importancia de seu ato pedagdgico para a transformacao da sociedade; jornadas
de trabalho exaustivas (sdo poucos aqueles que trabalham apenas 40 horas) impede, que
0 professor seja um pesquisador, muitas vezes se tornando um mero reprodutor do
contetdo programatico; muitos professores contratados como horistas, que trabalham
poucas horas na unidade escolar (3 aulas semanais), os quais tém dificuldade de participar
efetivamente da escola; trabalhar em varias unidades escolares; resisténcia em fazer
outras leituras.

Observei que, dentre os limites, trabalhar com os novos sujeitos do Ensino Médio,
oriundos dos mais diversos contextos, cada qual com suas especificidades, tem sido um
enorme desafio para o professor que néo foi aprimorando suas concepc6es de educacao,
que vem de uma formacdo extremamente reprimida, da cultura do siléncio e sonha com
esses sujeitos. Essa situacao é tdo grave que, para muitos, estar em sala de aula deixou de
ser prazeroso e tem se tornado um sacrificio, interferindo até no humor, no querer
encontrar solugdes, resistindo em participar de momentos de formacdo e praticas
diferenciadas em sala de aula, justificando que “ndo adianta”. Percebo que muitos
professores estdo clamando por socorro.

Freire (2014, p. 21) chama a atengéo para as ideologias fatalistas:

A ideologia fatalista, que anima o discurso neoliberal anda solta no mundo.
[...] com ares de p6s-modernidade insiste em convencer-nos de que nada
podemos contar a realidade social que, de histdrica e cultural, passa a ser ou a
virar “quase natural”. Frases como “a realidade ¢ assim mesmo, que podemos
fazer?” [...] Do ponto de vista de tal ideologia, s6 ha uma saida para a pratica
educativa: adaptar o educando a esta realidade que ndo pode ser mudada.

Acredito que, diante dessa situacdo, as formagdes sdo um caminho. Para mim,
enguanto coordenadora pedagogica e professora, ndo ha nada mais animador que estudar,
dialogar com o grupo, pensar em estratégias diferenciadas. Isso mobiliza minha préxis
pedagogica, me fortalece para resistir as mais diversas contradi¢cdes que permeiam nossa
profissdo, nossa sociedade.

Nesse processo de intervencdo, observei que, quando apresentamos com clareza
0s objetivos da formacéo, o grupo reage melhor. Muitos foram os professores que me
procuraram para elogiar esse espago de dialogo, inclusive salientando que precisamos

desses momentos. Dentre as potencialidades evidenciadas, destaco o engajamento do
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grupo durante a intervencéo, que estava mais fortalecido (eu mesma, no ultimo encontro,
me sentia mais fortalecida, pois o conhecimento, a troca, permite esses sentimentos); o
despertar para novas leituras, mesmo de obras do Paulo Freire; apontamentos
significativos para a equipe pedagdgica e diretiva; a elaboracdo de um texto sobre que
alunos queremos formar e os referenciais tedricos que mobilizam essa formacédo para
integrar o Projeto Politico-Pedagdgico, embora precisamos de muita leitura e articulagdo
para uma melhor compreenséo dos referenciais; a elaboracdo de ac0es para trabalhar
com os alunos infrequentes do Ensino Médio noturno; inicio de uma discussao, embora
superficial, sobre outras formas de avaliagdo para esses sujeitos; e delineamento de
caminhos para 0s proximos encontros, os quais, de acordo com o calendéario escolar,
seriam realizados mensalmente. Entretanto, ainda ficam questionamentos para serem
pesquisados, pois acredito que, como ja salientei, precisamos construir espacos continuos
de formacdo, de forma que a equipe pedagogica esteja mais préxima do professor.

A intervencdo proposta através da pesquisa-agdo permitiu que todos
participassem, e eu, enquanto pesquisadora, apenas mediava as discussdes, pre-
planejadas com base em um diagndstico apontado pelos professores.

Quanto a pesquisa-acdo, quando minha orientadora sugeriu que a utilizdssemos
como método para sulear a pesquisa, fui um pouco resistente, pois senti medo e
despreparo para utiliza-la, principalmente em relacéo a intervencao. Entretanto, a partir
do dialogo entre nos e leituras que aprofundei, percebi que eu ndo poderia percorrer outro
caminho metodoldgico sendo este, em funcdo dos ideais em que acredito e defendo, como
as relacdes horizontalizadas e a dialogicidade, com os pesquisados fazendo parte do
processo.

O pesquisador ndo tem receitas prontas e, com frequéncia, ndo conhece a realidade
daquele contexto. E necessario haver o envolvimento coletivo, a partilha, o processo de
reflexdo, a fim de garantir transformacdes ou até a tomada de consciéncia.

Diante do exposto, indico a pesquisa-acdo para todos aqueles que queiram
promover pesquisas que envolvam os pesquisados e que busquem solugdes ou uma
consciéncia para a solugdo de determinado problema do espaco escolar. Talvez a solucéo
ainda ndo tenha sido encontrada, mas a pesquisa promoveu a reflexdo de repensar sobre
a educacdo, sobre esses espacgos. O problema de pesquisa era o problema de todos os
envolvidos com o Ensino Médio, e 0s participantes atuaram como sujeitos.

Este ciclo se fecha; entretanto, outro se abre. Esta pesquisa aponta possiveis

caminhos para a consolidacdo de espacos de Formacdo Continuada para os professores,
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de forma a promover praticas pedagogicas que contribuam no contexto escolar e social
dos sujeitos, jovens do Ensino Médio. Da mesma forma, instiga outros pesquisadores a
seguirem nesta pesquisa, visto que foi desenvolvida em uma realidade. E possivel que em
outro espaco os resultados sejam diferenciados, podendo resultar em um estudo
comparativo.

O Ensino Médio é uma etapa que merece atencdo. Acredito que, com essa
Reforma, teremos muito o que pesquisar. Outro aspecto relevante que me angustiou
durante esse processo é discutir com os professores como podemos formar sujeitos
criticos, pois este item apareceu, como unanimidade, quando questionados sobre que
sujeitos desejavam formar. Todavia, fica a divida sobre como realmente formar sujeitos
criticos. Que assuntos sdo de fato relevantes? De que forma as disciplinas devem estar
articuladas?

Preciso destacar que o grupo de professores que participou da pesquisa € um grupo
bastante responsavel e assiduo e precisam, além das formacGes, de uma direcdo, a ser
talvez indicada pela prépria formagdo. Compreendo que, muitas vezes, o professor
precisa ser ouvido, pois sdo tantas as contradi¢fes; contudo, acima de tudo, as leituras
desses professores precisam ir além de seu componente curricular — essas, sim, poderéo
orienta-los a novos caminhos, qui¢d mais angustiantes, porém mais gratificantes.

Em relagcdo ao Ensino Médio brasileiro e ao Ensino Médio em Santa Catarina, 0s
dados apontados ilustram uma enorme fragilidade no processo de aprendizagem, bem
como em sua identidade. Os indices de abandono e reprovacao, de acordo com o Censo
Escolar, demonstram um grande desafio quando se objetiva a universalizacdo de acesso
e a permanéncia. Os dados apontam que 0s jovens chegam nas escolas, mas néo
permanecem.

Quando analisados os trés anos dessa etapa da educacdo basica, o primeiro ano
apresenta as maiores taxas de reprovacdo e evasdo, sendo que a reprovacdo vem
crescendo, também na escola locus da pesquisa.

Acredito que a escola ndo estd preparada para receber esses sujeitos dos mais
diversos contextos, que chegaram e chegam na escola a partir da expansao do nimero de
matriculas. Parte desses jovens, principalmente do Ensino Médio noturno, sdo
trabalhadores que exigem praticas pedagdgicas diferenciadas, que estimulem esse sujeito
a estar nesse espaco. Krawczyk (2011) corrobora essa ideia, enfatizando que o aumento
nas matriculas ndo tem produzido democratiza¢do, mas uma massificacdo do ensino, ndo

atendendo aos interesses dos jovens e com condi¢des de oferta precarias.
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Apesar dessa realidade e enquanto profissionais da educagdo, possuimos
consciéncia e clareza de que algo precisa ser modificado. No entanto, durante esse
processo, fomos surpreendidos pela deformacdo do Ensino Médio a partir da Reforma e
acredito que esta ndo € a solucao.

A Reforma do Ensino Médio veio para segregar ainda mais, ofertando um
percurso formativo diferenciado para jovens trabalhadores e jovens que possuem
estabilidade financeira, criando mesmo uma falsa ideia de opgcdo por percursos
formativos, de acordo com afinidades e objetivos. Sabemos que uma parcela consideravel
dos jovens que frequentam escolas publicas sera excluida, principalmente aqueles que
estudam no periodo noturno e sao filhos de trabalhadores.

Outro aspecto que merece destaque em relacdo a Reforma do Ensino Médio,
segundo Carrano (2017), é a colaboracdo com entes privados com a transferéncia de
recursos. Existe uma pressdo em todos os Estados pela criacdo de Organizacdes Sociais
para assumirem tarefas dentro das escolas.

O Ensino Médio em Santa Catarina ja iniciou 0 ano de 2017 com alteragdes em
algumas escolas, através de um projeto-piloto. O Ensino Médio com jornada ampliada
supervaloriza alguns componentes curriculares, como matematica e portugués (que
passam a ter uma carga horéria de 7 horas-aula semanais), assim como a carga horéria
total, que passa a ser integral. Outro aspecto que chama a atencgdo é a parceria realizada
entre o0 estado de Santa Catarina e o Instituto Ayrton Senna e o Instituto Natura, 0s quais
possuem uma visdo mercadoldgica da educacdo, de rendimento, tanto de aluno como de
professor. E aqueles que ndo “renderem” para criar essa escola para o século XXI seréo
excluidos do processo? E o privado adentrando aos poucos a educacao publica, ndo sera
0 primeiro passo para a terceirizacdo? E o professor recebendo o material pronto para
reproduzir os contetdos que ali estdo, ja ndo € o caminho para o profissional com notério
saber, visto que, para repasse de “conhecimento”, ndo sdo necessarios professores com
formacao especifica na area?

Ressalto que muitas sdo as indagacOGes. Até agora ndo tenho elementos para
avaliacdo, j& que é um projeto-piloto que iniciou neste ano de 2017. Teremos muitos
guestionamentos ainda no decorrer desse percurso, mas precisamos atuar com criticidade,
e, mais uma vez, 0 processo permanente de formagdo com os docentes é primordial.

N&o podemos deixar o sonho de uma formagdo humana e integral trazida pelo
Pacto se apagar, ndo podemos deixar as contradi¢cdes do nosso cotidiano nos acomodar,

nos conformar; precisamos, mais do que nunca, reagir a tantas atrocidades com os
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trabalhadores e com os sujeitos do Ensino Médio, em questdo aqui. Entretanto, saliento
que, no individual, somos frageis, mas mal sabemos do poder da nossa forga coletiva.

Gadotti (2011, p. 47) reitera esse argumento quando afirma que “a nova pedagogia
para a educacdo da humanidade ndo é apenas uma pedagogia da resisténcia, mas,
sobretudo, uma pedagogia da esperanca e da possibilidade”.

E fecho este ciclo muito diferente de quando iniciei. Durante esse processo,
enxerguei-me responsavel por mobilizar o coletivo escolar, mobilizar os jovens do Ensino
Médio para enxergarem aquilo que os olhos as vezes ndao veem, com muito mais
experiéncia e muito mais propriedade daquilo que acredito, defendendo-o sob o aporte
tedrico do educador Paulo Freire.

Finalizo com Gadotti (2011), que nos chama a atencéo para o poder do professor
em refletir a realidade e transforma-la, para a possibilidade de formar um grupo de
companheiros e companheiras lutando por uma causa em comum. Ainda segundo Gadotti
(2011, p. 110), “companheiro” vem do latim e significa “aquele que partilha o pao”. Sem
esse companheirismo, ndo conseguiremos superar as atuais condi¢cdes do magistério, que
tanto nos angustiam. Precisamos lutar, mas ndo individualmente — essa luta precisa ser

coletiva.
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APENDICE A — Termo de consentimento

Termo de consentimento livre e esclarecimento para os professores e gestores que

participaram do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio da Escola

Projeto de Pesquisa:

PACTO NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO E
FORMAGCAO CONTINUADA: UMA INTERVENGCAO A PARTIR DA
PERCEPCAO DOCENTE

Pesquisadora responsavel: Susiéli Casonatto
E-mail: susielicasonatto@gmail.com

Orientadora da pesquisadora: Isabel Rosa Gritti

Prezado(a) participante:

Esse termo tem a finalidade de obter seu consentimento formal para participar da
pesquisa “Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e Formacao
Continuada: uma intervencio a partir da percep¢io docente”, que sera desenvolvida
pela aluna do Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Federal da Fronteira
Sul, UFFS — Campus Erechim.

A pesquisa tem como objetivo principal analisar os limites e potencialidades para
a consolidacdo de espacos de formacao continuada nas unidades escolares, acdo proposta
pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

Para a coleta de dados, sera utilizado um questionario, que sera respondido por
professores e gestores que participaram do Pacto, a partir da metodologia da pesquisa-
acao. As respostas obtidas pelo questionario serdo andnimas no momento da analise dos
dados. Além dos questionarios, acontecerdo encontros, visando ao dialogo e a reflexédo
acerca da participagdo na Formacdo Continuada. As informagdes obtidas pelo estudo
serdo utilizadas para fins académicos.

A participacao € voluntaria, porém crucial para o éxito da pesquisa; entretanto, 0s

envolvidos poderéo desistir a qualquer momento, ndo acarretando nenhum dano.
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Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou
qualquer outro dado que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo.
Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagéo.

Chapecd, de de 2016.

Assinatura do(a) participante

Pesquisadora

Mestranda Susiéli Casonatto



APENDICE B — Questionario aplicado aos professores e gestores

Professor, diante de sua participacdo no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM), pergunta-se:

01 — O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio apresentou como grandes
acOes a formacdo continuada e o redesenho curricular do Ensino Médio. Diante de sua
participacdo nas formacdes, em que esses encontros e discussdes contribuiram em sua

pratica pedagdgica?

02 — Quanto a participacdo nos encontros proporcionados pelo Pacto Nacional pelo

Fortalecimento do Ensino Médio, quais foram os principais desafios e/ou dificuldades?

03 — Quanto as acdes propostas pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino

Médio, o que se efetivou? Por qué? E o que ndo se efetivou? Por qué?

04 — Na sua opinido, quais foram 0s pontos positivos e negativos do processo de formacéo

desencadeado pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio?

05 — Neste momento, estamos vivenciando a continuidade do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, com a reescrita do PPP, o planejamento coletivo, a
formagdo continuada nas horas-atividades, o plano de trabalho docente e o redesenho
curricular. Quais dessas acfes continuam presentes na escola? Por qué? Se ndo ocorrem,

justifique o porqué.



