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RESUMO

Este estudo trata das Repercucdes do Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (PNEM) como Politica Publica de Formagdo Continuada de
Professores. O objetivo é analisar a formagdo continuada promovida pelo
PNEM na Escola Estadual José Eduardo Aquino no municipio de Patrocinio-
MG. A pesquisa é fundamentada nos autores Mendoncga (2011); Gatti (2010);
Alarcdo (1998); Morin (2001); Cambi (1999); Névoa (1995); Freire (1986) e os
cadernos norteadores de estudo desenvolvidos para o PNEM na primeira
etapa: Moraes et al. (2013); Carrano et al. (2013); Simdes & Silva (2013);
Ramos; Freitas & Pierson (2013); e na segunda etapa: Ramos et al. (2014) e
Scarpa et al. (2014). Metodologicamente, trata-se de um estudo de caso em
uma pesquisa descritiva, com abordagem qualitativa. O instrumento utilizado
foi o questionario aplicado a uma amostra de 12 professores em novembro de
2017 de um total de 21 participantes do PNEM. Os resultados desta pesquisa
verificaram que o PNEM se desenvolveu na escola pesquisada por meio de
encontros quinzenais nos quais os professores se aprofundaram em aspctos
relacionados a formag¢dao humana integral dos jovens estudantes do ensino
médio. Apoiados pela gestdo da escola no que se refere aos espacgos e
equipamentos necessarios, foram abordados projetos problematizadores
interdisciplinares que aproximaram os conteudos das disciplinas ensinadas ao
mundo do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura. Os principais
aspectos positivos do curso apontados pelos respondentes do questiondrio
foram: a proposta de interdisciplinaridade, o aperfeicoamento profissional, a
troca de experiéncias com os demais professores e a aproximagdao com os
alunos. As principais dificuldades foram: a falta de tempo para
aprofundamento das atividades propostas e dificuldades no entendimento
das propostas de reflexdo-acdo. Além dos dados apresentados pela pesquisa
empirica, nas respostas subjetivas dos professores atestando melhorias no
processo de ensino/aprendizagem, foi desenvolvida uma pesquisa
documental exploratdria secunddria no Sistema de Monitoramento Escolar da
SEE/MG na qual verificou-se significativa evolu¢do de parte dos alunos nos
anos de 2014 e 2015 em relacdo aos anos 2011, 2012 e 2013 nas avaliaces
externas nos conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica que dentre
outros fatores externos e internos podem ter sido influenciadas pelo PNEM.

PALAVRAS-CHAVE: Politica Publica. Processos de Gestdo. Formacdo
Continuada de Professores. PNEM.






ABSTRACT

This study deals with the Repercutions of the National Pact for the
Strengthening of Secondary Education (PNEM) as a Public Policy of Professors
Continued Formation. The goal is to analyze the continued education
promoted by PNEM at the José Eduardo Aquino State School in the Patrocinio-
MG Township. The research is based on the authors Mendoncga (2011); Gatti
(2010); Alarcdo (1998); Morin (2001); Cambi (1999); Névoa (1995); Freire
(1986) literature, and the study guides developed for the PNEM in the first
stage: Moraes et al. (2013); Carrano et al. (2013); Sim&es & Silva (2013);
Ramos; Freitas & Pierson (2013); and in the second stage: Ramos et al. (2014)
and Scarpa et al. (2014). Methodologically, this is a case study in a descriptive
research, with a qualitative approach. The instrument used was an applied
questionnaire to a sample of 12 teachers in November 2017 out of a total of
21 PNEM participants. The results of this research verified that the PNEM was
developed in the researched school through biweekly meetings in which the
teachers deepened in aspects related to the integral human formation of the
young high school students. Supported by the management of the school in
terms of the necessary spaces and equipment, interdisciplinary problem-
solving projects were approached to bring the contents of the disciplines
taught to the world of work, science, technology and culture. The main
positive aspects of the course indicated by the questionnaire respondents
were: the proposal of interdisciplinarity, the professional improvement, the
exchange of experiences with the other teachers and the closeness with the
students. The main difficulties were: the lack of time for improvement of the
proposed activities and difficulties in understanding the proposals for
reflection-action. Due to the PNEM goal of effectiveness improvement of the
student learning, a secondary exploratory documentary research was
developed in the School Monitoring System of the SEE / MG, in which there
was a significant evolution of students in 2014 and 2015 compared to 2011,
2012 and 2013 in the external evaluations of the Portuguese Lingua and
Mathematics which among other external and internal factors may have been
influenced by PNEM.

KEYWORDS: Public Policy. Management Processes. Professors Continued
Formation. PNEM.
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1.INTRODUCAO

A sociedade brasileira enfrenta, atualmente, graves problemas em relacao
as aprendizagens escolares, problemas estes que vém se tornando, a cada
ano, mais complexos (Gatti, 2010). InUmeras sdo as causas elencadas para
explicar a crise do ensino no Brasil, ocorrendo por parte dos atores envolvidos
uma transferéncia de culpas e responsabilidades. E certo que os problemas
sociais advindos da falta de politicas publicas de prote¢do a familia e a crise de
valores pela qual a sociedade passa sao fatores de grande relevancia (Silveira,
2003). Entretanto, a forma mais aceitdvel que se tem encontrado para
melhorar a eficacia do ensino encontra-se na melhor formacdo e preparacao
do professor.

Neste sentido, Gatti & Barreto (2008) ressaltam a necessidade de se
considerar a condi¢do atual do professorado, que revela: sua formacao inicial;
a aviltante depredacdo dos planos de carreira; os baixos saldrios e as
condicbGes desfavoraveis de trabalho nas escolas. Falar sobre esses pontos
apresentando a mesma e pertinente reclamagao que se vé nos corredores e
salas de professores das escolas publicas no Brasil, aqui, € um tanto quanto
redundante. N3ao obstante, esses fatos precisam ser lembrados.

Além disso, um dos grandes desafios da educacdo no Brasil é a
reestruturacdo do ensino médio. Desde o movimento de redemocratizacdo do
pais, que gestou a Constituicdo de 1988, tem-se buscado essa reestruturacao
e o desafio é sempre o mesmo: torna-lo eficiente na formacdo integral dos
jovens para que possam ter melhores resultados académicos por meio da
melhoria do ensino e da aprendizagem, de modo a permitir o preparo dos
alunos para ingresso nas universidades e no mercado de trabalho, sendo que
essa melhoria da capacidade discente estda, dentre outros fatores, implicada
na melhoria da formacdo inicial e continuada de professores. Nesta

perspectiva, o Estado Brasileiro implantou o Pacto Nacional pelo



Fortalecimento do Ensino Médio em parceria com as Secretarias Estaduais de
Educacdao em todas as escolas que oferecem a ultima etapa da educagao
basica no pais.

Durante o ano de 2014 as Instituicdes de ensino superior (IES), agentes de
formacdo, responsaveis pela qualificacdo dos coordenadores regionais de
estudo realizaram diversas capacitacdes, sendo que em setembro do mesmo
ano os Orientadores de Estudo da Superintendéncia Regional de Ensino de
Patrocinio-MG (SRE-Patrocinio) dentre outras Superintendéncias foram
capacitados na Instituicdo de ensino superior de nossa regiao, a Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), situada em Uberlandia/MG. A partir desta
capacitacdo iniciou-se na abrangéncia da SRE-Patrocinio o processo de
formacdo continuada de professores.

A SRE-Patrocinio abrange sete cidades em seu entorno com 20 unidades de
ensino médio que participaram, efetivamente do PNEM, capacitagdo com 200
horas de estudos realizada em 10 meses nos quais, professores, orientadores
de estudo, coordenadores e agentes de formagao receberam bolsas de
incentivo ao estudo, tendo sido encerrada em julho de 2015. Por ser um
projeto amplo, que abrangeu todos os estados da Unido, optamos, nesta
pesquisa, em utilizar um estudo de caso com os professores pertencentes a
Escola Estadual José Eduardo Aquino em Patrocinio/MG.

O PNEM surgiu como politica publica advinda da necessidade de melhorias
no processo de ensino/aprendizagem de alunos do ensino médio no Brasil
gue tinha como principal acdo a formacdo continuada de professores. Nesta
conformidade, essa dissertacdo busca responder ao seguinte problema: tendo
em conta as capacitacdes ocorridas no ambito das unidades escolares em
todo o pais, como os professores da Escola Estadual José Educardo Aquino,
participantes do programa realizado de setembro de 2014 a julho de 2015,
perfazendo 200 (duzentas) horas de curso avaliam as acdes do PNEM como
politica publica de formacdo continuada? Neste sentido, o objetivo da
pesquisa foi analisar a formacdo continuada promovida pelo PNEM na Escola

Estadual José Eduardo Aquino no municipio de Patrocinio-MG.



O estudo do PNEM torna-se relevante por sua importancia no contexto
educacional brasileiro. Na ocasido de criagdo do PNEM vivencidvamos um
momento de universalizagdao do ensino, com inser¢ao de politicas publicas
voltadas para a garantia do sucesso dos alunos. Nao obstante isso, e as
diversas ac¢Oes voltadas para garatir o direito de todos estudarem,
observamos nesta etapa de ensino, o problema da evasdo escolar. Segundo o
Ministério da Educacdo, o Brasil ainda possuia, em 2014, um milhdo e
setecentos mil (1.700.000) jovens entre 15 e 17 anos fora da escola
(Ministério da Educacdo, 2014).

Diante desta realidade, o PNEM se caracterizou como investimento do
Ministério da Educacdo (MEC) para reestruturar o ensino médio,
proporcionando mudancas quanto a formacdo continuada de professores e
organizacdo pedagodgica, voltadas para a melhoria do ensino e da
aprendizagem. A meta do PNEM era a preparac¢do do jovem para o exercicio
da cidadania, para a constru¢dao de habilidades laborais e a sua preparagao
para a continuidade dos estudos, visando o éxito da conclusdo desta
importante etapa da vida do estudante. Nesse sentido, o estudo proposto
busca como objetivos secundarios: verificar o processo de implementacao do
projeto em 2014, sua aceitacdo entre os professores, os pontos positivos
dessa implementagcdo, bem como as dificuldades enfrentadas na
aplicabilidade dessa politica publica por meio de um estudo de caso realizado
na Escola Estadual José Educardo Aquino no munipio de Patrocinio-MG.

Para atingir os objetivos propostos, esta dissertacdo estd estruturada em
trés capitulos. O primeiro apresenta o referencial tedrico com base em
autores como: Mendonca (2011); Gatti (2010); Alarcdo (1998); Morin (2001);
Cambi (1999); Névoa (1995); Freire (1986); e os cadernos norteadores de
estudo desenvolvidos para o PNEM na primeira etapa: Moaraes et al. (2013);
Carrano et al. (2013); Simdes & Silva (2013); Ramos; Freitas & Pierson (2013);
e na segunda etapa: Ramos et al. (2014) e Scarpa et al. (2014), onde

apresentamos a formagdo continuada de professores em suas perspectivas



tedricas; os aspectos do PNEM como politica publica, sua estrutura, principios
e objetivos.

No segundo capitulo desenvolvemos o estudo empirico, no qual
apresentamos o problema da pesquisa e os objetivos; o problema e sua
justificacdo; a metodologia; a caracterizacdo dos docentes pertencentes a
amostra bem como da estrutura gestora da escola pesquisada; as técnicas de
recolha de tratamento de dados utilizados e a confiabilidade e validade da
pesquisa.

No terceiro capitulo sdo discutidos e analisados os dados da pesquisa em
cinco eixos estruturantes: informacgdes gerais e caracterizacdo dos professores
pertencentes a amostra; andlise do curso de formacdo continuada;
contribuicdo da gestdo para realizacdo do curso; aspectos da formacao
humana integral e avaliacdo do curso de formacdo continuada promovido
pelo PNEM na visdo dos respondentes ao questionario. Finalmente, tecemos

nossas reflexdes e consideragdes finais.



2.CAPITULO | - REVISAO DE LITERATURA

2.1.FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS
TEORICAS

As propostas de mudancas na formacao inicial e continuada de professores
ganharam repercussao internacional a partir da década de 1980 influenciando
as politicas de formacao em varios paises da Europa e América, em funcao,
principalmente, da insatisfacdo e sensivel preocupacdo de varios segmentos
da sociedade em relacdo a qualidade da educacdo (Gatti & Barreto, 2008).
Fantini (2007), salienta que esses questionamentos sobre o trabalho dos
professores e da profissdao docente sao decorrentes da crise da escola e das
novas demandas oriundas das transformac¢des sociais que sao reflexos da
globalizagao da sociedade.

Antes de detalhar a crise da escola na qual aprofundaram-se os
guestinamentos sobre o trabalho dos professsores, consideramos de grande
importancia problematizarmos a funcdo social da escola na sociedade
capitalista, pois ndo ha como falar de professores e sua formagdao sem
desenvolvermos um breve relato da estruturacdo da escola que tem,
historicamente, a funcdo da transmissao do conhecimento.

Antes do surgimento das revolugdes burguesas, Francesa em 1789 e Purita
e Gloriosa na Inglaterra do século XVII, a escola ndo era para todos, era
privilégio dos nobres. As classes sociais compostas por artesaos e camponeses
contavam apenas com a educag¢ao familiar, ou seja, a educa¢dao nao formal
gue normalmente era a aprendizagem de um oficio passado de pai para filho.
Neste modelo de sociedade, havia aprendizagem de praticas artesanais, de

oficios e ndo de conhecimentos escolares.



Segundo Mendonga (2011), a escola moderna surgiu mesmo junto com as
fabricas, com a Revolugdo Industrial. A morte da antiga produgao artesanal e
a entrada da producgdo fabril abriu um grande espago para a moderna
instituicdo escolar. Assim, na sociedade capitalista, a escola passou a ser a
instituicdo responsavel em oferecer a educacdao formal tendo como principal
fungdo a reprodugado da divisao social do trabalho e de valores ideoldgicos das
classes dominantes.

Segundo Cambi (1999), os processos educativos foram incorporados por
toda a sociedade trazendo a ideia de profissionalizacdo, que se especilizava e
deixava para traz a oficina artesanal para fazer surgir a manufatura e depois a
fabrica, da mesma forma o carater humanistico e religioso deveria deixar
surgir o homem norteado pela ciéncia. Neste sentido, o autor considera que a
escola servia para firmar o controle social resguardando a juventude dos
desvidos de todo género, como também na estruturacdo de um imaginario
social tido como forma moderna de se viver e por um estilo de vida civilizado
que seria regulado por cddigos e limitado por interdicdes. Na visdo de Cambi
(1999) estes processos transformaram o sujeito individual e o conduziram

para uma socializacdo cada vez mais integral.

[...] o sujeito moderno é realmente um “si” individual e consciente da prépria
irrepetibilidade, mas é também um sujeito radicalmente governado pela
sociedade e pelas suas regras, ja que cada vez menos pode viver sem ela ou
longe dela (Cambi, 1999: 279) .

Percebemos, desta forma, que a escola tende a transformar
completamente os individuos para servir ao capital, sendo que a nova
realidade social, foi estruturada para a transmissdo do conhecimento tendo
como modelo estrutural e ideoldgico a organizacdo fabril. Segundo Mendonca
(2011), a funcdo do professor das classes baixas, neste modelo escolar, era a
transmissdao e reproducdao de conhecimentos necessarios para aqueles que
iriam desempenhar atividades profissionais nas fabricas sendo regidos pelo

capital.



Neste periodo, de profundas modificacdes da sociedade, o capitalismo
precisava desenvolver novos valores sociais e a escola seria o elemento
primordial no processo de formagdao de novos modos de ser e viver das
pessoas. Desta forma, o individuo era submetido ao processo educacional
escolar, tendo que abdicar-se de sua cultura particular e incorporar-se a
cultura oficial, considerada como a Unica valida, com o propdsito de adquirir
capacidade para servir ao mercado de trabalho. Segundo Bourdieu &
Passeron (1975), célebres socidlogos franceses, a escola representava um
movimento hierarquico e nao dialético que reproduzia as desigualdades
sociais por meio da transmissao dos valores culturais das classes dominantes.

Nesta perspectiva, a sociedade foi profundamente transformada, sistema
produtivo, estilo de vida, familia, paréquia, comunidades e, principalmente a
consciéncia individual. Também surge neste periodo, uma nova classe social,
o proletariado, e, um novo sujeito socieoconémico, o operario. Esse processo
reorganizou a existéncia, mentalidade e aspiracdes das pessoas conforme a
normatizacao da mais-valia’ e do mercado dando vida a um processo
educativo articulado, mas que girava em torno do principio da alienacao
(Mendonga, 2011).

Para Cambi (1999, p. 370) esse principio era a “Alienacdo das necessidades
e alienacdo na maquina, produzida por um trabalho cego, regulado pela
exploracdo, e por uma vida social estruturada pelo trabalho”. Importante
ressaltar que esse trabalho ndo era organizado em fung¢do do trabalhador
para suas necessidades e aspiracdoes, mas apenas para producdo da mais-

valia.

! Mais-valia (tradugdo livre do original alemdao Mehrwert) é o termo famosamente
empregado por Karl Marx que significa a diferenca entre o valor final da mercadoria
produzida e a soma do valor dos meios de produgdo e do valor do trabalho, que seria a
base do lucro no sistema capitalista (Netto & Braz, 2006).



Isso nos mostra, claramente, que neste periodo o modelo de trabalhador
era o de individuo desqualificado que deveria apenas desenvolver uma fungao
mecanica desprovida de qualquer raciocinio. Pensar deveria ser a fungdo dos
especialistas, pessoas de elite e com formagao, engenheiros que planejavam o
qgue, quando e com que frequéncia os trabalhadores deveriam atuar dentro
do sistema fabril.

Desta forma, a principal caracterisitca da Revolucdo Industrial, em sua
segunda fase, era a separacdao de quem deveria pensar: o engenheiro,
daqueles que deveriam executar o trabalho: os operdrios, sendo que estes
Ultimos deveriam manipular a maquina sem, contudo, conhecer o seu
funcionamento (Moser, 2011). Assim, a escola, neste contexto, cumpria de
forma rigida a sua funcdo, ou seja, educacdo para o trabalho voltada para as
classes operarias e educacdo especifica com formacdao complexa envolvendo
diversas dreas do conhecimento cientifico para as elites. Apesar de varias
tentativas de se modificar este contexto por meio de movimentos de
democratizacdo no ambito escolar, a escola atravessou quase todo o século
XX com o mesmo propdsito, até entrar em crise.

Diante disso, Mendonc¢a (2011) considera que discutir a crise da escola
exige uma reflexdo mais profunda sobre seus significados e sentidos, pois
historicamente, cabia a escola a responsabilidade social da transmissdao do
conhecimento, ou seja, a expectativa de que a escola deveria transmitir
conteudos escolares, traduzidos na relagdo professor/estudante e
ensino/aprendizagem. Porém, os problemas que vieram se materializando no
cotidiano escolar ao longo do tempo colocou em xeque esse papel histdrico
da escola tradicional.

Ao falar sobre a educacdo tradicional, Freire (1996) faz fortes criticas a
chamada educacdo bancaria, a qual a educa¢do é o ato de depositar, de
transferir, de transmitir valores e conhecimentos, onde se reflete a sociedade
opressora que mantém e estimula a contradicdo. Neste sentido, o autor
considera que o educador é sempre o agente da acdo, enquanto os

educandos recebem, passivamente, tudo que lhes é imposto pelo educador.



Dai, entdo, que nela: a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo
educados; b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem: c) o
educador é o que pensa; os educandos, os pensados; d) o educador é o que diz
a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; [...] o educador,
finalmente, é o sujeito do processo: os educandos, meros objetos (Freire,
1996, p.58).

Concretamente, a escola ndo tem conseguido a socializagdo/transmissdo
de conteldos escolares, a ponto de seus agentes sociais diretos — professor e
estudante — definirem claramente o objetivo desta escola, por um lado, e, por
outro, também reconhecerem que tal objetivo ndo se concretiza, ndo se
efetiva como espaco de producdo e socializacdo de conhecimento. Diante
desse impasse precisa-se de uma reflexdo maior.

Acreditamos que os fatores geradores da crise da escola na atualidade
sejam mais amplos e complexos e estdo relacionados a condicionantes
econdmicas, sociais e politicoideoldgicas muito diversificadas. Assim, a crise
da escola ndo pode ser compreendida sem levar em consideracdo a
internacionalizacdo da economia capitalista e a hegemonia ideoldgica
neoliberal.

Segundo Afonso (2002, p.1) a crise da escola se deve também:

A emergéncia do "capitalismo informacional”, as mutacGes aceleradas nas
formas de organizagdo do trabalho e a inevitabilidade (também, em grande
medida, ideologicamente construida) do desemprego estrutural, a afectar
sobretudo as novas geragdes; a permeabilidade e vulnerabilidade da Escola as
pressdes sociais - pressdes que permitem que esta aceite, quase sempre
passivamente, ser o "bode expiatdrio" para as crises econdmicas cada vez mais
frequentes.

Essas pressdoes fazem surgir frequentes discursos oriundos do meio
empresarial que tentam induzir as pessoas a pensarem que a culpa do
desemprego é fruto da ma atuacdo da escola que deveria qualificar os alunos

para o mercado de trabalho (Afonso, 2002). No entanto, entendemos que a



educagao é um processo amplo que precisa ter em meta n3ao apenas a
formacao de profissionais para servir ao mercado, mas a formagdo de
cidaddos por meio de uma educagdo de formacgao integral.

Desta forma, existem inUmeras razdes, além destas para que possamos
refletir profundamente sobre a crise da escola, no entanto um fator é
consenso entre diversos pensadores da educacdo: a estagnacdo da pratica
docente. Assim, a formacdo continuada de professores apresenta-se como
fator primordial para reestruturacdo da escola que devera contribuir para
construcdao da sociedade do conhecimento em um contexto de mudangas e
novas demandas (Gatti & Barreto, 2008).

As preocupacbes mais gerais centram-se nos processos de construcao do
conhecimento profissional, saberes e identidade do professor,
profissionalizacdo docente, professor critico-reflexivo, desenvolvimento
profissional do professor, entre outros, atendendo especificidades
diferenciadas, mas que convergem suas contribuicdes na busca de novos
referenciais tedérico-metodoldgicos, buscando suplantar os velhos paradigmas

de formacdo, entre eles, a racionalidade técnica (Gatti, 2010).

A partir do ponto de vista do modelo da racionalidade técnica
institucionalizado no curriculo profissional, o conhecimento real baseia-se em
teorias e técnicas da ciéncia bdsica e aplicada. Portanto, essas disciplinas
devem vir primeiro. “Habilidades” no uso da teoria e da técnica para resolver
problemas concretos devem vir mais tarde, quando os estudantes ja tiverem
aprendido a ciéncia relevante [...](Schon, 2000, p.28)

Neste sentido, a racionalidade técnica passa a sofrer fortes criticas a partir
do entendimento que as habilidades no uso da técnica na resolucdao dos
problemas concretos e cotidianos sdao tdo ou mais relevantes que o
aprendizado da ciéncia e, por isso ndo podem ser relegados a segundo plano.

As novas demandas oriundas das transformacgfes sociais que sdo reflexos
da globalizacdo da sociedade deram origem, em diversos paises da Europa e

América a propostas para o desenvolvido de politicas para a melhoria da
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formacdao dos professores e das instituicdes formadoras de professores,
consideradas atores fundamentais na estratégia global da constru¢ao da
sociedade do conhecimento em um contexto de mudangas e novas demandas
(Gatti & Barreto, 2008).

Autores como Novoa (1995), Pimenta (2000), Formosinho (2002) e Libaneo
(2002) afirmam que as novas concepcdes formativas tém apontado, para além
das instituicdes formadoras de professores, a escola como local privilegiado a
formacao e desenvolvimento profissional do professor, o que exige da escola
a realizacdo de mudancgas inovadoras quanto a sua funcgao, isto &, a escola ndo
deve se restringir a uma instituicdo aprendente, e sim como terreno fértil a
qualificacdo para todos, ndo apenas para os alunos mas também para os
professores.

No Brasil, dois programas de formagao continuada inovadores e de
destaque na literatura educacional foram implementados na segunda metade
dos anos 1990 com financiamento do Banco Mundial: o Programa de
Capacitacdo de Professores (PROCAP), desenvolvido no Estado de Minas
Gerais que tinha como foco a formacdo de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental; e o Programa de Educacdo Continuada (PEC) no Estado
de S3o Paulo para todo o ensino fundamental (Gatti, 2008).

O PROCAP possuia uma proposta centralizada com unidade curricular na
modalidade a distancia, os professores se capacitavam na prdpria escola em
hordrios estruturados dentro do calendario escolar e, tinha como objetivo
capacitar mais de oitenta mil docentes do primeiro ciclo nos contetudos de
portugués, matemadtica, ciéncias, geografia e historia e, ainda promover
reflexdes sobre a pratica pedagdgica (Duarte, 2004).

O PEC (1996-1998), visando o desenvolvimento profissional dos
educadores, foi descentralizado regionalmente, tendo atingido dirigentes
regionais, técnicos, diretores escolares, coordenadores pedagégicos e
professores do ensino fundamental, em sistema presencial. As acbes do
projeto foram desenvolvidas com base em necessidades colocadas pela rede

em 19 polos, por universidades e agéncias capacitadoras, cada uma
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responsavel por um ou mais polos regionais. Houve grande diversidade entre
as iniciativas implementadas regionalmente, tendo atingido mais de noventa
mil atores da rede escolar (Gatti, 2008).

Duarte (2004), ao comparar os dois programas, considera que a avaliagdo
externa do programa de Minas Gerais foi menos detalhada e abrangente do
qgue a de Sdo Paulo. A maior homogeneidade do programa em Minas Gerais
trouxe menos questionamentos por parte dos participantes. Em S3o Paulo, os
questionamentos foram de varias naturezas, diferentes entre as regides. Para
a autora, programas de capacitacdo mais padronizados e centralizados,
geralmente, implicam pouco questionamento por parte dos cursistas, que
acabam se habituando a uma postura passiva diante da capacitacao.

As capacitacdes mais bem sucedidas em Sdo Paulo foram as resultantes de
processos de negociacdo cuidados entre as instituicdes e as diretorias
regionais de ensino com envolvimento de diretores, professores, técnicos,
dentre outros (Gatti, 2008).

Para concluir suas observagdes sobre os programas PROCAP e PEC, Duarte
(2004) aponta que o pequeno envolvimento da Secretaria de Educacdo do
Estado de S3o Paulo ao descentralizar quase todo o programa, prejudicou o
desenvolvimento das capacitacbes, pelo menos em parte, e que, em Minas
Gerais, os cursos pontuais e padronizados com definicdo na Secretaria
Estadual de Educacdao como instancia central, geralmente, nao refletiam as
necessidades dos professores.

Segundo Frigotto (2001) a Educacdo é o prdprio capital humano enquanto
produtora de capacidade de trabalho e investimento que potencializa o
mesmo. O problema estd quando a educacdo reduz suas funcdes e passa a
produzir um conjunto de habilidades intelectuais, atitudes e conhecimentos
que funcionam como geradores de capacidade de trabalho e,
consequentemente, de producdo. A educacdo passa, entdo, a constituir-se
num dos fatores fundamentais para explicar economicamente as diferencas
de capacidade de trabalho e, consequentemente, as diferencas de

produtividade e renda.
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Projetos como o POCAP e o PEC seguiam os ditames do banco mundial e a
légica do idedrio neoliberal a medida que tentavam criar capacidade de
trabalho e obter ganhos de produtividade por meio de uma profissionalizagao
simplificada gerando forga de trabalho util aos critérios minimos do mercado.
Nesse caso, a tecnologia educacional aparece no debate pedagdgico,
determinando o grau de adestramento funcional a producdo capitalista
resultante da desqualificacdo do trabalho escolar (Pedrosa, 2006).

Ndo obstante as criticas apresentadas, os programas apresentaram pontos
positivos. Segundo Duarte (2004) o PEC possibilitou o atendimento as
necessidades locais, promoveu a insergdao do professor como sujeito ativo no
processo de capacitacdo e viabilizou a utilizacdo de metodologia da acdo-
reflexdo; o PROCAP promoveu o envolvimento da Secretaria Estadual de
Educacdo e as Superintendéncias Regionais com a capacitacdo, também
utilizando metodologia da acao-reflexao, possibilitou, ainda, o agendamento
no calendario escolar de cada escola e a criagao de incentivo para o professor
participante.

Sandoval (1996), ao tratar do combate a pobreza por meio da educacao,
faz importantes consideracdes sobre os programas de formacao continua na
década de 1990. Para o autor, os programas econOmicos adotados para
conter a grande inflacdo daquela época aumentaram os problemas sociais,
gerando maior pobreza e trazendo para a escola e seus professores maior
demanda de atendimento, isso gerou o investimento de grandes recursos em
programas de formacdo continua, geralmente financiados pelo Banco
Mundial, cujos resultados se perderam por ndo terem continuidade e ndo se

configurarem como politica de formacao.
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2.1.1.0 PROFESSOR REFLEXIVO

A reflexdao é um atributo do ser humano, alids, é essa capacidade que o
difere dos demais animais, sendo o professor um ser humano, falar em
professor reflexivo seria uma redundancia. Entretanto, o termo professor
reflexivo ndao deve ser entendido aqui como um atributo préprio do ser
humano e sim como um movimento tedrico de compreensdo do trabalho
docente (Pimenta, 2000).

Esse movimento surgiu no final da década de 1990 quando o professor de
Estudos Urbanos no MIT (Instituto de Tecnologia de Massachusetts, EUA),
Donald Schon (2000), baseado em seus conhecimentos de filosofia e sobre
John Dewey? propds mudancas na formacdo profissional de professores,
propondo que essa formacdo deixasse os moldes de um curriculo normativo e
valorizasse a experiéncia e a reflexdo na experiéncia. Schén (2000) propde
uma formacao profissional baseada numa epistemologia da pratica, isto é, na
valorizacdo da pratica como momento de constru¢do de conhecimento por
meio da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e reconhecimento do
conhecimento técito (Alarcao, 1998).

Segundo Pimenta (2000), as ideias de Schon rapidamente foram
apropriadas em diferentes paises, num contexto de profundas reformas
curriculares nas quais se questionava a formacao de professores numa
perspectiva técnica. Era necessario trazer para os professores uma formacao
qgue lhes possibilitasse ensinar “em situa¢des singulares, instaveis, incertas,
carregadas de conflitos e de dilemas” (Pimenta, 2000, p.47). Outro fator
importante consistia na necessidade de participacdo dos professores nas

reformas curriculares, pois ja existiam pesquisas indicando a importancia da

2 eps . . . .
Filésofo norte-americano defendia a democracia e a liberdade de pensamento
como instrumentos para a maturagdao emocional e intelectual das criangas. E o
nome mais célebre da corrente filoséfica que ficou conhecida como pragmatismo.
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participacdo docente na elaboracdo das propostas a serem implantadas no
processo educativo.

Assim, o reconhecimento dos professores como sujeitos participantes das
propostas se constituia em requisito imprescindivel no sucesso da
implantacdo de mudancas. E o conceito de professor reflexivo apontava
possibilidades nessa direcdao, abrindo campo para insercdo de projetos em
varios paises da América e Europa visando a formacdo continua de
professores conforme o idedrio vigente (Tardif et al., 1991).

Uma das primeiras questdes que aparecia nestes projetos dizia respeito
aos curriculos necessdrios para a formacdo de professores reflexivos e
pesquisadores, ao local dessa formacdo e, sobretudo, as condi¢des de
exercicio de uma pratica profissional reflexiva nas escolas (Alarcao, 1998).

Segundo Pimenta (2000) isso colocou em pauta de discussdo as questoes
organizacionais da escola seus projetos pedagdgicos trazendo para o cenario a
importancia do trabalho coletivo e a autonomia dos professores, suas
condicdes de trabalho, carreira e salario. Questdes como profissionaliza¢do
destes professores, quais saberes devem ser desenvolvidos dentre outras
guestoes, também passaram a fazer parte das discussdes no dmbito escolar.

A partir desta nova pauta de discussdes a formacdo continuada na escola
ganhou forga, pois no ambiente escolar se explicitavam as demandas da
pratica, ou seja, tornaram-se eminentes as necessidades dos professores em
desenvolver saberes frente aos conflitos e dilemas de sua atividade.

N3o obstante a repercussdo do movimento professor reflexivo, Pimenta
(2000, p.69) apresenta algumas criticas sobre esse processo e indaga: “que
tipo de reflexdo tem sido realizada pelos professores? As reflexdes
incorporam um processo de consciéncia das implica¢cdes sociais, econdmicas e
politicas da atividade de ensinar? Que condi¢des tém os professores para
refletir?”

A critica ao movimento vem em relacdo as preocupacbes sobre o
surgimento de um praticismo no qual bastaria a pratica para a construcdo do

saber docente, e ainda de um possivel individualismo, que surge a partir de
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uma reflexdo em torno do prdprio individuo que reflete; de uma hegemonia
autoritaria que considera que basta a reflexao para a resolugao dos problemas
acima elencados; além de um possivel modismo, com uma apropriacao
indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos contextos
gue a gerou, o que pode levar a banalizacdo da perspectiva da reflexdo
(Pimenta, 2000).

Desta forma, a formacao continua ndo deve ser reduzida a treinamento ou
a capacita¢do desvinculada com o contexto de atuagao do professor, deve sim
ultrapassar a compreensao que se tinha de educa¢ao permanente e, valorizar
a pesquisa e a pratica no processo de formacdo destes profissionais em um
projeto continuo e articulado entre as instancias formadoras de professores e

o local de trabalho destes (as escolas) (Alarcao, 1998).

2.1.2.NOVAS POLITICAS E PERSPECTIVAS PARA FORMACAO
CONTINUADA

Tendo como base as experiéncias de programas estaduais como o PROCAP
e o PEC, o governo brasileiro antes de criar o PNEM instituiu, em 2013, o
Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) que dentre varias
acdes inclui a formagdao continuada de professores por meio de agdo
articulada entre Instituicdes Formadoras Publicas e Escola em conformidade
com a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica instituida pelo Decreto n2 6.755, de 29 de janeiro de 2009.

A formacdo continuada para o profissional docente tornou-se
fundamentalmente importante para o desenvolvimento eficaz do processo
enino/aprendizagem, desenvolvida preferencialmente, no dmbito da escola
integrando-se ao seu cotidiano. Devendo pautar-se no respeito e na
valorizacdo dos diferentes saberes e na experiéncia docente. Logo, a

formacdo continuada faz parte do conjunto das atividades de formacdo
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desenvolvidas ao longo da carreira docente, tendo como objetivo melhorar a
qualidade do ensino com o aperfeicoamento da pratica docente (Ministério
da Educagdo, 2014)

A formacgdo continuada dos professores alfabetizadores no PNAIC vem
ocorrendo por meio de um processo de formacdo entre pares, em curso
presencial que objetiva, sobretudo, a articulacdo entre diferentes
componentes curriculares, que teve énfase em linguagens em 2013 com
capacitacdo inicial de 120 horas; matematica em 2014, ciéncias humanas e
inclusdao em 2015 (nestes dois Ultimos anos capacitacao de 160 horas) e, em
ciéncias da natureza em 2016, também com 160 horas (Ministéio da
Educacdo, 2014).

A proposta de formagao continuada do PNAIC consiste no
desenvolvimento de realizacdo de diagndsticos de cada sala de aula que visa
garantir ao professor seguranca e autonomia na utilizagdo de amplo
repertério de praticas didatico-pedagdgicas no campo da alfabetizagdo e do
letramento. Com isso a proposta busca permitir que o professor possa intervir
claramente para ajudar a crianca a superar obstaculos e progredir no seu
desenvolvimento (Resolugdo n. 2, 2017).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa estabeleceu como
estratégia o reconhecimento que a formacao de professores estd ligada as
guestdes do conhecimento, do curriculo, das mudancas culturais e das novas
tecnologias (Ministério da Educacdo, 2012). Assim, o desenvolvimento de uma
cultura de formacdo continuada, seja na escola ou em rede, depende de
diversos fatores, dentre eles, dos compromissos institucional e individual.

O compromisso institucional (do Governo Federal e das Secretarias
Estaduais de Educacdo), tem sido de promover espacos, situacées e materiais
adequados aos momentos de trabalho e reflexdao, compreendendo que a
formacao continua ndao é um treinamento no qual se ensinam técnicas gerais
a serem reproduzidas (Ministério da Educacdo, 2012).

A participacdo no PNAIC ndo é uma exigéncia institucional para os

professores, a adesdo ao programa é voluntdria e o processo tem como
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objetivo contribuir para o crescimento ndo sé profissional, mas também
pessoal do professor. Neste sentido, o compromisso individual do profissional
centra-se na sua capacidade de descobrir novos caminhos e vivenciar novas
experiéncias educativas num processo de articulacdo entre teoria e pratica
em um processo critico — reflexivo (Ministério da Educagao, 2012).

O PNAIC conta com materiais e assessoria aos professores e, ainda
recursos destinados a bolsas de estudos para coordenadores, supervisores e
formadores com valores escalonados, sendo que os professores recebem uma
bolsa mensal no valor de duzentos reais (RS 200,00) (Medida proviséria n.586,
2012).

O Estado tem de assegurar o financiamento equitativo dos estabelecimentos
de ensino para que estes possam reunir os meios materiais e humanos
necessarios a disponibilizacdo dum ensino de qualidade. [...] Da qualidade da
formacdo destes agentes de ensino depende o sucesso dos alunos.
Paralelamente, importa devolver aos professores a auto-estima perdida e
remunera-los de forma condigna (Bdia, 2003, p. 155).

O valor da bolsa, destinada aos professores era menor que 50 ddlares,
embora seja um valor irrisério e esteja distante do entendimento de
investimento que Bdia (2003) enfatiza, é o primeiro programa no pais que
destina recursos financeiros para professores da educagao basica em processo
de formagdo continua desenvolvido no ambito da escola e que apresenta
estrutura e campo de formacao critico-reflexiva.

Dentre os principios contemplados na formagdao continuada dos
professores do PNAIC destaca-se a pratica da reflexdo. Segundo Houpert
(2005), essa capacidade deve ser exercitada e fazer parte da pratica cotidiana
do professor, pois favorece as tomadas de decisdo na sala de aula e pode
ajudar a antecipar os atos cognitivos dos seus alunos. Sabe-se, no entanto,
gue esse tipo de habilidade ndo deve se pautar apenas na simples previsdo e
observacdo de situacOes didaticas. Ela deve estar fundamentada,

principalmente, em uma andlise das ferramentas conceituais, que sao
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categorias construidas a partir dos estudos cientificos. Tais ferramentas
devem ultrapassar o empirico com a ajuda das teorias que referenciam as
praticas observadas. O caminho para a realizagdo dessa ag¢do seria, portanto, a
alternancia entre a pratica/teoria/pratica.

Para concretizacdo desta acdo, o PNAIC sugere a realizacdo de atividades
de andlise de praticas de sala de aula como dispositivo para trabalhar a
reflexdo durante a formacdo continuada e apresenta como justificativa o fato
que por meio de andlises contextualizadas e préximas do vivenciado é
possivel que o professor se depare com diferentes situacées conhecidas ou
nao das quais tera que encontrar uma saida satisfatéria.

Outro ponto a favor da reflexdo, nas formacdes, se deve ao fato das teorias
educativas ndo serem estaticas, elas se modificam se complementam e, desse
modo, precisam ser analisadas por diferentes dngulos em seu préprio
movimento (na pratica). Além dessas razoes, a analise dos gestos profissionais
pode revelar e suscitar elementos que levam os professores a se verem em
determinadas situagcles e redirecionarem seus préprios gestos em outras

situacdes semelhantes (Houpert, 2005).

2.1.3.POLITICAS PUBLICAS - O PACTO NACIONAL PELO
FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO

O termo politica tem sua origem no adjetivo grego polis (polikds) que se
refere a tudo o que tem origem na cidade. Assim, sendo urbano e civil, o
termo aponta para atividades relacionadas com o Estado. Para Dias & Matos
(2012) o termo policy refere-se a atividade social que visa assegurar,
geralmente por meio de coercao fisica, baseada no direito, a seguranca e a
solidariedade interna de um Estado ou Pais, garantindo a ordem e suprindo as

necessidades da sociedade.
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Importante ressaltar que a politica estd sempre vinculada com a ideia de
poder, embora possua muitos significados. Com intuito de promover maior
entendimento sobre o PNEM, tentaremos compreender, inicialmente, o que
se entende por politicas publicas. Para Espinoza (2009) as politicas publicas se
formam pelo conjunto de ac¢des coletivas e interdependentes, associados a
decisdes que adotam os governos e seus representantes para atingirem dareas
que sdo reconhecidas de responsabilidade do Estado, como: salde,
seguranca, educac¢ao, bem-estar, previdéncia social, entre outras.

Ampliando o entendimento, as politicas publicas consistem em cursos de
acdao que sao desenvolvidos ao longo do tempo por representantes do
governo, em vez de decisbes isoladas dos mesmos, as politicas publicas
surgem em resposta as exigéncias de politica, ou em resposta a esses pedidos
feitos por outros atores sociais representantes e agéncias governamentais
para agir em relacdo a qualquer aspecto da ordem publica. Para Espinoza
(2009), o termo politica publica envolve o que os governos realmente fazem e
ndao o que eles pretendem fazer ou o que eles dizem que estdo prestes a
realizar.

Desta forma, a politica publica pode envolver alguma acdo do governo para
lidar com um problema sobre o qual foi processada uma determinacao.
Depois de desenhadas e formuladas as politicas publicas transformam-se em
planos, programas, projetos, sistemas de informacdao e pesquisa, base de
dados, dentre outros. Quando postas em ac¢ao ficam submetidas a sistemas de
acompanhamento e avaliacdo (Souza, 2006).

Segundo Mainardes (2006) os mais recentes estudos sobre politicas
publicas apontam para dois grandes campos, o primeiro refere-se as
investigacbes de cunho tedrico, que buscam discutir o processo de
formulagao das politicas e a funcdo do Estado com suas influéncias e aspectos
histérico-econémicos e o segundo campo é aquele que se dedica a reflexdao
sobre a avaliacdo de programas e politicas educacionais especificas. Neste

ultimo grupo, inserimos nossa investigacdo: a reflexdo sobre os possiveis
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resultados que possam ser sentidos apds a implantacdo do PNEM, como
politica publica de formagao continuada de professores.

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio criado pela portaria
1.140 de 22 de novembro de 2013 surgiu pela articulagdo e coordenagdo de
acoes e estratégias entre a Unido e os Governos Estaduais para formulacao e
implantacdo de politicas publicas orientadas pela perspectiva de inclusdao de
todos que tem direito de frequentar a escola nesta ultima etapa da educacao
basica, tendo como intuito elevar o padrao de qualidade do ensino médio
brasileiro, em suas diferentes modalidades.

O PNEM alcangou 170.919 professores em todo o territério nacional, com
investimento de cerca de R$3.000.000.000,00 (trés bilhdes de reais), foi uma
articulacdo inédita com as secretdrias estaduais de educacdo e mais 5,3 mil
municipios. Sua abrangéncia envolveu aproximadamente 8 milhdes de
estudantes nos trés anos do ensino médio, distribuidos em 400 mil turmas de
108 mil escolas da rede publica do pais (Ministério da Educacao, 2014).

O PNEM teve, dentre outros objetivos, o de promover a valorizagao da
formacdo continuada de professores e coordenadores pedagdgicos que
atuavam no ensino médio publico, nas dreas rurais e urbanas, em consonancia
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n2 9.394, de
20 de dezembro de 1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio— DCNEM (Resolugdo n. 2, 2012).

O Ministério da Educacao publicou em 2014 um documento orientador das
acdes de formacdo continuada de professores e coordenadores pedagdgicos
gue atuariam nos cursos de formacdo do PNEM. Assim, a formacao
continuada ocorreu em trés instancias, na primeira as Instituicdes de ensino
superior, |ES formadoras, definidas pelo Ministério da Educagdo em
articulagdo com as Secretarias de Estado de Educagdao ficaram com a
responsabilidade de capacitar os formadores regionais e pelo
acompanhamento da formacdo dos orientadores de estudo e dos professores

e coordenadores pedagdgicos atuantes no ensino médio.

21



Aos formadores regionais coube a funcdo de formar os orientadores de
estudo. E, por fim os orientadores de estudo ficaram com a responsabilidade
de conduzir a formagdo, na escola, dos professores e coordenadores
pedagdgicos (Ministério da Educag¢dao, 2014). Assim, o curso teve como
objetivo formar em nivel de aperfeicoamento todos os professores e
coordenadores pedagdgicos que atuam no ensino médio em todo o pais,
privilegiando a formacado do professor e dos profissionais da Educacdo a partir
do didlogo entre conhecimentos tedricos, experiéncias docentes e de gestdo
pedagdgica. Nascimento (2000), ressalta que as experiéncias de formacao
continuada de professores tém apresentado baixa eficacia por diversas
razbes, destacando como principais: a desvinculacdo entre teoria e pratica;
énfase excessiva em aspectos normativos e falta de projetos coletivos.

Com base nestas experiéncias, o curso procurou privilegiar a articulacao
entre teoria e pratica no processo de formacdo docente tendo como
fundamento o dominio de conhecimentos cientificos e didaticos (Moraes et
al., 2013). Fator de grande relevacia é que o curso considerou a escola como
local de formacdo continuada e buscou a reestruturacdo coletiva dos projetos
politicos-pedagdgicos articulando-os com as concepcdes de juventude e
direito a qualidade social da educacao.

A proposta metodoldgica do curso teve como base a compreensao do
professor como um sujeito epistémico, que elabora e produz conhecimentos a
partir da compreensdo da realidade e nas possibilidades de transformacao da
sociedade. As propostas de atividades buscaram focar o professor e foram
organizadas em dois momentos distintos. O primeiro momento foi composto
por atividades individuais. Cabia ao professor a organizacdo do seu tempo
institucional para leitura de textos basicos constantes do curso para em
seguida apresentar registros das reflexdes realizadas durante as leituras nas
discussdes com o grupo na escola.

O PNEM propunha, além dos estudos e reflexdo de textos norteadores, que
pelo menos uma das atividades individuais fosse desenvolvida no contexto de

sala de aula, acentuando a importancia de um processo reflexivo e da
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construcdo de saberes por meio de uma atitude consciente, deliberada e
organizada em constante articulagdo entre teoria e pratica.
Giesta (2001, p.5), em sua pesquisa sobre o cotidiano escolar e formagao

reflexiva ressalta que:

O compromisso com esse papel envolve-o num processo coletivo de reflexdo e
construcdo de uma atitude consciente, deliberada e organizada da valorizacao
das situagOes do trabalho escolar. Isso, no entanto, ndo pode depender da
implantacdo de um modelo pedagdgico externo, ao qual o professor se
conforme ou resista.

Seguindo esse principio, o PNEM em todas as suas etapas propunha
analises critico-reflexivas sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais Para o
Esnino Médio (DCNEM) com proposta de formacdo de acordo com a
organizacdo do trabalho pedagdgico da escola, seus tempos e espacos
institucionais, assim como as possibilidades de rearranjos da hora-atividade,
de forma a privilegiar o trabalho coletivo.

O eixo central do processo formativo dos professores e coordenadores
pedagdgicos foi o desenvolvimento da tematica: sujeitos do ensino médio e
formacdo Humana Integral, como forma de orientacdo da discussdo e o
trabalho em todas as etapas do curso. A primeira etapa compreendeu os

seguintes campos tematicos:

Sujeitos do ensino médio e formagdao humana integral; Ensino médio e
formacdo humana integral; O curriculo do ensino médio, seus sujeitos e o
desafio da formag¢do humana integral; Organizacdo e gestdo do trabalho
pedagdgico; Avaliagdo no ensino médio; e Areas de Conhecimento e
Integragdo Curricular (Ministério da Educagao, 2014, p 5).

Estabelecida a compreensao da estrutura do ensino médio e seus sugeitos,
0 curso caminhou para sua segunda etapa procurando aprofundar o
entendimento sobre a organizacao e gestao do trabalho pedagdgico, didlogo

entre as areas de conhecimento por meio de projetos interdisciplinares, e
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ainda, a andlise e a reestruturacao coletiva do projeto politico-pedagdgico das
escolas de modo a promover uma reflexdao que possa garantir os direitos de
aprendizagem e de desenvolvimento para todos os alunos (Ministério da
Educacao, 2014).

2.1.4.PNEM — | ETAPA DE FORMAGCAO DE PROFESSORES
DO ENSINO MEDIO

A primeira etapa da formacdo continuada de professores desenvolvida
pelo PNEM buscou promover uma reflexao sobre a realidade atual do ensino
médio, partindo da retomada de suas origens e conformacdo histdrica no
Brasil. Segundo Bonitatibus (1991) a expressdo ensino médio é usada em
todos os paises, designando a etapa situada entre a educacdo elementar e o
ensino superior. A preocupac¢ao elencada nesta primeira etapa foi que no
Brasil o final da educacdo bdsica, talvez seja o mais problematizado na histéria
da educacdo, pois manifesta um entrave na relagao social nao explicitado no
ensino escolar nacional, sendo que sua organizacdo e atribuicdes tém
contribuido para naturalizacdo das diferencas e discriminac¢des (Cury, 1991).

O primeiro caderno da primeira etapa ressalta como o ensino médio tem
sido tratado ao longo da histéria da Educacao no Brasil. Comecga destacando o
Colégio Pedro Il que tinha como objetivo formar as elites nacionais, os altos
quadros politicos, administrativos e intelectuais do pais, perpassa pela
Republica, ditadura Vargas, ditadura militar e observa que ao longo de mais
de um século o ensino médio apresentou dois sisstemas paralelos de
educacdo, um para o povo e o outro para as elites com claras evidéncias de
separacao social.

Segundo Cury (1991) com o término da ditadura militar e a transformacao

social representada pela Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da

24



Educacdo Nacional (LDBN — 1996) o ensino médio passa a ter uma funcao

mais formativa transformando-se na etapa de conclusao da educagdo bdsica.

Esta LDBEN previu, ao mesmo tempo, que o ensino médio como nivel da
educacdo basica pudesse ser ofertado de formas adequadas as necessidades e
disponibilidades da populacdo de jovens e adultos de forma a possibilitar
condigcbes de acesso e permanéncia na escola - art. 49, item VII (Moraes et al.,
2013, p.22)

N3o obstante esses avancos promovidos pela Carta Magna de 1988, o
estudo promovido pelo PNEM vem demonstrar alguns fatores que precisam
ser entendidos. Segundo Cohn (2004), um dos autores citados no primeiro
caderno de estudos, a nova configuragdo imposta ao Estado brasileiro e as
diversas mudancas de natureza em sua dimensdo publica fizeram com que o
Estado trouxesse para o seu interior a racionalidade econdémica do setor
privado “substituindo critérios republicanos de gestdo social por critérios
privatistas, pautados pela racionalidade do custo/efetividade, que
desconhece a dimensao dos direitos sociais” (Moraes et al., 2013, p.22).

A partir do entendimento sobre os rumos que o ensino médio tomou até
os dias atuais o estudo avanca no sentido das problematicas e desafios para o
novo ensino médio a ser redesenhado no pais. Dentre esses desafios destaca-
se a ma formacao de professores, a evasdo escolar e a triste estatistica do pais
estar com quase a metade dos jovens entre 15 e 17 anos ou no ensino
fundamental, fruto de reprovacdes, ou fora da escola em subempregos.

Diante destes desafios o estudo propde aos professores cursistas uma agao
reflexdo para melhor entenderem os sujeitos matriculados nesta etapa do

ensino de sua escola.

Caro colega professor, em um trabalho coletivo — envolvendo colegas
professores, funcionarios da instituicdo, membros da equipe gestora e os
proprios alunos — levante dados que permitam conhecer aspectos que vocés
julguem importantes do perfil social, cultural e econémico dos sujeitos
matriculados no ensino médio de sua escola (Moraes et al., 2013, p.31).
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Esse tipo de acdo reflexdo proposto aos professores no PNEM busca
provomer o entendimento que a condigdo juvenil decorre de um complexo de
valores com diversas potencialidades sob o ponto de vista social e histérico. O
conhecimento das diversas realidades dos alunos de cada unidade escolar
possibilita ao professor refletir e agir em prol de melhorias para a comunidade
escolar na qual atua.

O segundo caderno utilizado na formacao de professores pelo PNEM traz
as tematicas “projeto de vida, escola e trabalho” e “formacdo das juventudes,
participacdo e escola” (Carrano et al.,, 2013, p.5). Ao abordar o projeto de
vida, escola e trabalho o estudo aprofunda-se em questdes relacionadas aos
sentidos que os jovens ddo ao trabalho e a escola e suas ocupac¢des no
territério. Sobre a formacdo das juventudes e sua participacdo no ambiente
escolar o curso é direcionado ao entendimento da relagdao dos jovens com a
escola e sua formacao, procurando a compreencao dos sentidos e significados
da escola para os jovens. Questdes como a permanéncia e o abando escolar,
autoridade de professores e indisciplina também foram sugestdes de
discussao e analise.

A primeira reflexdo e acdo proposta no segundo caderno inicia-se com um

didlogo sobre o jogo de culpados na escola. E faz varios questionamentos:

como virar este jogo e construir novos relacionamentos entre professores e
seus jovens estudantes? Faz sentido a afirmacdo de que professores e jovens
se culpam mutuamente e os dois lados parecem nao saber muito bem para
que serve a escola nos dias de hoje? Que tal promover uma conversa na escola
sobre a questdo dos sentidos do estar na escola para professores e
estudantes? (Carrano et al.,, 2013, p.19).

Segundo Nogueira (2006), uma reflexdao acdo como a descrita acima pode
contribuir para que professores possam construir, em conjunto com seus
jovens alunos, um perfil social, cultural e afetivo dos integrantes do grupo
com o qual atuam. Desta forma, o esforco de conhecer e reconhecer os

estudantes pode levar a descoberta dos jovens reais que habitam a escola
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afastando as representa¢des negativas dominantes ou abstracdes sobre o
jovem ideal.

O terceiro caderno utilizado no PNEM apresenta os pressupostos e
fundamentos para um ensino de qualidade social focado nos sujeitos do
ensino médio e sua formacdo humana integral. Para tal, evidencia a
necessidade de superarmos o carater enciclopédico, dualista, fragmentado e
hierarquizante do curriculo, reconhecendo a necessidade que o curriculo seja
uma construcgao coletiva (Simdes & Silva, 2013).

Diante do que acima foi exposto percebemos que ao longo de sua histéria,
no Brasil, o ensino médio ora era voltado para formacdo académica
preparando o jovem para o ingresso a universidade, ora destinava-se a

formacao técnica, com vistas a preparacao para o trabalho.

O fracionamento do saber escolar em disciplinas [...] teria como finalidade
oportunizar a memoriza¢do de conceitos ou o treinamento pela repeticaol...]
sacrifica a potencialidade explicativa do conhecimento escolar e adquire um
formalismo extremo justificado tdo somente pela finalidade da competicdo,
seja para o ingresso no ensino superior, seja para o ingresso no mercado de
trabalho (Simdes & Silva, 2013, p. 7)

O objetivo da legislagcdo sempre foi estabelecer uma divisao da elite com as
classes mais baixas da sociedade desenvolvendo uma polaridade que dividia o
ensino em trajetodrias distintas para sujeitos distintos. Silva (1991) lembra, por
exemplo, a proposicdo do ministro Capanema que, em 1942, durante a
exposicdo de motivos que lavaria a reforma educacional e a Lei Organica do
Ensino Secundario, afimava: o ensino secundario, propedéutico, destina-se a
formacao das elites condutoras. Aos demais, ficaria reservado o ensino
técnico-profissional.

Segundo Silva (1959), ndo houve intencdo, por parte dos dirigentes, em
modificar esse quadro. Por todo o tempo a formacdo académica seria
reservada as elites e a formacdo técnica para as classes populares. Diante

desta realidade, o PNEM propde durante o curso de formacado de professores
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em seu terceiro caderno, que se desenvolva um curriculo menos fragmentado
de forma a possibitar que todos tenham acesso ao conhecimento conforme
suas potencialidades, pensando uma escola que nao se limite aos interesses
mais imediatistas e pragmadticos, mas que acolha o desafio de pensar a
formagdo humana em sua plenitude.

A formacdo humana integral perpassa pela concepcao problematizadora e
libertadora da educacdo na qual Freire (1996) ressalta que a educag¢do nao
pode se restringir ao ato de depositar, de narrar, ou de transmitir

conhecimentos.

[...] a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacgdo
da contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a relacdo
dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objeto cognoscivel (Freire, 1996, p. 61).

Assim, a formagdo humana integral deve ser estruturada em um modelo de
educacdo que possibilite problematizar para servir a libertacdo fazendo-se
dialdgica, na qual educador e educando discutem os processos e caminhos
para aquisicao do conhecimento.

Além das questdes acima elencadas o terceiro caderno traz a preocupacgao
com a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas estanques e
hierarquizadas, de modo a privilegiar algumas areas do conhecimento em
detrimento de outras (Simdes & Silva, 2013). A esse respeito Morin (2002)
considera que ndo ensinamos as condi¢cdes de um conhecimento pertinente
gue ndao mutila o seu objeto, pois, seguimos em primeiro lugar um mundo
formado pelo ensino disciplinar.

Assim, surge no PNEM, a proposta de romper com o ensino por disciplina,
fragmentado e dividido, que impede a capacidade natural que o espirito tem
de contextualizar trazendo a realidade os conceitos estruturais para que o
ensino médio seja trabalhado em uma perspectiva de formacdao humana
integral que se organize na perespectiva de integracao entre trabalho, ciéncia,

tecnologia e cultura.
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Ao trazer a perspectiva do trabalho o curso propde o entendimento da
relagdo entre o homem e a natureza que viabiliza a produgdao e como se
manifesta essa mediagao condicionada pelas relagdes sociais de producdo.
Neste sentido o trabalho é reconhecido como um dos principios educativos
(Simdes & Silva, 2013).

O trabalho, neste sentido, ndo é emprego, ndo é apenas uma forma histdrica
do trabalho em sociedade, ele é a atividade fundamental pela qual o ser
humano se humaniza, se cria, se expande em conhecimento, se aperfeicoa. O
trabalho é a base estruturante de um novo tipo de ser, de uma nova
concepcao de histdria (Frigotto; Ciavatta & Ramos, 2005, p.29).

Diante deste entendimento o curso propde uma mudanc¢a na organizacao
curricular de uma escola propondo uma integracdo entre trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia. Desta forma, busca-se alterar a formacao,
historicamente, proporcionada no ensino médio brasileiro, em que a agao
educativa estd centrada numa perspectiva propedéutica, dissociada do
trabalho em suas dimensdes ontoldgica e histérica e também da cultura, da

ciéncia e da tecnologia.

[...] da ciéncia e da tecnologia como conhecimentos produzidos e acumulados
pela humanidade e que produzem o avango contraditério das forgas
produtivas; e da cultura como cddigo e expressdo dos comportamentos dos
individuos e grupos que integram determinada sociedade e como
manifestacdo de sua forma de organizacdo politica e econémica (Simdes &
Silva, 2013, p.38).

Essa mudanca sugere que cada escola, envolvendo seus diversos atores,
reflita, discuta para que possam criar padrdes por meio de consensos minimos
a respeito da educacdao que deve passar a ser promovida nos campos da
ciéncia, da tecnologia, do trabalho e da cultura.

Segundo Lima & Almeira (2014), ao adotar trabalho, ciéncia, tecnologia e

cultura como eixo estruturante desvinculando a educacdo da
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profissionalizacdo imediata e, ao mesmo tempo, ter que estruturar o ensino
médio integrado a educacdo profissional, exigida pela dura realidade vigente,
ambos assentados no mesmo eixo estruturante o PNEM chamou para si a
responsabilidade de romper com um processo construido por décadas.

Para Frigotto, Ciavatta & Ramos (2005, p.43) essa possivel solucdo é

transitoria.

[...] pois é fundamental que se avance na direcdo de construir uma sociedade
na qual todos os jovens possam optar por uma profissdo apds os 18 anos de
idade, ou seja, depois de concluir o ensino médio. Igualmente, também é
solucdo vidvel o ensino médio integrado ao ensino técnico, que, “sob uma base
unitdria de formacdo geral, é uma condicdo necessaria para se fazer a
‘travessia’ para uma nova realidade” (Frigotto; Ciavatta & Ramos, 2005, p.43).

Assim, no caderno lll aparecem as propostas de reformular os curriculos e
rever as diretrizes curriculares como a melhor forma de adequa-los as novas
condi¢cbes sociais, econOmicas e culturais impostas pela sociedade
tecnoldgica, promovendo uma nova visdo de ensino que prepare os jovens
para desempenho pratico, capaz de conciliar as multiplas demandas culturais
e socioecondmicas do pais.

O caderno IV discute o direito, reconhecido pelas Diretrizes Curriculares do
Ensino Medio (DCNEM) propondo que estudante de ensino médio tem de se
inserir no mundo formal dos conhecimentos, culturalmente produzidos e
sistematizados pelas ciéncias, e difundidos, aplicados e socialmente
valorados.

Ao mencionar essa questdo, Ramos, Freitas & Pierson (2013) sugerem que
se reflita sobre como encontrar meios para que o aluno possa participar de
maneira inclusiva na dindmica da sociedade. Diante disso, a questdo da
fragmentacao do conhecimento é novamente abordada, desta vez, o discurso
é estruturado em torno das chamadas areas de conhecimento. Na
impossibilidade de aplicar um saber unitario que pudesse dar conta de

explicar o mundo natural e a existéncia humana.
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Nesta perspectiva, o PNEM passa a abordar as areas do conhecimento e
qual a sua relagdo com o curriculo. Consideramos que este seja o ponto
central da fomagdo continuada promovida pelo PNEM, pois ao abordar o
desenvolvimento da ciéncia e como os conhecimentos por ela produzidos sdao
tratados no curriculo, faz com que a forma como estes conhecimentos sao
transmitidos e repetidos na escola sejam questionados.

A ciéncia ao longo da histéria tratou de dividir, de retalhar, de cindir a
realidade para analisa-la e, a partir dessa divisdo pode analisa-la e captar suas
determinagdes mais especificas.Tais deterinagGes, ao serem elaboradas e
ordenadas no plano geral do conhecimento fizeram com que a realidade
concreta fosse elevada ao plano do pensamento e a partir dai os conceitos e
teorias cientificas foram conformadas (Germano, 2011).

Segundo Ramos, Freitas & Person (2013), a ciéncia como conhecimento
légico e sistematizado, que procura explicar as transformacdes da realidade a
partir de conceitos universais teve que inserir-se no ensino, fazendo uma
transposicao dos campos cientificos para as disciplinas escolares. Para os
autores, isso se deve ao fato que para produzir novos conhecimentos é
preciso que as pessoas se apropriem do conhecimento ja produzido,
socialmente, ao longo da histdria, cabendo ao ensino a tarefa de realizar esta
transmissao.

Concordamos que existe a necessidade de o ensino estar atrelado a
ciéncia, o problema estd quando as disciplinas escolares se restringem a
acervos de conteudos de ensino, que se apresentam de forma isolada e
descontextualizada da realidade concreta da qual os conceitos cientificos se
originaram. Essa falta de contextualizacdo que ndo cria conexdao das
disciplinas com a realidade dificulta a compreensao comprometendo o
processo de ensino e aprendizagem.

A proposta de criacdo de areas de conhecimento propde um
reagrupamento dos campos cientificos em torno de uma unidade, que
embora ainda seja um recorte da realidade é maior que as disciplinas.

Podemos citar como exemplo de area de conhecimento: as ciéncias da
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natureza que tem a natureza como objeto de estudo, mas ao ser dividida para
ser estudada encontramos vdrias especificidades, na vida organica temos a
biologia, em termos de constituicdo e transformagdo, a quimica e nos
aspectos espaciais a fisica. O mesmo valendo para as ciéncias humanas,

linguisticas e matematicas.

O desenvolvimento desses campos [...], conduziu a ciéncia e, atualmente, a
propria escola, a problemdtica da organizacdo, da estrutura e da interacdo
dindmica entre essas dimensbes da vida real e, consequentemente, a

7

constatacdo de que o estudo das partes e dos processos isolados ndo é
suficiente (Ramos, Freitas & Person, 2013, p. 14).

Assim, uma das propostas do PNEM é reconstruir relacbes organizadas
entre os conhecimentos resultantes da interacdo dindmica entre as
disciplinas, confrontando informacdes tanto das partes isoladamente quanto
no interior de um todo.

Como fundamentos epistemolégicos o  estudo destaca a
interdisciplinaridade e a contextualiza¢dao. O Conceito de interdisciplinaridade
se apresenta mais como uma necessidade que um método, pois as areas de
conhecimento na organizacdo curricular devem desenvolver um grande
potencial de aglutinacdo, integracao e interlocucdo de campos de saber,
ampliando o campo de didlogo entre as disciplinas e seus professores e, todo
o processo de ensino e aprendizagem deve ser contextualizado, ou seja,
utilizacdo de um recurso que nao isole o conhecimento do contexto que foi
originalmente produzido e nao se reduz a exemplos de como se aplica o
conhecimento a partir do entendimento que qualquer conhecimento existe
em resposta as necessidades sociais.

O PNEM propde, ainda em seu caderno |V, que se promova uma integragao
entre: cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia. Nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino médio (DCNEM) em seu Art. 52 - Inciso VIII - § 42 a

cultura é conceituada como o processo de producdo de expressdes materiais,
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simbolos, representacdes e significados que correspondem a valores éticos,
politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade.

O trabalho se da pela mediagdao entre duas dimensdes sujeito e objeto, é
acao consciente de transformacdo do objeto pelo ser gnosilégico. Todo
conhecimento construido/assimilado a partir do trabalho é singular, mas
portador de uma dimensao universal que pode ser generalizada em ciéncia,
atividade humana que busca a legalidade da realidade. O impulso a busca
dessa legalidade é a génese da ciéncia. J& a tecnologia é constituida por
criagdes humanas materiais e ndo materiais, influenciadas pela ciéncia que
melhoram as condic¢es existenciais (Lukacs, 1981).

Entendidas as dimensdes da proposta do PNEM, passaremos a abordar a
segunda etapa de formacdo continuada de professores, relativo a organizacao
do trabalho pedagégico que compreende a atuacdo dos diversos atores do
ambiente escolar, seus espacos e a articulagdo das areas do conhecimento

com projetos probletizadores interdisciplinares.

2.1.5.PNEM — Il ETAPA, ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO NO ENSINO MEDIO.

O planejamento no ambito educacional é um processo sistematizado e
organizado que funciona como instrumento da racionalizacdo do trabalho
pedagdgico que tem a capacidade de articular as atividades escolares com os
conteudos do contexto social dos sujeitos envolvidos (Libaneo, 1991).

Para Sobrinho (1994):

Planejamento é um processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre
recursos e objetivos, na busca da melhoria do funcionamento do sistema
educacional. Como processo o planejamento nao corre em um momento do
ano, mas a cada dia (Sobrinho, 1994, p.3).

33



Nesta perspectiva, a organizacao do trabalho pedagdgico desenvolvida
pelo PNEM veio propor que o planejamento seja continuo e que parta de uma
reflexdo da organizagdo deste trabalho em cada unidade escolar na busca da
compreensao, inicialmente, da natureza deste trabalho e quem sdo os atores
envolvidos neste processo, Diante da proposta deste tdpico, passamos a
observar como PNEM sugere que a gestdo escolar deva estar estruturada para
que a escola, de fato, se transforme em local de amplas possibilidades de
formacao continuada.

Um dos pilares do PNEM foi estabelecer a escola como local de formacgao
continuada. Segundo Grigoli et al (2010), a escola constitui-se em espaco real
gue possibilita a construcdo da identidade docente por meio de uma
formacdo continuada e contextualizada em um processo inacabado e
permanente que permite a elaboracdo e reelaboragdao do trabalho
pedagdgico. Também Candau (1996) destaca a escola como ambiente
privilegiado para formac¢do continuada de professores com a ressalva de que
0 processo seja capaz de identificar os problemas e buscar solu¢cdes por meio
de constante pratica reflexiva construida coletivamente.

Em entrevista para Santos et al. (2012, p.105) Anténio Sampaio da Névoa,
célebre investigador portugués no campo da educa¢ao, ao ser questionado
sobre “Que teorias devem/podem subsidiar a formacdo continuada do

docente para atender as demandas do século XXI” Assim, esclarece:

A formacdo continuada deve ser feita dentro das escolas, no quadro de duas
orientagdes principais. Por um lado, uma légica de desenvolvimento
profissional docente [...] Por outro lado, uma légica de desenvolvimento do
projeto educativo da escola, isto é, uma formagdo continuada que estd
intimamente articulada com as dinamicas da escola e do dia a dia dos
professores (Santos et al., 2012, p.105-106).

Em relacdo a légica de desenvolvimento do projeto educativo da escola, a

atuacao do gestor escolar deve ser direcionada para o fortalecimento dos
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espacos educativos de didlogo interativo a respeito dos processos de ensino e
aprendizagem, além de prdticas avaliativas, com base nos direitos a
aprendizagem.

Sobre a légica de desenvolvimento profissional docente, Paro (2010, p.23)
considera que esse desenvolvimento perpassa pela educacdo e que esta
advém da apropriacdo da cultura que envolve “conhecimentos, informacdes,
valores, crengas, ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito, costumes [...]” ou
seja, tudo que o homem desenvolve ou produz, essencialmente na criagdo de
volares éticos, pois ao crid-los o homem transcende a necessidade natural a
partir da criacdo de algo que ndo existe naturalmente (Paro, 2010). Dai a
constante necessidade de desenvolvimento de espacos de didlogo que sdo
préprios de um ambiente democratico.

No Brasil, a partir da sua redemocratizagao na década de 1980, as reflexdes
em torno das praticas democrdaticas no ambito escolar tiveram como pauta a
eleicdo dos gestores pela comunidade escolar. Esse processo constituiu uma
das lutas pela democratizagdo da educacdo e da escola brasileira.
Democratizacdo esta que se fortaleceu nos atuais debates, sendo que o Plano
Nacional de Educacdo colocou como uma de suas metas, a partir de 2014,
assegurar a efetivacdo da gestdo democratica da educagcdo em um prazo de 2
anos (Lei n. 13.005, 2014).

Ao falar de diretores escolares e gestdao democratica da escola Romao &
Padilha (2000) consideram que é muito comum ouvir de alguns dirigentes
escolares que todos os professores precisariam passar algum tempo na
dire¢do de uma escola para entender melhor como é dificil adminstrar
sozinho uma escola.

Notamos que a afirmacdo acima, além de se referir ao trabalho complexo
das funcgbes de diretor deixa claro que os docentes desconhecem a
organizacdao e funcionamento, administrativo, pedagdgico e financeiro da
escola, o que muitas vezes é um fato. Nem por isso, os professores sdo os

maiores responsaveis por tal desconhecimento.
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Segundo Romdo & Padilha (2000), estamos diante dos reflexos de um
modelo de gestdo escolar baseado numa estrutura “administrativa
autocratica, vertical e hierarquizada” (p.91) que se fundamenta numa rede de
esnino ou num sistema educacional burocratico e fechado. Sistema esse, que
ndo adminte ou que, no minimo, dificulta a particpacdo de seus
representantes e das representacdoes dos demais segmentos escolares e
comunitarios na gestdo da unidade e na escolha de seus préprios dirigentes.

Muitos acreditam que esta questdo levantada pelos autores a quase duas
décadas, tenha sido superada dezessete anos apos as considera¢des dos
autores e, que a administra¢ao das organiza¢des educativas no Brasil, todas
tenham se democratizado com seus dirigentes sendo escolhidos
democraticamente pela comunidade escolar. Terrivel engano, segundo o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 74,4% dos municipios
do pais os diretores sao indicados politicamente pelos prefeitos em estreita
relacdo de clientlismo (Soares, 2015).

Romdo & Padilha (2000) ao falarem do caso de nomeacdo de gestores
consideram que os diretores das escolas sdo escolhidos em cargo de confianca
o que faz com que possam ser substituidos a qualquer momento, de acordo
com os interesses politicos e com as conveniéncias daqueles que os
escolheram. A experiéncia nacional mostra que nesse tipo de escolha o que
mais acaba pesando na definicdo para diretor de escola sdo critérios que os
autores chamam de “politico-clientelistas” (p.93).

A partir da necessidade de mecanismos de gestdo educacional voltados
para producdo de resultados, transparéncia e responsabilizacdo tanto para os
gestores locais quanto para os sistemas de ensino, a Secretaria Estadual de
Educacdo de Estado de Minas Gerais, por meio da Resoludo SEE/MG n. 1812
de 2011, passou a optar por um sistema misto, com adog¢ao de certificacao, e
posterior eleicdo dos gestoes escolares por meio de consulta a comunidade
escolar.

A Resolucdo SEE n. 1812 de 2011, também estabelece questdes

relacionadas ao tempo do mandato do diretor, ao nimero de reeleicGes e a
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destituicdo do cargo. No entanto, entendemos que essas questdes também
deveriam ser definidas democarticamente no ambito da escola por meio de
discussoes.

Acreditamos na necessidade de haver uma ampla discu¢ao em relagao aos
parametros que devem nortear o processo de democratizacdo da escola. O
PNEM, propde aos professores um constante exercicio de debates coletivos
sobre questdes referentes a democatizacdo da escola para além da simples
eleicdo de diretor. Entretanto, interessa a este estudo questdes mais
detalhadas sobre como a acdo do gestor escolar contribuiu para o curso de
formacao continuada provomvido pelo PNEM.

Refletindo sobre o trabalho do diretor escolar consideramos que ele esteja
direcionado para trés campos a saber: o administrativo, o financeiro e o
pedagdgico. Ineressa-nos mais, neste estudo, o compo pedagdgico, ou seja,
como a gestdao se organiza em relagdo ao espago-tempo utilizados para a
socializacdo do conhecimento e organiza¢do de hordrios que possibilitem os
professores realizarem mudangas metodoldgicas de ensino e praticas
avaliativas e, ainda, a organizacdo da hora-atividade para estudos, pesquisas,
planejamento e atendimento a comunidade escolar.

A Lei n. 11.738 de 16 de julho de 2008 estabelece no art. 22 § 29- que um
cargo de professor de Educacdo Basica com jornada de trabalho de 24 (vinte e
quatro), pelo menos um terco desta jornada seja destinada a trabalhos extra
classe. A Resolugdo SEE/MG n. 3205 de 26 dezembro de 2016 no Capitulo Il

Seccdo | estabelece que:

| — 16 (dezesseis) horas semanais destinadas a docéncia;

Il — 8 (oito) horas semanais destinadas a atividades extraclasses, observada a

seguinte distribuicao:

a) 4 (quatro) horas semanais em local de livre escolha do professor;

b) 4 (quatro) horas semanais na propria escola ou em local definido pela
direcdo da escola, sendo até duas horas semanais dedicadas a reunides
(Resolugdo SEE/MG n. 3205, 2016, p.4).
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Ramos et al. (2014) esclarece que a conquista da hora-atividade se deu por
meio de lutas travadas pelos professores para que pudessem ter espacgo
destinado a discussdao das necessidades do trabalho docente que trancende a
sala de aula. Assim, a gestdo democrdtica deve garantir que este espaco, tao
importante, para o sucesso do profissional docente ndo se transforme em
extensdo de reunides puramente burocraticas.

O PNEM sugere que as 2 (duas) horas restantes sejam organizadas como
espaco de formacgdao continuada com realizacdo de estudos, pesquisas,
planejamento e contato com a comunidade escolar. Isso porque a proposta
era para que huvesse uma mudanca educacional relacionada a formagdo do
professor com inovacao de suas praticas pedagdgicas associada aos projetos
educativos da escola.

Para Névoa (1997) ndo basta mudar o profissional, é preciso mudar
também os contextos que ele intervém. Ndvoa (1997) ressalta que nos
Ultimos anos vem sendo construido um movimento que procura colocar a
escola como espaco de iniciativa e concretizacdo de seus proprios projetos, o
gue exige que suas praticas sejam mediadas pelo coletivo, ou seja pelos
profissionais que atuam dentro dela. Neste sentido, a gestdo democratica é
fundamental para garantir essa legitimidade.

A proposta do PNEM é que a gestao possibilite a ampliacdo de espacos
para que os professores possam tratar de temas importantes para melhoria
da qualidade da docéncia, o primeiro deles refere-se a interdisciplinaridade
proposta como um didlogo entre as dreas do conhecimento e o segundo
consiste na preparagao dos professores para promoverem a aprendizagem
por meio da problematizacdo da realidade.

Diante disso, faz-se necessaria uma maior compreensdao sobre
interdisciplinaridade. Gadotti (1999) define interdisciplinaridade como, a
interacdo entre dois ou mais contelddos por meio da comunicacdo e troca de
ideias em uma constante integracdo mutua de conceitos, metodologias,
procedimentos didaticos, dentre outras formas de se promover e desenvolver

o conhecimento.
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Na concepcdo de Fazenda (1994), a interdisciplinaridade é percebida como
uma agdo perante o conhecimento, que exige mudan¢a de comportamento
em relacao aos saberes de ordem cientifica e saberes da vida, que se faz junto
em constante cooperagao, trabalho e troca de ideias entre as pessoas, entre
as areas de conhecimento, entre as disciplinas e entre quaisquer outras
formas de conhecimento.

Segundo Aiub (2006) a palavra interdisciplinaridade é formada por trés
termos, a saber: inter, significa acdo reciproca; disciplinar, termo que se
refere a disciplina que vem do latim discere, relativo a aprender, discipulus,
isto é, aquele que aprende; e, por ultimo, dade: que corresponde a um
determinado estado. Desta forma, interdisciplinaridade pode ser vista como o
estado de reciprocidade entre as aprendizagens. Para Japiassu (1976, p.74),
“interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de interagao real das disciplinas no interior de um
mesmo projeto”.

O objetivo fundamental da interdisciplinaridade é que todos os atores
envolvidos no processo educativo: alunos, professores e demais membros da
comunidade escolar, possam vivenciar uma realidade global que se inscreve
nas experiéncias do cotidiano, o que efetivamente, na escola conservadora
nado acontece. Para Gadotti (2000, p.118), a interdisciplinaridade consiste em
“articular saberes, conhecimento, vivéncia, escola, comunidade, meio

”

ambiente, etc.”. O autor, ainda considera que, a visdo pratica de
interdisciplinaridade consiste no desenvolvimento de um trabalho coletivo e
solidario que rompe com a estrutura disciplinar do conhecimento.

Ao propor um didlogo entre as areas de conhecimento o PNEM
compreende uma forma de trabalhar sob a tematica da interdisciplinaridade
em sala de aula, ou seja, a apresentacao de um tema com abordagens em
diferentes disciplinas. Este processo permite ao aluno compreender melhor e
identificar as partes de ligacdo entre as areas do conhecimento para criar algo

inovador e ultrapassar o pensar fragmentado.
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Com a intencdo de reforcar essa necessidade a segunda etapa do PNEM
desenvolveu um caderno de estudos para cada area do conhecimento, ou
seja, ciéncias humanas, ciéncias da natureza, linguagens e matematica. Foram
desenvolvidos temas norteadores com os quais o curso buscou estabelecer
elos nos quais os conhecimentos pudessem ser articulados de forma a
diminuir o carater fragmentado das disciplinas e ampliar o entendimento dos
jovens estudantes sobre o todo.

Em visita a Escola da Ponte na Cidade do Porto em Portugal, percebemos
dentre diversas possibilidades de aprendizagem significativa a questdo da
interdisciplinaridade. No cotidiano escolar, os estudantes acessam os
orientadores educativos, ndo ha disciplinas e sim um projeto pedagdgico
dividido em seis dimensodes, apoiados por docentes, pedagogos e psicélogos:
linguistica, matematica, naturalista, identitdria, artistica e visual/tecnoldgica.
De certa forma, o PNEM veio propor uma estruturacdo semelhante a proposta
da Escola da Ponte por meio de um projeto que abrangesse dareas de
conhecimento: ciéncias da natureza, linguagens, ciéncias humanas e
matematica.

Morin (2001, p.112) ao sistematizar a Teoria da Complexidade propGe que
o conhecimento seja construido a partir de uma religacdo dos saberes
procurando superar o pensamento produzido pela ciéncia da modernidade
gue busca definir: “causa e efeito, determinar Bem e o Mal, a nomear culpado
e salvador” e desconsidera as ambiguidades e incertezas.

Segundo Sa (2008), a producdo intelectual de Edgar Morin vem sendo
construida desde os anos 50 do século XX na edificacdo de um método que
possa estabelecer um didlogo entre as ciéncias naturais e ciéncias humanas,

seus estudos:

certamente repercutirdo na educagao e nos curriculos escolares a medida que
propdem uma mudanca paradigmatica que contemple a articulacdo dos
conhecimentos, questionando as teorias que se fecham para o didlogo, para a
incerteza,[...] (S4, 2008, p.62).
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Ao falar do paradigma da ciéncia pds-moderna, o chamado paradigma
emergente, Santos (2010) considera que essa emergéncia surgiu de quatro
possibilidades, sendo a primeira o reconhecimento que todo conhecimento
cientifico-natural é cientifico social tornando desnecessario distinguir e
afastar as ciéncias naturais das ciéncias sociais. A segunda possibilidade vem
do pressuposto que todo conhecimento local é total, ou seja, para estudar um
objeto é necessdrio partir de uma visdo multidisciplinar para que se possa ter
o olhar e a percepc¢do de diversos campos tedrico-metodoldgicos. A terceira
possibilidade propde a superagdo da ideia de separagado sujeito e objeto que
predominou os estudos das ciéncias naturais. A quarta possibilidade para
emergéncia é a aproximacao do conhecimento cientifico com o senso comum.

Trazer esse modo de pensar para os jovens estudantes do ensino médio,
significa dar-lhes a possibilidade de compreender, cientificamente, a
interdependéncia e interconexao entre os fendbmenos fisicos, naturais e
sociais. Para Morin (2000), nés aprendemos a separar tudo, agora precisamos
aprender a religar tudo em uma conexdao completa. O PNEM defende que
interdisciplinaridade pode ser desenvolvida com a aprendizagem por meio de
problematizacdo da realidade. Assim, a formacdo do conhecimento se daria a
partir de um problema tirado da realidade dos estudantes e que para
entendé-lo em toda a sua complexidade haveria uma articulagdo entre as
areas do conhecimento.

O processo de aprendizagem deve perder o carater fragmentado de
disciplinas dispersas com conteudos distantes da realidade e do interesse dos
alunos e enfatizar relagGes entre conhecimento escolar e conhecimentos dos
estudantes, desenvolvidos no seu cotidiano e nos grupos sociais aos quais
pertencem. Segundo Scarpa et al. (2014), trabalhar a articulacdo entre esses
conhecimentos permitird ao professor mediar a producdo de sentidos que
possam estabelecer significados entre os conhecimentos produzidos
cientificamente e aqueles desenvolvidos no cotidiano dos alunos.

Entendendo aqui que articular os conhecimentos significa ndo negar

nenhum deles. Ao falar de conhecimento escolar Moreira & Candau (2007)
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consideram que ele é primordial, ele é um dos elementos centrais do
curriculo, sua aprendizagem ¢é condicdo indispensavel para que os

conhecimentos socialmente produzidos possam ser apreendidos.

Uma educa¢do de qualidade deve propiciar ao(a) estudante ir além dos
referentes presentes em seu mundo cotidiano, assumindo-o e ampliando-o,
transformando-se, assim, em um sujeito ativo na mudanca de seu contexto
(Moreira & Candau, 2007, p. 19).

Desta forma, os conhecimentos escolares sdo indispensdveis para facilitar
aos estudantes comprenderem a realidade na qual estdo inseridos para que
possam ter agGes conscientes e seguras para suas vidas, além de ampliar seu
universo cultural para a busca da constru¢ao de novos conhecimentos.

A abordagem pedagdgica proposta no PNEM por meio da problematizacao
da realidade, tem origem nos pressupostos tedricos/metodoldgicos da
educacdo, baseada nas ideias de Paulo Freire e se estrutura em trés
momentos pedagdégicos a saber: estudo da realidade; organizacdo do
conhecimento e aplicagdo do conhecimento. Zanotto & Rose (2003, p.47)
definem a problematizacdo no pocesso educacional como: “a habilidade de
relacionar de forma coerente e sequencial trés momentos: identificacao de
um problema, busca de explicacdo e proposicao de solugdes”.

Para Freire (1986), problematizar consiste em analisar criticamente a
realidade das relacGes entre o ser humano e o mundo. Para tal, é necessario
gue os sujeitos estabelegam um didlogo com a realidade de modo a
transforma-la. Para o autor, isso constitui-se em um dialogo desvelador da
realidade que permite a reflexdo critica das pessoas em suas relagdes com o
mundo para sua libertacdo. Portanto, a ideia nega o mundo abstrato, assim
como nega também o mundo como uma realidade ausente de pessoas. Na
perspectiva da abordagem pedagdgica por meio da problematizacdo, tanto
professor quanto aluno tornam-se investigadores criticos, que devem ser

rigorosamente curiosos, humildes e persistentes.
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Assim, o PNEM propde que os professores cursistas organizem uma
investigacdo tematica por meio da qual se realiza um estudo da realidade da
qual se realizara a problematizacao (Scarpa et al., 2014). Para Freire (1986), a
problematizacao faz-se por meio do didlogo que deve se iniciar pela andlise
critica e reflexiva que os alunos exercem sobre uma dimensao significativa da
realidade concreta, apresentada a eles como um problema para o qual eles
podem encontrar respostas.

Neste sentido, sugere-se que os temas sejam selecionados pelos
professores a partir de situagdes vivenciadas pelos estudantes. Selecionadas
as tematicas, os estudantes sdo desafiados a elaborarem uma
problematizacdo inicial baseada no estudo da realidade, ocorrendo uma
inversdo do que comumente ocorre no ensino tradicional em que as
problematiza¢des sdo propostas pelos professores ou livros didaticos.

Segundo Sacarpa et al. (2014), quando os estudantes sdo incentivados a
problematizar a realidade, orientados pelos professores, desenvolvem
guestdes de investigacdao que se tornam o primeiro movimento da pesquisa.
Assim, com intuito de desenvolverem a problematizacdo inicial, sugere-se que
os professores instiguem os alunos a fazerem uma leitura do mundo
observando questGes cotidianas presentes nas suas vidas. Estudem sua
realidade, trazendo para a centralidade do processo de aprendizagem seus
guestionamentos e concep¢des e, também, seus conhecimentos oriundos de
diversas fontes.

Apds o estudo da realidade e a elaboracdo da problematizacdo inicial, deve
surgir um questionamento por parte dos estudantes sobre esta realidade
devendo, portanto, investigar formas de analisa-la e compreendé-la. E neste
momento que ocorre a organizagao do conhecimento, na qual os alunos se
deparam com os conhecimentos cientificos escolares.

Segundo Scarpa et al. (2014, p.35):

Essa introducdo de novos elementos permite aos estudantes compreenderem
a necessidade de ampliacdo de seus conhecimentos, para realizarem a analise
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da problematizacdo inicial e a busca de respostas e argumentos que deem
conta de sua compreensao.

Para Moreira & Candau (2007), sem os conhecimentos escolares a
compreensdo da realidade é demasiadamente limitada, por isso o curriculo é
de grande importancia, pois nele estd a sele¢ao dos conteudos que ira ajudar
os estudantes a adquirirem os conhecimentos e as habilidades necessarias
para estabelecerem uma compreensdo mais ampliada da realidade.

Contudo, a apresentacdao de novos conhecimentos que possam ser
confrontados com os conhecimentos provenientes da elaboracdo da
problematizacao incial por si s6 é insuficiente, é necessario que os professores
orientem seus alunos a realizarem leituras, reunir e analisar dados, intepretar
diferentes formas de compreensao da tematica estudada. Para Freire & Shor
(2008, p.25): “[...] a sala de aula libertadora é exigente, e ndo permissiva.
Exige que vocé pense sobre as questdes, escreva sobre elas, discuta-as
seriamente”.

E a partir dai que se chega ao ultimo momento pedagdgico da proposta de
problematizacdo, a aplicacdo do conhecimento. Neste momento, os
conhecimentos elaborados sdo organizados e divulgados servindo de ponto
inicial para a analise da problematizacdo. Sendo de fundamental importancia
gue sejam levantadas novas problematizacdes a partir de situacGes mais
complexas que a inicial para que o aluno perceba situa¢des que nao foram

vivencidas por ele (Scarpa et al., 2014).

2.1.6. A REESTRUTURACAO DO PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO

Deixamos a reestruturacdo do projeto politico pedagdgico (PPP), proposta

no PNEM, para o ultimo tépico do referencial tedrico por entendermos que
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sua reestruturacdo vem da consolidacdo da gestdao democratica enfatizada na
formacgao continuada de professores. Desta forma, entendemos que o Projeto
Politico Pedagdgico é propria organizagdo do trabalho pedagdgico em todas
as suas dimensdes.

Antes, porém vamos esclarecer o que é o Projeto Politico Pedagdgico.
Segundo Ferreira (1975) o termo projeto vem do latim projecto, participio
passado do verbo projicere, que significa lancar para diante. Segundo Veiga
(1998) a palavra politica vem do grego politikos, que refere-se a ciéncia da
organizacao, direcdo e administracdao, também pode ser definida como arte
de negociagdo para compatibilizar interesses. Pedagdgico refere-se a reflexao
sobre as teorias, os modelos, os métodos e as técnicas de ensino para lhes
apreciar o valor e lhes procurar a eficacia (Marques, 1999).

Quando construimos projetos, planejamos o que pretendemos fazer ou
realizar no futuro, tendo como base o que possuimos no presente (Veiga,
1998). Desta forma, as escolas possuem objetivos que desejam alcancar,
metas a cumprir e pretensdes a realizar. Segundo Veiga (1998) ao juntarmos
todas essas aspiracdes e os meios para concretizd-las daremos forma ao
projeto politico-pedagdgico de uma escola.

Assim, o documento denominado Projeto Politico-Pedagégico é projeto
porque relne propostas de agdo projetando-as para execugdo em um
determinado periodo de tempo é politico porque considera a escola como
espaco de formagdo tendo, portanto, que se organizar e compatibilizar
interesses em prol da formacdo de cidaddos conscientes, responsaveis e
criticos que saibam atuar tanto individual quanto coletivamente e estd
intimamente articulado com os interesses reais e coletivos da populacdo de
modo geral e é pedagodgico porque trata da organizacdo e dos projetos
educativos da escola.

Na visdo de Freitas et al. (2004, p.69):

O projeto pedagdgico ndo é uma pega burocratica e sim um instrumento de
gestdo e de compromisso politico pedagdgico coletivo. E feito [...] para ser
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usado como referéncia para as lutas da escola. E um resumo das condicdes e
funcionamento da escola e ao mesmo tempo um diagndstico seguido de
compromissos aceitos e firmados pela escola consigo mesma [...]

Seguindo essa visdo, o PPP deve ser reconstruido e revisado coletivamente
pelos diferentes sujeitos que integram o espaco escolar, deve possuir
singularidade, ou seja, carater Unico e conceber a acdo pedagdgica e a
organizacao das atividades de ensino com o objetivo de promover uma
formacao ética, politica, técnica e cidada dos sujeitos usudrios da escola.

A mesma resolu¢ao que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Enino Médio a n. 02 de 2012 determina a reescrita do Projeto Politico-
Pedagdgico “como acdo coletiva, num processo de respeito ao pluralismo de
ideias e de concepcgdes pedagdgicas” tendo como objetivo a intencionalidade
educativa (Ramos et al., 2014, p.26). Durante a realizacdo do PNEM, em
didlogos com colegas professores atuantes em diversas escolas percebemos
que a reformulagao do PPP tornara-se uma necessidade, pois na maioria dos
casos eram documentos esquecidos que ndo mais refletiam a realidade das
escolas.

Veiga (1998) considera que o PPP seja estruturado a partir do ato
situacional, conceitual e operacional. No ato situacional s3do feitos os
diagndsticos a partir das caracteristicas especificas de tudo que envolve a
escola, ou seja, edificacBes, profissionais, alunos, comunidade e, por fim, a
sociedade na qual a escola estd inserida; no campo conceitual descreve-se a
realidade a que se deseja chegar e o ato situacional constitui-se em acdes
para aproximar os atos situacional e conceitual.

A proposta do PNEM em relagdo ao curso era que se fizesse a reforma do
PPP, observando-se essa légica, ou seja, primeiro o grupo de professores faria
o diagndstico da escola em seguida seriam descritos os objetivos a serem
alcancados. Nesta concepgdo, entre varios aspectos, seriam levantados dados

sobre o ensino médio para serem tracadas metas a se alcancar,
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principalmente na melhoria da aprendizagem dos alunos e na diminui¢ao da
evazdo escolar (Ramos, et al., 2014).

Para tal, deveria ser empregada uma metodologia pautada na abordagem
dialégica e problematizadora que pudesse viabilizar normas e orientagdes
acerca das acdes educativas do dia a dia da escola. Nesta perspectiva, o PNEM
orientava que os grupos de professores das escolas se organizassem em
comissdes e, que incorporassem nessas comissdes outros membros da
comunidade escolar para discussdao de questdes que influenciam a
aprendizagem e a melhora da qualidade do ensino e da educacdo oferecidos
pela escola. Além disso, o PNEM sugeria que se criasse um plano de a¢do com
vistas a transformacdo da realidade de fracasso e elevada evasdo de alunos
com aperfeicoamento dos servicos educacionais e praticas educativas em sala
de aula e nos demais espacos da Escola.

Levantamos aqui as perspectivas tedricas da formagdo continuada de
professores com o propdstito de embasar a proposta de formacgao continuada
do PNEM para que pudessemos, em seguida, desenvolver a nossa pesquisa
sobre o curso realizado na Escola Estadual José Eduardo Aquino. Para tal,
percorremos os cadernos orientadores utilizados na proposta de formacao do
PNEM tentando captar-lhes os pontos que consideramos, para este estudo,
mais importantes, quais sejam: formacao humana integral, acao reflexiva de
professores, gestdo democratica na escola, projetos pedagdgicos
problematizadores e interdisciplinaridade. Desta forma, de modo a
concretizar os objetivos a que nos propomos com este estudo prosseguiremos

para o terceiro capitulo, onde apresentaremos o estudo empirico.
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3.CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

3.1.PROBLEMA E OBJETIVOS

3.1.1.PROBLEMA E SUA JUSTIFICACAO

O ensino médio no Brasil tem sido motivo de grandes preocupacdes tanto
para a sociedade quanto para os Orgdos federativos responsaveis pela
educacdo no pais. Dentre os problemas estruturais graves destaca-se a
formacdo inicial de professores. Essa formacdo, em especial para os
professores do ensino médio ndo possibilita uma articulacio dos
“conhecimentos sobre o mundo do trabalho, conhecimentos cientificos -
tecnolégicos sobre a area a ser ensinada, conhecimentos pedagdgicos e
formacdo em pesquisa” (Kuenzer, 2011, p.683).

Segundo Tardif (2012), no decorrer do século passado, a antiga pedagogia
geral foi sendo progressivamente substituida por uma pedagogia dividida em
subdominios auténomos. Assim, a formacdo inicial dos professores acabou
perdendo sua caracteristica de formacdo geral para se transformar em
formacao profissional especializada, cabendo as universidades formadoras o
monopdlio dos saberes pedagdgicos que acabaram formando professores
desvinculados da pratica docente apenas com intervencdo técnica,
metodoldgica e profissional.

Embora tenha havido muita producao cientifica em torno da formacdo do
professor, atravessamos a primeira década do século XXI sem acgdes efetivas
governamentais ou das instituicdes formadoras que pudessem superar essas
dificuldades, necessitando assim de mudancas tanto na formacao inicial

guanto na continuada (Tardif, 2012).
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Apesar das mudancas se apresentarem urgentes e necessdrias, é preciso
considerar que a tarefa de rever praticas e modificar métodos ndo é simples
para os professores, historicamente, formados com base em modelos
educacionais que, embora aparentem resultados efetivos a sua formacao, sao
impositivos, autoritarios e ndo estimulam a criticidade (Libaneo, 2005).
Somado a isso, encontramos um sistema educacional que ndo estimula a
participacdo e envolvimento dos professores nas decisdes da escola que
impde, hierarquicamente, a¢des educativas.

A discussdao sobre a formacdo continuada de professores tem sido de
grande importancia para que estes reflitam sobre suas praticas pedagdgicas
como um processo dindmico que precisa ser constantemente analisado e
reavaliado. Entendendo que, para atender as profundas transformacdes da
sociedade, os professores sdo levados a repensar os valores e as atitudes da
sua propria pratica pedagodgica.

Falsarella (2004) entende que a formacao de professores que comeca na
formacao inicial e 0 acompanha por toda a sua trajetoria profissional deve ser
continua. Para a autora, nenhum profissional pode ficar desatualizado em sua
trajetoria. Em tempos de mudancas rapidas e continuas como os dias de hoje,
a formacdo continuada ndo deve ser entendida como algo dissociado da
formacao inicial. Assim, a formagcdo docente pode ser vista como algo que
comeca na graduacao e persiste durante toda a vida profissional do professor.

Em nosso pais tém surgido inumeras propostas e projetos de formacgao
continuada para professores. Na pratica, o que se tem observado é o que
Falsarella (2004) chama de formacdo descontinuada, desenvolvida em
secretarias de educacdo muitas das vezes fragmentada, sem garantia de
continuidade pelos governos sucessores. Além disso, ndo ha por parte destes
orgdos respeito aos saberes dos professores, como a ‘tabua raza’ de Freire
(1986) como se os professores fossem ‘folnas em branco’ a serem
preenchidas com novas orientacdes pensadas por técnicos em alguma esfera

governamental.
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Segundo Tardif (2012), essa desvalorizacdo dos saberes dos professores
pelas autoridades educacionais ndo é um problema epistemoldgico ou

cognitivo, mas politico.

Historicamente, os professores foram, durante muito tempo, associados
a um corpo eclesial que agia com base nas virtudes da obediéncia e da
vocacao. No século XX, eles se tornaram um corpo estatal [...]. Portanto,
seja como corpo eclesial ou como corpo estatal, os professores sempre
estiveram subordinados a organizacbes e a poderes maiores e mais
fortes que eles, que os associavam a executores ( Tardif, 2012, p.243).

Refletindo sobre essas consideracdes, entendemos que os cursos de
formacao inicial e continuada sé serdo eficazes a partir do reconhecimento
dos professores como sujeitos do conhecimento quando lhes for conferido
pelo sistema escolar o status de verdadeiros atores, e ndo de simples técnicos
ou de executores de reformas da educagao concebidas com base numa ldgica
burocratica que vem de cima para baixo.

No processo histérico da formagao continuada de professores, em nosso
pais, € comum encontrarmos cursos realizados totamente desvinculados da
realidade das escolas. Segundo Falsarella (2013, p.192), é preciso considerar
gue o professor exerce sua docencia dentro da escola que possui “uma
dinamica prépria de funcionamento, uma cultura e um clima de trabalho que
Ihe sdo peculiares”, em que cada membro, professores, alunos, gestores,
dentre outros, recebe influéncia uns dos outros dando identdidade ao grupo
escolar.

O PNEM teve como objetivo fortalecer o ensino por meio de discussdes das
praticas docentes, historicamente, desvinculadas da realidade dos jovens
estudantes. Questdes sobre desvalorizacdo do protagonismo juvenil,
formacao continuada de professores nas chamadas horas de mddulo e
vinculacdo teoria e pratica respeitando-se a cultura e a identidade de cada
escola foram elencadas no curso. Caracteristica de grande relevancia
levantada por Correa, Cunha & Silva. (2017) refere-se a particularidade e

eficacia do PNEM estar na centralidade da escola como local privilegiado de
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formacdo e no professor como sujeito epistémico que elabora e produz
conhecimento

As questdes acima levantadas sobre a problematica da formacgao
continuada de professores e problemas estruturais do ensino encontram a
proposta de mudanca com centralidade na acdo pedagdgica do professor,
embora outros atores do ambiente escolar como gestores, supervisores e
orientadores pedagodgicos também estejam ligados ao processo. Assim,
questdes como: a fragmentacdo do conhecimento, desvinculagdo teoria
pratica, carater enciclépedio do ensino, falta de projetos interdisciplinares
que possam criar elos entre as disciplinas, dentre outros, se apresentam como
obstaculos para melhoria da qualidade do ensino.

Diante disso, a dimensdo da pesquisa foi delimitada e sintetizada em
guestionamentos pontuados. Partindo do problema diagnosticado, coloca-se
a seguinte questdo de partida: Como os professores da Escola Estadual José
Eduardo Aquino avaliam as agdes do PNEM como politica publica de formacao
continuada? Essa questdo nos leva a formular novas perguntas: qual o perfil
destes profissionais? Houve contribuicGes por parte da gestdo escolar para
gue o PNEM se desenvolvesse? O material de estudo foi satisfatorio? O PNEM
oportunizou melhoras no exercicio da docencia dos professores entrevistados
guanto a eficacia dos métodos pedagdgicos dos professores, com reflexos nos

resultados de aprendizagem dos alunos?

3.1.2.0BJETIVOS

Com base nas questdes de partida acima encunciadas, tracou-se como
objetivo geral desta pesquisa analisar a formacdo continuada promovida pelo
PNEM na Escola Estadual José Eduardo Aquino no municipio de Patrocinio-

MG. Diante disso, e de maneira a melhor compreender o curso de formacao

52



continuada promovido pelo PNEM desenvolvido na escola pesquisada buscou-
se focalizar os seguintes objetivos especificos:

1 - Conhecer o perfil dos professores participantes do PNEM na Escola
Estadual José Eduardo Aquino;

2 - Demonstrar as motivacdes que levaram os professores a participar do
PNEM

3 - Analisar a contribuicdo da gestdo escolar para realizacdo do PNEM,
na visdao dos professores;

4 — Averiguar se o curso de formacao continuada de professores,
promovido pelo PNEM melhorou a eficacia dos métodos pedagégicos usados
pelos professores através da recolha das suas percecbes, bem como pela

comparacdo com os seus reflexos nos resultados de aprendizagem dos alunos.

3.2.METODOLOGIA

3.2.1.PESQUISA QUALITATIVA

Para consolidar os objetivos desta dissertacdo, primeiramente realizamos
um levantamento bibliografico em relacdo a formacdo continuada de
professores. Ancoramo-nos também nos suportes teéricos e metodoldgicos
da pesquisa qualitativa académcia, na perspectiva das Repercussdes do PNEM
como Politica Publica de Formacdo Continuada de Professores. Essa foi nossa
pesquisa empirica com professores da Escola Estadual José Eduado Aquino
pertencente no municipio de Patrocinio/MG.

Segundo Minayo (2010) a pesquisa qualitativa refere-se as relacdes e as
representacdes das crencgas, das percepcbes e das opinides, produtos das

interpretacdes e dos juizos que as pessoas fazem do ambiente e de si mesmas
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gue ndo pode ser traduzido em nimeros ou percentuais. Desta forma, a
pesquisa qualitativa busca obter dados descritivos mediante contato direto e
interativo do pesquisador com a situacdo objeto de estudo, ou seja, contato
direto com professores que atuaram nos cursos de Formagdo do PNEM
desenvolvido na Escola Estadual José Eduardo Aquino.

Diferentemente da pesquisa qualitativa, o produto obtido da pesquisa
guantitativa pode ser quantificado, ou seja, transformado em nidmeros e
percentuais. Este tipo de pesquisa recorre a matemadtica para descrever as
causas de um determinado acontecimento ou fenbmeno e ndo envolve
muitos conceitos (Fonseca, 2002). Normalmente, a pesquisa quantitativa tem
seu inicio com ideias concebidas antes de como os conceitos estdo
relacionados utilizando-se de procedimentos estruturados e instrumenos
formais para coleta de dados com énfase na objetividade tanto para coletar
quanto para analisar os dados obtidos (Gerhardt & Silveira, 2009)

Segundo Fonseca (2002) a utilizagdo conjunta dos dois métodos, ou seja
qualitativo e quantitativo permite recolher mais informagdes que se
utilizarmos apenas um isoladamente. Embora a pesquisa qualitativa se
enguadre melhor aos propdsitos deste estudo, pois a busca de entendimento
sobre a melhora na qualidade do trabalho dos professores por meio da
formacgao continuada serd melhor percebida de forma subjetiva, ou seja, cada
um podera perceber ou n3o essa melhora. Este tipo de pesquisa podera,
também explorar caracteristicas e situacdes que dados numéricos podem ser
obtidos, fazendo-se uso de mensuracdo e estatisticas, utilizando-se, desta

forma, de ambas as pesquisas neste estudo.

3.2.2.ESTUDO DE CASO

Decidimos refletir e investigar sobre as repercussdbes do PNEM na

formacao continuada de professores como forma de fortalecimento do ensino
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médio na Escola Estadual José Eduardo Aquino, que se manifestou de
diferentes formas quanto a motivagdo, participacdo e interagdo dos
professores participantes do curso. Optamos utilizar, dentre os tipos de
métodos na pesquisa, o estudo de caso, por permitir um estudo detalhado da
vida real, cujos limites ndo estdo previamente definidos, e que permite
descrever em profundidade a situacdo em que estd sendo feita a investigacao,
exemplificando as varidveis de determinados fen6menos em situagdes
complexas, possibilitando a utilizagao de levantamentos e experimentos.

Segundo Yin (2001, p.23) o estudo empirico permite investigar um
fendbmeno atual dentro da realidade da sociedade, especialmente quando os
limetes entre o fendmeno e o contexto nao sao claramente definidos, sendo
qgue “os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se
colocam questdes do tipo “como” e “porque”.

Na visdo de Prondanov & Freitas (2013) O estudo de caso em educagao
pode ser em um individuo, um grupo, uma instituicdo ou um centro de
acolhimento ou uma comunidade ou profissao. Neste caso, o estudo sera com
um grupo de professores que trabalha com ensino médio na Escola Estadual
José Eduardo Aquino.

Os procedimentos na descricdo de um estudo de caso sdo compostos das
seguintes etapas: definicdo do problema e das perguntas do estudo;
enguadramento com a literatura e atencdo a criticidade da pesquisa; sele¢ao
de casos e técnicas de analises; preparacdo para coleta de dados e
armazenamentos; avaliacdo para andlise dos resultados; preparacdo e

organizacao do relatério final (Prondanov & Freitas, 2013).
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3.3.LOCAL DE ESTUDO E PARTICIPANTES

3.3.1.LOCAL DE ESTUDO

Essa pesquisa se desenvolveu na Escola Estadual José Eduardo Aquino de
ensino fundamental e médio, na cidade de Patrocinio/MG. A escola
pertencente a circunscricdo da SRE-Patrocinio e tem como missdo a formacao
integral do aluno, o que possibilita o desenvolvimento de suas
potencialidades intelectuais, social e moral.

A Escola Estadual José Eduardo Aquino foi assim denominada para
homenagear um dedicado professor que trabalhou e muito contribui para a
educacdo na cidade de Patrocinio-MG. A escola foi construida com recursos
do Estado de Minas Gerais na gestdo do entdo governador Hélio Carvalho
Garcia com base na Lein. 2610 de 08 de janeiro de 1962.

Inaugurada em 11 de abril de 1985 iniciou suas atividades com 10 turmas
no ensino fundamental. O ensino médio foi implantado em 10 de fevereiro de
2004 pelo Decreto n. 213.739 de 05 de janeiro de 2004 pelo Governador
Aédio Neves da Cunha. Atualmente a escola oferta o ensino fundamental,
ensino médio na Modalidade Educacdo Geral e Educacdo de Jovens e Adultos
nos turnos matutino, vespertino e noturno.

A Escola funcionou em prédio cedido pela Construtorra Morada Nova,
desde sua fundagdo até novembro de 1990, quando no Governo do Sr.
Newton Cardos foi construido o prédio préprio, onde a escola foi instalada e
funciona até a presente data. Sua area total é de 6.750m?, sendo 2.641m?” de
area construida e 91m? de patico para recreaco.

Segundo o Censo Escolar de 2016, a escola possui: 116 servidores, 1450
alunos, 17 salas de aulas, sala de diretoria, sala de professores, laboratério de
informatica, sala de recursos multifuncionais para atendimento educaional

espelizalizado, ginasio poliesportivo e um quadra poliesportiva descoberta,

56



cozinha, despensa, refeitério, biblioteca, banheiros divididos por género, sala

de secretaria, refeitorio, almoxarifado, patio e ampla area verde.

3.3.2.PARTICIPANTES

Este estudo de caso foi realizado com 12 (doze) professores do ensino
médio pertencentes a Escola Estadual José Eduardo Aquino, participantes do
curso de formacdo continuada promovido pelo PNEM de setembro de 2014 a
julho de 2015 perfazendo 200 horas de curso com realizacdo de encontros
semanais de oito horas em processo de fomacgao continuada estruturado em
trabalho coletivo.

Conforme dados da SRE Patrocinio, 21 (vinte e um) professores da escola
pesquisada iniciaram e terminaram o curso de formacdo continuada. Sao
professores de diversas disciplinas como: Matematica, Lingua Portuguesa,
Artes, Lingua Inglesa, Biologia, Fisica, Quimica, Geografia e Histdria. Do total
de professores, egressos do curso, apenas 15 professores continuam
trabalhando na escola. Para o estudo, por questdes de interesse por parte dos
entrevistados, selecionamos 12 (doze) professores que participaram do PNEM
e que, atualmente, continuam trabalhando no ensino médio na Escola
Estadual José Eduardo Aquino.

O motivo que nos levau a escolher a Escola Estadual José Eduardo Aquino
para investigar as Repercussdes do PNEM como politica publica de formacgao
de professores refere-se a disposicao do gestor e professores em colaborar
com a pesquisa; todos os professores que iniciaram o curso o concluiram, ndo
tendo, desta forma, nenhuma desisténcia e, ainda, foi a escola que, segundo a
SRE-Patrocinio cumpriu de forma satisfatdria todas as propostas de formacao.

A primeira parte do questiondrio respondida pelos professores da Escola
Estadual José Eduardo Aquino refere-se a caracterizacdo profissional dos

professores participantes da pesquisa. Com intuito de manter o sigilo dos
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entrevistados, os nomes dos professores foram substituidos por: PR1; PR2;
PR3; PR4; PR5; PR6; PR7; PR8; PR9; PR10; PR11 e PR12. O quadro 1 demonstra

as informacdes gerais de cada professor.

Quadro 1 Caracterizacao profissional dos professores

Participantes Formacgao Més/Ano de Tempo de Turnos de trabalho
da pesquisa Académica Formagdo atuagao no
E.M

PR1 Matematica 01/2000 <15 anos Manh3 e noite
PR2 Matematica 12/1984 <15 anos Manh3, tarde e noite
PR3 Letras/Pedagogia 12/2000 <15 anos Manh3 e tarde
PR4 Letras 12/1998 <15 anos Manh3 e tarde
PR5 Letras 12/2000 <15 anos Manh3 e noite
PR6 Letras 12/2008 6 a 10 anos Manh3, tarde e noite
PR7 C. Fisicas/Bioldgicas | 12/1998 <15 anos Manh3, tarde e noite
PR8 Filosofia 12/2010 6 a 10 anos Manh3 e tarde
PR9 Geografia 12/2007 6 a 10 anos Manh3, tarde e noite
PR10 Histéria/ 12/1987 <15 anos Noite

Geografia
PR11 Biologia/ 12/1987 <15 anos Manh3 e tarce

Histéria/Direito
PR12 Matematica 12/2004 11a15anos | Manh3a

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

3.4.TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS A UTILIZAR

A pesquisa foi realizada com utilizagdo de questiondrio estruturado com
intuito de perceber os anseios, as expectativas e os resultados do PNEM na
visdo dos docentes que atuam na Escola Estadual José Eduardo Aquino. Para
Ander Egg (1997) o inquérito por questiondrio é uma técnica de investigacado
que se utiliza para recolher informacdao e dados com base num documento
previamente preparado e normalizado, através de uma lista de perguntas

estabelecidas anteriormente. Utiliza procedimentos estandardizados que
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tomam a forma de um interrogatdrio no qual as perguntas se colocam sempre
na mesma ordem e se formulam segundo os mesmos termos.

Além disso, o questiondrio apresenta pontos fortes a considerar, garante
anonimato dos entrevistados, apresenta questdes objetivas de facil
pontuagao; questdes padronizadas garantem uniformidade; deixa em aberto
o tempo para as pessoas pensarem sobre as respostas; possui facilidade de
conversdao dos dados para arquivos e o custo de operacional é razoavel
(Marconi & Lakatos, 2008).

Para atender aos objetivos da pesquisa o questiondrio foi estruturado de
forma mista, ou seja ele possui duas questGes abertas. Os “questiondrios
abertos tém como vantagem a caracteristica de explorar todas as possiveis
respostas a respeito de um item, servindo de base para a futura elaboracao
de um questionario fechado” (Nogueira , 2002, p. 2).

O questiondrio possui cinco questdes fechadas que permitem a aplicacdo
direta de tratamentos estatisticos, e nove questdes estruturadas conforme a
escala de Likert, ou seja, fizemos afirmagdes sobre a proposta de formacao
continuada do PNEM e os entrevistados responderam em uma escala de cinco
pontos, correspondendo nos extremos a discordo totalmente e concordo

totalmente.

3.5.PROCEDIMENTOS DE ANALISE

A andlise de dados coletados tem por significado organizar, dividir e
descobrir seus aspectos mais importantes e por fim categoriza-los. Com vistas
a responder ao problema e aos objetivos que a pesquisa de dissertacdo de
mestrado se propde, o instrumento de pesquisa utilizado para este estudo foi
um questiondrio estruturado com 16 (dezesseis) questdes, sendo 2 (duas)

abertas e 14 (quatorze) fechadas.
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Para as questdes abertas os dados coletados foram analisados por meio da
anadlise categorial que consiste no desmembramento das respostas emitidas
pelos entrevistados em categoriais agrupadas analogicamente conforme
recomenda (Silva & Fossd, 2013). A op¢do pela analise categorial se respalda
no fato de que parece ser uma boa alternativa quando se quer estudar
valores, opinides, atitudes e crencas, por meio de dados qualitativos.
Portanto, a interpretacdo dessas duas questdes se darad pelo método analise
de conteudo.

Para a andlise exploratéria dos dados, utilizaremos como referéncia as
transcricdes dos entrevistados para as 14 (quatorze) questdes fechadas
constantes no questionario preenchido pelos entrevistados. Nesta fase, foi
utilizada, principalmente a contagem de ocorréncia de dados, com o objetivo
de identificar as principais respostas dos professores quanto a distribuicdo
percentual de respostas para cada dimensdo e o ordenamento com base no
grau de importancia atribuido pelos entrevistados aos atributos em cada uma
das questodes.

Dentre as questdes fechadas 9 (nove) foram analisadas por meio da escala
de Likert. Neste caso, para cada questdo existia uma afirmacdo a qual o
professor pesquisado respondeu por meio de um critério que pode ser
objetivo ou subjetivo. Neste caso, o que medimos foi o nivel de concordancia
ou nao concordancia a afirmagdo constante no questionario. Para tal, usamos
cinco niveis de resposta: discordo totalmente; discordo em grande parte; ndao
discordo, nem concordo; concordo em grande parte; concordo totalmente.
Apds o questionario ter sido totalmente respondido, analisamos cada item
separadamente.

Utilizamos uma pesquisa exploratéria documental por meio de dados
secunddrios apresentados no Sistema de Monitoramento Escolar (SME) para
tentar averiguar a eficacia do rendimento dos alunos e colher dados relativos
aos professores. O SME consiste num coletor de informacdes desenvolvido
pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacbes da Educacdo (CAEd) da

Universidade Federal de Juiz de Foca (UFJF) em parceria com a SEE/MG. No
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SME encontramos dados da escola, dos professores e os resultados do Proeb
referentes ao desempenho dos alunos em Matematica e Lingua Portuguesa
no periodo de 2007 até 2016. Fizemos uma comparagao entre os anos 2011,
2012 e 2013 com os anos 2014 e 2015, com intuito de averiguar se houve
melhora nas estratégias de sucesso escolar dos alunos que possam ser
comprovadas pela elevagdo do rendimento nas avaliagdes externas nestes
dois ultimos anos que conicidiram com o curso e as agdes do PNEM em

relagdo aos anos anteriores.
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4.CAPITULO Il - ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Este capitulo apresenta os resultados provenientes da pesquisa empirica
quantitativa. Os dados desta analise constituem-se das respostas dos
professores ao questiondrio (Anexo 1) aplicado em novembro de 2017 para
12 (doze) professores atuantes no ensino médio egressos do curso de
formacdo continuada promovido pelo PNEM de setembro de 2014 a julho de
2015 na Escola Estadual José Eduardo Aquino. Iniciaremos esta analise
apresentando os dados referentes as questdes fechadas da pesquisa , em
seguida apresentaremos os dados relativos as questGes abertas e, na
sequéncia apresentaremos os dados da pesquisa exploratéria documental
secundaria sobre os resultados dos alunos nas avaliagcdes externas de Lingua
Portuguesa e Matemadtica, assistidos pelos professores do ensino médio da
escola pesquisada.

Este estudo, situado como pesquisa predominantemente qualitativa, busca
incluir alguns dados quantitativos na escrita qualitativa. Assim a utiliza¢gdo dos
procedimentos metodoldgicos possibilitou o cruzamento de dados e
informacdes para realizacdo da triangulacdo metodoldgica que consiste em
um processo complexo de comparar um método com outro de forma a obter
melhor validade na pesquisa em campo. Segundo Flick (2009, p. 66) “a
validacdo ndo pode ser derivada somente de principios fornecidos em
manuais de pesquisa; ela é um processo emergente, contingente em relagao
ao investigador, a seu contexto de pesquisa e a sua perspectiva tedrica”.

O instrumento de coleta de dados juntamente com a pesquisa documental
exploratdria de dados secundarios possibilitou a andlise das repercussdes do
PNEM como politica publica de formacao continuada de professores na Escola

Estadual José Eduardo Aquino com 12 (doze) professores egressos do curso.
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O questiondrio trouxe informacdes gerais sobre a amostra pesquisada;
caracterizagdo profissional; a percep¢do dos professores sobre a formacgao
continuada promovida pelo PNEM; a participagao e colaboragdo da gestdo da
escola para a realizagdo do curso e efetivagao dos processos desenvolvidos; a
formacdao humana integral: conteddo do curso e a avaliacao dos professores
qguanto ao curso. No total 12 (doze) professores responderam ao questionario
de um total de 21 egressos do curso. Desta forma, o universo de
respondentes representou 57,1% do total de professores que iniciaram e
concluiram o curso.

E importante ressalatar aqui que a utilizagdo da escala Likert, conforme
demonstrado na definicdo do instrumento de recolha de dados, apresenta-se
por niveis de concordancia, o que traz o reconhecimento de alguns dados que
nos permite estabelecer algumas conclusGes em relacdo as afirmacgdes
propostas, as quais correspondem a cada afirmacdo proferida: discordo
totalmente significa que os comportamentos ndao ocorrem; discordo em
grande parte significa que os comportamentos ndo ocorrem, na maioria das
vezes; a opgdo concordo totalmente indica que os aspectos evidenciados no
enunciado em questdo ocorrem, de fato; a opcdo concordo em grande parte
demonstra que os comportamentos descritos ocorrem, na maioria das vezes;
e a alternativa ndao concordo e nem discordo mostra que a pessoa ndao tem
condicbes de responder, por que ndo sabe ou ndo tem a intengcdo de

responder.

4.1.INFORMACOES GERAIS E CARACTERIZAGCAO PROFISSIONAL DA
AMOSTRA

O questionario solicitou, inicialmente, as informagdes gerais dos
professores: nome, endereco, naturalidade, idade, sexo e estado civil, por

guestdo de sigilo dos respondentes ndo serdo explicitados aqui. Em seguida o
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guestionario vai para a caracterizacdo profissional dos respondentes, como
formagao académica, ambito de trabalho com ensino médio, tempo de
atuacdo no magistério, tempo de atuagdao no ensino médio até 2015 e, por
fim, turnos em que trabalha. O grafico 1 demosntra a caracterizacdo dos

respondentes quanto a formacao profissional.

Gréfico 1 — Formacao dos professores respondentes
ao questiondrio
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Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

Demonstramos (grafico 1) que, dos 12 professores respondentes ao
guestionario, quatro professores, 33,3%, possui graduacdo em licenciatura em
Lingua Portuguesa, provavelmente devido ao maior nimero de professores
atuantes nesta area, pois o conteudo de Lingua Portuguesa apresenta o maior
numero de aulas. Em seguida, também acompanhando a mesma justificativa
encontram-se os trés professores de Matematica perfazendo um todal de
25% da amostra; Geografia com dois professores com percentual de 16,7% da
amostra e os demais conteldos: Histéria, Fisica/Biologia e Filosofia com
apenas um representante cada, o que signifca que cada professor destas
disciplinas representa 8,3% da amostra.

Importante registrar que professores que ministram aulas de outras
disciplinas da Base Nacional Comum, previstas nas DCNEM como: educacao

fisica, artes, quimica e sociologia ndo apareceram na amostra alguns porque
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ndo particiapram do curso, outros participaram do curso mas ja ndo se
encontram na escola ou ndao quiseram participar da pesquisa.

A predominancia de professores de Lingua Portuguesa e Matemadtica
participantes do curso e pertencentes na amostra é de fundamental
importancia, haja vista que as avaliacdes externas que medem os niveis de
conhecimento dos alunos do ensino médio, como também em outras etapas
do ensino, sdo feitas apenas nestas duas disciplinas o que dara mais clareza na
andlise sobre a aficacia da aprendizagem apds o curso de formacgao
continuada. A valorizacdo de uns conteludos em detrimento de outros, na
pratica, contraria o discurso do Ministério da Educacdo que enfatiza a
importancia das disciplinas se articularerem dentro das areas do
conhecimento, mas que ao avaliar o faz de forma fragmentada.

O Sistema de Monitoramento Escolar (SME) apresenta alguns indicadores
relativos ao corpo docente da escola. O primeiro deles refere-se a adequacgao
de formacdao dos professores. Assim, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixiera (INEP) adota as orienta¢Ges legais para
avaliar e classificar as docéncias segundo a adequacdo da formacdo
académica do professor e as disciplinas que leciona. A norma prevé que, para
atuar com as disciplinas obrigatdrias da base nacional comum o professor
necessita ser graduado em nivel de licenciatura na area que atuava.

Admite-se a forma¢dao em nivel médio na modalidade normal para o
magistério apenas para lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental. O
INEP organiza as possiveis situacdes em cinco grupos. Apods classificar cada
uma das docéncias em um grupo, o instituto agrupa as informacgdes por escola
e etapa. O indicador calculado para este fim reflete os percentuais em cada
um dos grupos.

Grupo 1 - Encontramos as docéncias na qual o professor possui formacao
superior na area requisitada, na modalidade de licenciatura, ou possui
formacdo superior na area requisitada, na modalidade bacharelado, mas com

curso de complementacdo pedagdgica.
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Grupo 2 - E constituido de professores que possuem formacdo superior na
area requisatada na modalidade bacharelado, mas sem curso de
complemtacdo pedagdgica.

Grupo 3 - O professor possui formacdao diferente da area requisitada,
licenciatura ou bacharelado, mas possui curso de complementacdo
pedagégica.

Grupo 4 - O professor possui formacdo superior, mas nao se encaixa nos
grupos anteriores.

Grupo 5 - Encontram-se os professores que ndao possuem formacdo
superior completa.

O grafico 3 mostra a formacgao dos professores que atuam no ensino médio

da Escola Estadual José Eduardo Aquino

Gréfico 2 — Formacao docente por nivel — professores
gue atuam no ensino médio da E. E. José Eduardo Aquino
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Fonte: Sistema de Monitoramento Escolar, organizado pelo autor (2015).

O gréfico dois demonstra que a grande maioria dos professores que atua
no ensino médio da Escola José Eduardo Aquino, 79,40%, estd no grupo 1, ou
seja, sdo professores que possuem graduagao na area que atuam com
formacdo pedagogica. Pouquissimos, 2,9% sdo bachareis que nao possuem
formacdo pedagodgica e, percentual signigicativo, 17,7%, sao professores com

formacao pedagdgica, mas que estdo atuando em area diferente de sua
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formacao inicial. Para os grupos 4 e 5 e escola ndo possui profissionais em tais
situagdes.

No Brasil, o ensino possui amplitudes de responsabilidade em carater
publico e privado, o publico é dividido entre os entes da federagdo, ou seja,
escolas publicas federais, estaduais e municipais. No municipio de
Patrocinio/MG ndo ha escolas municipais de ensino médio. Assim, o
guestionario identifica as opcdes: Escola Publica Estadual; Escola Publica
Federal e Rede Particular. Observou-se para essa questdao que todos os
respondentes do questiondrio trabalham somente em Escola Publica Estadual.

O grafico 3 demonstra o tempo de magistério que os professores possuem

atuando em todos os niveis da educacao.

Grafico 3 — Tempo de magistério dos
respondentes do questionario
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Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na kscola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A andlise (grafico 3) demonstra que 66,7% dos professores possue mais de
15 anos de experiéncia no magistério; 8,3% esta entre 11 e 15 anos; 25%
entre 6 a 10 anos e, nenhum entrevistado apresenta menos que cinco anos de
magistério.

Além de se averiguar o tempo de docencia dos professores egressos do
PNEM julgamos importante, também, saber quanto tempo esses professores
atuaram no ensino médio antes da realizacdo do curso, pois a experiéncia,

embora muito valida em outros niveis de formacdo é direferente e possui
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outras abordagens que a experiéncia no ensino médio. Isto se deve ao fato
que a perspectiva e anseios de adolescentes no ciclo final de formagdo da
educacdo basica difere profundamente das caracteristicas dos alunos do
ensino fundamental (Moraes et al., 2013). Desta forma, o grafico quatro
expressa o tempo de atuacdo dos professores respondentes ao questionario

no ensino médio antes do curso .

Grafico 4 — Tempo de atuagdo no ensino médio antes do PNEM.
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Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A andlise (gréfico 4) nos permite inferir que a maioria dos professores
egressos do curso que respondeu ao questionario, 58,3% possui mais de 10
anos de experiéncia antes da realizagao do PNEM atuando no ensino médio;
16,7% estdo entre seis e 10 anos e 25% estdo entre trés e cinco anos e
nenhum professor tinha, na ocasidao do curso, entre um e dois anos de
atuagao.

A experiéncia docente quando partilhada em prol dos professores menos
experientes pode ser de grande valia em cursos de formacdo continuada,
desde que, os professores mais experientes criem um ambiente proficuo de
aprendizagem com bases em concepg¢des de formacdo humana integral e
inclusiva e ndo tragam para a formacdo dos professores mais jovens conceitos

de uma educacao discriminatéria e excludente que se baseia na concep¢ao de
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aluno ideal que, segundo Moraes et al. (2013) constitui-se em um dos maiores
problemas de evasdo de alunos e consequente fracasso do ensino médio
brasileiro.

Um dos problemas levantados pelos professores na pesquisa, que
trataremos mais adiante neste estudo, refere-se ao pouco tempo disponivel
para a proposta de reflexdo-acdo constante no processo de formacao
continuada do PNEM. As propostas de reflexdo-acdo eram apresentadas no
final de cada capitulo dos cadernos, em média quatro atividades propostas a
serem desenvolvidas por caderno.

As atividades de reflexao-acao tinham como objetivo a formulagdo de uma
praxis. Para Imbert (2003, p.74) a prdxis ndo é uma pratica, como muitos
pensam, ela é “a elaboracdo coletiva, num grupo, das praticas vividas no
cotidiano”. Para o autor, a praxis pressupde um coletivo articulado.

Segundo Candau (1996) grande parte do fracasso escolar é proveniente da
falta de inter-relagdo da cultura escolar com o universo cultural dos diferentes
atores presentes na realidade escolar. O PNEM veio propor em suas
atividades de reflexdo-acdo atividades que, dentre outros aspectos, visavam
estabelecer esta inter-relacdo.

Neste sentido, as atividades de reflexdo-acdo envolviam aprofundamentos
sobre aspectos econdmicos, sociais e culturais dos alunos e seus reflexos no
processo de ensino/aprendizagem. Havia, portanto, a necessidade que os
grupos de professores identificassem problemas no cotidiando escolar,
refletissem sobre eles e apresentassem acdes que pudessem promover a
superacdo dos problemas vividos no cotidiano, destas acdes surgiam novos
problemas que necessitavam de reflexdo em um ciclo constante de
superagao.

Essas atividades demandavam discussdes e troca de experiéncias docentes
exigindo dos professores mais tempo disponivel para reunides que as horas
destinadas ao curso, pois somente os encontros previstos para a realizagdo do
curso, na visdo dos professores, eram insuficientes para o desenvolvimento
destas atividades (Moraes et al., 2013).
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Assim, o grafico cinco, a seguir demonstra os turnos de trabalho dos
professores participantes da pesquisa evidenciando o problema relativo a

falta de tempo disponivel.

Grafico 5 — Turnos de atuacdo dos professores
participantes da pesquisa
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Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

Nota-se na andlise (gréfico 5) sobre as jornadas de trabalho dos
professores participantes da pesquisa que a maioria trabalha em dois e trés
turnos, sendo que 33,30% atua no matutino vespertino, 16,70% atua no
matutino e noturno e 33,30% atua nos trés turnos, apenas 8,3% atua somente
no matutino e 8,30% atua somente no noturno.

A jornada de trabalho configura-se em aspecto de grande importancia para
gue se estabeleca condicGes de trabalho docente adequadas, com vistas a
uma educacdo de qualidade. No Brasil a desvalorizacdo dos professores
ocorreu de forma rdpida a partir dos anos 70 do século XX. Como forma de
compensacao dos baixos salarios, os professores passaram a multiplicar suas
jornadas de trabalho em duas ou até trés periodos (Monlevade, 2000).

O art. 37 da Constituicdo Federal (1988) ndo permite o acimulo de cargo,
abrindo excessdo apenas para os professores em casos especificos. Segundo

Jacomini & Pena (2016) apesar da excec¢do para o acumulo de cargo aberta
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para os professores ser vista como uma conquista da classe, é importante
destacar que o acumulo de cargo encontra justificativa somente nos baixos
salarios recebidos pelos professores, pois o grande acumulo de horas
trabalhadas afeta tanto o profissional quanto a qualidade do trabalho.

O Sistema de Monitoramento Escolar da SEE/MG apresenta um indicador
de esforco docente realizado a partir de uma escala que mensura o esforco
realizado pelo professor para exercer sua profissdo. O sistema utiliza-se de
informacdes sobre o nimero de escolas nas quais o professor atua, o numero
de turnos do trabalho, o nimero de alunos atendidos e o numero de etapas
gue leciona.

Os niveis dessas dimensdes foram organizadas de forma ordinal para
tornar possivel a andlise. A agregacdo dessas varidveis, utilizando
procedimentos estatisticos adequados, permitiu ao INEP criar uma escala do
tipo ordinal, na qual o maior esfor¢co por parte do professor é caracterizado
pelo conjunto das varidveis que apresentarem resultados mais elevados. Isto
é, quanto maior o nimero de escolas em que o professor atua, turnos de
trabalho, alunos atendidos e etapas em que leciona, maior serd o valor
agregado do esforco empreendido pelo professor no exercicio de sua
profissdo. A partir desse entendimento, e utilizando metodologias de cortes
convergentes, o INEP estabeleceu delimitacdes em niveis que concretizam o

esforco do docente:

Nivel 1 — Professor que tem até 25 alunos e atua em um Unico turno, escola e
etapa;

Nivel 2 — Professor que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um unico turno,
escola e etapa;

Nivel 3 — Professor que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois turnos
em uma Unica escola ou etapa;

Nivel 4 - Professor que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em
uma ou duas escolas e em duas etapas;

Nivel 5 — Professor que tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em
duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés etapas;
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Nivel 6 — Professor que tem mais de 400 alunos e atua nos trés turnos, em
duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés etapas (Inep, 2014).

O grafico seis demonstra o indicador de esforco docente para todos os
professores que atuavam no ensino médio da Escola Estadual José Eduardo
Aquino em 2014,

Gréfico 6 — Indicador de esforco docente do
ensino médio em 2014
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Fonte: Sistema de Monitoramento Escolar (2014), organizado pelo autor.

A andlise (gréfico 6) nos permite identificar que poucos professores
encontram-se no nivel trés, apenas 11,7% leciona para 25 a 300 alunos em um
ou dois turnos em uma Unica escola ou etapa, a maioria dos professores da
Escola Estadual José Eduardo Aquino se encontram no nivel quatro 47,1%, ou
seja, leciona para 50 até 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou duas
escolas e em duas etapas, seguindo para 41,2% no nivel cinco: leciona para
mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas
ou trés etapas. Estes dados se aproximam dos dados encontrados na pesquisa
primdria realizada neste estudo evidenciando o grande esforco dos
professores da escola pesquisada no exercicio da docencia. O préximo eixo de
analise refere-se a formacgao continuada desenvolvida com os professores da

escola pesquisada.
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4.2 .ANALISE DA FORMAGCAO CONTINUADA

Neste tdpico iniciaremos a analise da formagao continuada na visdao dos
respondentes do questionario, sujeitos da pesquisa, envolvendo trés
guestdes: a motivacdo para formacdo continuada; as contribuicdes advindas
do PNEM e a periodicidade dos encontros de formacdo. Assim, a primeira
guestdo de investigacdo quanto a formacdo continuada refere-se a motivacao
que levou o professor a paticipar do PNEM. Foram oferecidas cinco opgdes de
respostas para que o respondente enumerasse de um a cinco, sendo um para
a menor relevancia e 5 para a maior, ou seja, aquela que mais Ihe motivou a
participar da capacitacdo. Para cada motivacdo foi atribuido um conceito,

descritos a seguir:

A - adquirir conhecimentos;

B - bolsa de estudos;

C - ser liberado das horas extraclasse;
D - melhorar a atuacgao profissional;

E - imposicdo da gestdo da escola.

As preferéncias dos professores sdo refletidas na tabela um que apresenta
as incidéncias quanto a pontuacdo da motivacdo dos professores para

participacdo no PNEM por grau de relevancia.

Tabela 1 — Pontuacao relativa a motiva¢ao dos professores para participacao
no PNEM por grau de relevancia

PROFESSORES
MOTIVAGCAO PR1 PR2 PR3 PR4 PR5 PR6 PR7 PR8 PR9 PR10 PR11 PR12 TOTAL
A 5 5 1 1 5 1 5 5 5 5 5 5 48
B 3 1 4 3 3 2 2 1 1 1 3 3 26
C 1 5 3 4 2 3 1 1 1 1 4 2 28
D 5 5 2 2 4 4 5 5 5 1 2 4 43
E 1 1 5 5 1 5 1 1 1 1 1 1 23

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.
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Na tabela um distribuimos a pontuacdo marcada por cada professor
conforme o seu grau de relevancia e somamos a pontuag¢do conjunta de todos
os professores para cada op¢dao de motivagdo, obtendo, desta forma, a
pontuacgdo total para cada item, sendo que a pontuagdo mdaxima seria 60
(sessenta) e minima 12 (doze), ou seja, o produto da pontuacdo atribuida para
o item pelo numero de participantes, pois (5x12 = 60) pontua¢cdo maxima e,
(1x12 = 12) pontuagao minima. A analise (tabela 1) nos permite observar
algumas distor¢des, como exemplo: a maioria dos respondentes colocou a
menor relevancia para o item: imposicdo da gestdo, ao passo que os
professores PR3, PR4 e PR6 marcaram essa op¢ao como maior relevancia.
Esse fato nos leva a retomar a discussao da escola democratica.

A principal premissa da gestao escolar democrdtica é a de ofertar
oportunidades de aprendizagem e experiéncias na area da Educacdo, partindo
da necessidade individual de todos os atores envolvidos no processo,
desenvolvendo um ambiente especifico para que professores e alunos
superem seus desafios individuais e coletivos (Ministério da Educac¢do, 2007).

Embora, os sistemas de ensino tenham transferido para os gestores
escolares a necessidade de participacdo dos professores no curso, ndo havia
nenhuma imposicdo para que isso ocorresse, tanto que a maioria dos
professores marcou este item como o de menor relevancia. No entanto, as
respostas sao subjetivas e cada professor deveria apontar a sua percepcao e,
a percepgao que os professores PR3, PR4 e PR6 tiveram, naquele momento, é
gue a imposicdo do gestor foi mais relevante.

Outra questdo importante desta andlise é o fato dos professores terem
colocado um grau de relevancia maior para a liberacdao da jornada extraclasse
presencial na escola, 28 pontos, como fator mais importante que a bolsa de
estudos, 23 pontos. Provavelmente, devido ao problema das jornadas duplas
ou triplas, ja levantadas neste estudo, que fazem com que qualquer tempo
fora da escola se torne oportunidade de descanso para os professores.

Embora os salarios dos professores estejam defazados o trabalho em mais de
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uma jornada faz com que a renda dos mesmos dobre ou triplique, tornando o

valor das bolsas de estudo ofertadas pelo PNEM pouco atrativas.

Grafico 7 — Aspectos motivadores para participagdo no
PNEM por grau de relevancia

A - adquirir conhecimentos; 80,0%
B - bolsa de estudos;

C - ser liberado das horas extraclasse;
D - melhorar a atuagdo profissional;

%

E- imposigdo da gestdo da escola.

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A motivacdo que levou os professores a participarem do PNEM com maior
pontuacdo foi: adquirir conhecimentos, com 48 pontos 80,0%, logo seguida
com a apgao: necessidade de melhorar a atuagao profissional, com 43 pontos,
71,0%. Esses conhecimentos sdo identificados como saberes docentes, na
visdo de Tardif (2012, p.196) o saber docente “é um saber que se desenvolve
no espaco do outro e para o outro”, sendo que a ralacao dos docentes com os
saberes ndo se traduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Dai a singularidade da proposta de reflexdo-acdo desenvolvida
no PNEM, na qual os professores eram estimulados a produzirem
conhecimentos nos espacos dos alunos para os alunos.

A segunda pergunta do questionario refere-se a qual contribuicdo o curso
proporcionou ao professor para melhorar a sua eficdcia na qualidade da
aprendizagem dos alunos, que, assim como na primeira pergunta, foram
oferecidas cinco opc¢Ges de respostas para que o respondente enumerasse de
um a cinco, sendo um para a menor relevancia e 5 para a maior, ou seja,

aquela que mais lhe proporcionou contribuicdo para melhora na eficacia na
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qualidade da aprendizagem dos alunos. Para cada contribuicdo foi atribuido

um conceito, descritos a seguir:

A - melhorou o meu relacionamento com meus alunos;

B - ampliou o meu conhecimento sobre formacdao humana integral;
C - despertou em mim a importancia da formacao continuada;

D - ampliou a minha capacidade de aproximar teoria e pratica;

E - ndo houve contribuigao.

As preferéncias dos professores quanto as contribuicdes, sao refletidas na
tabela dois que apresenta as incidéncias quanto a pontuacdo de contribui¢oes

concedidas aos professores pelo PNEM por grau de relevancia.

Tabela 2 — Pontuacgdo relativa as contribuicdes do PNEM para eficacia na
qualidade da aprendizagem por grau de relevancia

PROFESSORES
CONTRIBUICAO | PR1 PR2 PR3 PR4 PR5 PR6 PR7 PR8 PR9 PR10 PR11 PR12 TOTAL
A 3 5 4 3 5 5 4 5 4 2 40
B 4 5 1 4 5 5 5 4 4 37
C 5 5 3 2 5 5 5 5 3 38
D 5 5 2 5 5 5 5 2 5 39
E 5 5 10

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

Na tabela dois seguimos o mesmo procedimento que na tabela um, ou
seja, distribuimos a pontuacdo marcada por cada professor conforme o seu
grau de relevancia e somamos a pontuag¢do conjunta de todos os professores
para cada opcdo de contribuicdo para melhoria na eficicia da aprendizagem
dos alunos, obtendo, desta forma, a pontuacdo total para cada item, sendo
gue a pontuacdo maxima seria 60 (sessenta) e minima 12 (doze), ou seja,

pontuacao atribuida para o item vezes o nimero de participantes.
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A analise (tabela 2), nos permite inferir que, de modo geral, as opc¢des de
contribuicdo foram parcialmente atingidas, pois excetuando os professores
PR4 e PR6 que marcaram a opg¢ao que denota nao ter havido contribuicao as
distribui¢cGes de pontuag¢dao de maior ou menor relevancia atingiram: 40 para:
melhorou o meu relacionamento com meus alunos; 37 para: ampliou o meu
conhecimento sobre formacao humana integral; 38 para: despertou em mim
a importancia da formacao continuada; 39 para: ampliou a minha capacidade
de aproximar teoria e pratica e 10 pontos para: ndo houve contribuicdo.

Para efeito de andlise e para evidenciar a pontuacdo total para cada
contribuicdo distribuimos os resultados (tabela 2) no grafico oito como se

segue:

Gréfico 8 — Total da pontuacdo sobre as contribuicdes do PNEM para eficacia
na qualidade da aprendizagem por grau de relevancia

Melhorou o meu relacionamento com

66,67%
meus alunos;

Ampliou o meu conhecimento sabre

x ) 61,67%
formacdo humana integral;

Despertou em mim a importancia da
- 63,33%

formagdo continuada;

Ampliou a minha capacidade de

: 65,009
aproximar teoria e pratlca;

N&o houve contribuicdo. 6,67%

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A analise (grafico 8) nos permite afirmar que na visdo dos respondentes do
guestionario, a menor pontuacdo, 10 pontos, 16,67% indica que o PNEM ndo
contribuiu em nenhum aspecto, jd a maioria, considera que o curso melhorou
o relacionamento dos professores com os seus jovens alunos, pois dos 60

pontos distribuidos, com mdaximo de cinco pontos para cada professor
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obtivemos um resultado de 40 pontos o que significa um nivel de aceitacdo
em relagao ao quesito de 66,67%.

Segundo Freire (1996) ensinar exige respeito aos saberes do educando. A
partir desta concep¢ao o PNEM oportunizou que se desenvolvessem projetos
em que os alunos traziam os problemas do cotidiano para serem
problematizados e articulados com os conhecimentos escolares. Isso parece
ter aproximado os professores da realidade dos alunos e, consequentemente,
melhorado o seu relacionamento.

A questdo que trata do conhecimento de formac¢dao humana integral
obteve 37 pontos, o que representa 61,67% da pontuagao. Provavelmente os
professores tenham valorizado essa contribuicdo pelo fato que Moares et al.
(2013) discutiram amplamente a formag¢ao humana integral no primeiro
caderno da primeira etapa do PNEM, também discutida neste estudo em seu
referencial tedrico. O projeto de formacdo humana integral pode ser
entendido, no contexto do ensino médio brasileiro, como uma proposta de
superacao da dualidade que permeou esta etapa de formacdo por décadas,
discriminando as classes mais baixas em favor das elites (Moraes et al., 2013).

Ao incentivar os professores a promoverem um encontro sistematico entre
cultura e trabalho e fornecer aos alunos uma educacdo integrada capaz de
Ihes proporcionar a compreensao da vida social da evolugao técnico-cientifica,
da histéria e da dinamica do trabalho, o PNEM incentiva os professores a
oportunizar aos alunos uma formacao humana integral (Cury, 1991).

Sobre despertar no professor o interesse pela formacdo continuada, os
respondentes atingiram 38 pontos, o que representa 63,33% do total
aceitavel para cada quesito. Ao falar de formacao inicial e continuada, Foster
& Leite (2014) ressaltam a necessidade dos professores desenvolverem a
capacidade de indagacao, problematizacdo e reflexdao que, aparentemente,
todo ser humano possui, mas que necessita de intencionalidade precisa ser

aprendida e exercitada.
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Acredita-se que o desenvolvimento profissional, entendido nessa direcdo, tem
um carater emancipador. Ele é facilitador da possibilidade de os educadores
tomarem em suas préprias maos tanto a gestdao do trabalho docente como a
continuidade da formacdo profissional, individual e coletiva, pois sdo acdes
imprescindiveis para sua qualificacdo e para a transposicio do ensino
alicercado na transmissdo de conhecimentos (Foster & Leite, 2014, p.870).

O processo de formagao continuada promovido pelo PNEM com a escola
como local de formacgdo continuada e a centralidade no professor pode ter
despertado nos entrevistados maior interesse nesta forma de se desenvolver
profissionalmente, pois até entdo o que ocorria eram cursos sem uma
verdadeira presenca e participacdo dos professores e que ndo valorizavam a
sua experiéncia pessoal e profissisonal.

Também a ampliacdo da capacidade do professor em aproximar teoria e
pratica esta relacionada as acdes de problematiza¢do previstas no curso, dai
os professores terem avaliado de forma positiva este quesito, pois dos 60
pontos disponiveis 39, ou seja, 65% foram direcionados para esta
contribuicdo.

Sobre a periodicidade dos encontros para estudo, o Ministério da educacao
recomedava, em seu documento orientador, que o0s econtros para
aprofundamento fossem realizados conforme o contexto da escola,
preferencialmente, uma vez por semana, podendo ser realizado
quinzenalmente ou mensalmente, nestes casos com a agravante de se tornar
cansativo e, consequentemente, pouco proveitoso.

Outras escolas que também desenvolveram o curso tiveram mais de um
orientador de estudos, sendo que alguns grupos tinham reunides semanais e
outros quinzenais ou até mensamente na mesma escola. A Escola Estadual
José Eduardo Aquino desenvolveu o curso com apenas um grupo de
professores e utilizou reunides quinzenais para esse grupo no qual estdo os
respondentes do questionario. Desta forma, a resposta de todos os
respondentes do questiondrios para a pergunta trés foi que os encontros

ocorreram de 15 em 15 dias.
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4.3.CONTRIBUICOES DA GESTAO PARA A REALIZACAO DO PNEM

Sobre as contribuicdes da Gestdao da escola para que o PNEM se
desenvolvesse, elaboramos quatro questdes que envolviam desde a
disponibilizacdo de recursos pedagdgicos e materiais até a abertura de
espagos necessarios ao curso. Essas questdes foram organizadas conforme o
nivel de concordancia, sendo: 1 discordo totalmente; 2 discordo em grande
parte; 3 ndo discordo nem concordo; 4 concordo em grande parte e 5
concordo totalmente, conforme ja enfatizado na metodologia.

A primeira afirmag¢dao submetida ao conceito dos respondentes foi: o gestor

da minha escola apoiou o curso quanto a:

A - Disponibilizacdo de espaco adequado para realizacdo dos encontros;
B - Disponibilizacao de recursos pedagdgicos;

C - Disponibilizagao de equipamentos para impressao.

A tabela trés demosntra a distribuicdo da pontuacdo indicada pelos

professores respondentes do questionario quanto aos trés itens acima

dispostos.
Tabela 3 — Contribuicdes do gestor para logistica do PNEM
PROFESSORES
CONTRIBUICAO | PR1 PR2 PR3 PR4 PR5 PR6 PR7 PR8 PR9 PR10 PR11 PR12 TOTAL
A 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 60
B 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 4 5 58
C 5 5 5 5 5 3 4 5 5 5 5 5 57

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A analise da tabela trés evidencia que o gestor facilitou a oferta de espacos

adequados, recursos pedagdgicos e equipamentos necessarios a realizacdo

dos encontros de professores em formacgao continuada do PNEM.
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Para efeito de analise e para evidenciar a pontuacdo total para cada
recurso de apoio realizado pelo diretor, distribuimos os resultados da tabela

trés no grafico nove como se segue:

Grafico 9 — Apoio do diretor quanto a disponibilizagdo de espaco,
recursos pedagogicos e materiais para impressao

Disponibilizacdo de equipamentos para

= 60
impressao.

Disponibilizagdo de recursos
pedagogicos;

Disponibilizagdo de espago adequado
para realizagdo dos encontros;

55 56 57 58 59 60 61

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM, na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

No primeiro quesito (grafico 9): disponibilizacdo de espaco adequado para
realizacdo dos encontros, os professores concordaram totalmente atingindo
60 pontos, ou seja 100% de aceitacdo; no quesito disponibilizacdo de recursos
pedagdgicos apenas dois professores, PR5 e PR11, concordaram em grande
parte, os demais concordaram totalmente sendo que a soma da pontuacao de
todos os respondentes atingiu 58 pontos, 96,6% de aceitagdo; sobre a
disponibilizacdo de equipametos de impressao, o professor PR6 assinalou ndo
discordar nem concordar, ou seja, para ele esse quesito foi indiferente, ja o
professor PR7 concordou em grande parte, os demais respondentes
concordaram totalmente. Assim, a soma das pontuac¢cdes dos respondentes
para esse ultimo quesito foi de 57 pontos, isto é, 95% de aceitagao.

O curso de formagao continuada promovido pelo PNEM propunha agdes
praticas envolvendo os jovens estudantes do ensino médio, projetos
interdisciplinares problematizados a partir do cotidiano dos alunos conforme

descrito no referencial tedrico deste estudo. A pergunta nimero cinco do

82



guestionario busca investigar se houve por parte do gestor apoio para que

estas atividades fossem desenvolvidas quanto:

A — Ao tempo com os alunos além das aulas regulares;

B — A variacao de espacos utilizados para atividades.

A tabela quatro demosntra a distribuicdo da pontuacdo indicada pelos
professores respondentes do questionario quanto aos dois itens acima

dispostos.

Tabela 4 — Apoio dos gestor para as atividades praticas propostas no PNEM

PROFESSORES
CONTRIBUICAO | PR1 PR2 PR3 PR4 PR5 PR6 PR7 PR8 PR9 PR10 PR11 PR12 TOTAL
A 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 60
B 5 5 5 5 5 1 4 5 5 5 5 5 55

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A andlise das respostas apresentadas no questiondrio sobre apoio da
gestdao da escola quanto a disponibilizacdo de tempo com os alunos fora dos
hordrios de aula para que pudessem desenvolver as atividades de
aprendizagem problematizada, indica que houve unanimidade para esse
qgusito, ou seja, todos os professores assinalaram que concordaram
totalmente com a afirmacdo. Entretanto, esta unanimidade ndo se aplica a
segunda afimacdo, pois o professor PR6 assinalou discordor totalmente e o
professor PR4 concordar em grande parte, sendo que os demais concordaram
totalmente. Desta forma, o qusito: oportunizacdo de espacos para
desenovimento de atividades propostas atingiu 55 pontos, ou seja, 91,6% do
total da pontuacdo, concluindo-se portanto que na visdo da maioria dos
respondentes o gestor oportunizou espacos para desenvolvimento das

atividades propostas.
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As reflexdes em torno da organizacao do trabalho pedagdgico na escola
durante o curso de formacgao continuada de professores foram relevantes a
partir de dois referenciais: um se fundamenta no principio da gestao
democratica da escola e outro busca compreender e interpretar as DCNEM
como diretrizes para constru¢do do redesenho curricular e da reescrita do
PPP. Desta forma, o grupo de professores necessitava do acesso ao
documento para que pudessem reescrevé-lo. A afirmacdo numero seis do
questionario, submetida para aprovacdo dos respondentes refere-se a: o
gestor da minha escola facilitou o meu acesso ao PPP para que eu pudesse
surgerir mudangas em sua estrutura conforme preconiza o PNEM.

Na escala a maioria dos professores apontou para concordo totalmente, ou
seja, nove professores assinalaram cinco pontos, ou seja, concordaram
totalmente e trés, PR5, PR6 e PR11 apontaram para: concordo em grande
parte. Assim, a pontuacao ficou definida em 57 pontos o que representa 95%
do total de pontos indicando que: sim, na visdao dos respondentes, houve a
facilitacdo de acesso, por parte do gestor, pelo menos em grande parte, ao
PPP da escola.

A afirmacdo numero sete do questionario refere-se: o gestor da minha
escola apoiou os projetos de interdisciplinaridade, abordagem pedagdgica
proposta pelo PNEM.

Na escola democratica, o gestor é um professor que esta gestor e como
professor ele possui formacdao docente. Na visdo de Schon (2000) para exercer
a funcdo de gestor é necessario que o professor adquira uma formacao
profissional reflexiva. Nao ha como exercer essa reflexdao no processo ensino
aprendizagem sem uma visao sobre interdisciplinaridade.

Segundo Reis, Raymundo & Pacheco (2012, p.185):

E necessario identificar este gestor escolar com iniciativas reflexivas, capazes
de alterar as praticas pedagdgicas, com uma visdo interdisciplinar, formar e
desenvolver seus liderados. E, neste contexto deve-se reconhecer a educac¢do
como um elemento fundamental no desenvolvimento humano, tendo como
agente principal o Gestor escolar.
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Ora, se ha a necessidade que o gestor possua visdo interdisciplinar é mais
que natural que um gestor eficiente apoie os projetos interdisciplinares na
escola. Desta forma, os respondentes da pesquisa, em sua maioria, 11
professores, concordaram totalmente quanto ao apoio do diretor em projetos
interdisciplinares desenvolvidos, sendo que apenas um, professor PRS,
concordou em grande parte o que gerou uma pontuagao de 59 pontos que
representam 98,3% da pontuacdo maxima apontada pelos respondentes, o
que indica que, na visdao dos respondentes ao questiondrio, o diretor apoiou

os projetos interdisciplinares.

4.4 .ASPECTOS DA FORMACAO HUMANA INTEGRAL

Este tépico refere-se, excencialmente, ao direcionamento do curso para
formacdo humana integral. Em nossas andlises procuraremos demonstrar se,
na visdao dos professores respondentes: o grupo fez levantamentos de dados
gue permitiram conhecer aspectos importantes dos sujeitos matriculados no
ensino médio da escola pesquisada; se foram desenvolvidas a¢des que
possibilitassem tornar o jovem estudante protagonista de sua formacao; se foi
possivel criar elos entre o que eu ensino e o mundo do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura e se foram implementados projetos interdisciplinares.

A primeira afirmac¢do consiste em: durante a realizacdo do curso, foram
levantados dados que permitiram conhecer aspectos importantes dos sujeitos

matriculados no ensino médio da minha escola.
A — Perfil social

B — Perfil cultural

C — Perfil econbmico
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A tabela cinco demosntra a distribuicdio da pontuacdo indicada pelos
professores respondentes do questiondrio quanto aos trés aspectos acima

dispostos.

Tabela 5 — Conhecimentos de dados importantes dos alunos matriculados no
ensino médio.

PROFESSORES
CONTRIBUICAO | PR1 PR2 PR3 PR4 PR5 PR6 PR7 PR8 PR9 PR10 PR11 PR12 TOTAL
A 5 5 4 5 4 5 5 4 4 5 5 5 56
B 5 5 5 5 5 5 5 4 4 5 5 5 58
C 5 5 5 5 4 5 5 4 5 5 5 5 58

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A andlise (tabela 5) nos permite observar que a maioria dos respondentes
concorda totalmente com a afirmacdo de que foram levantados dados sociais,
cuturais e econOmicos sobre os alunos do ensino médio. No entanto, o
Professor PR8 assinalou para os trés quesitos que concorda em grande parte,
o professor PR3 assinalou para o quesito perfil social que concorda em grande
parte, o professor PR5 assinalou que concorda em grande parte para os perfis
social e econdmico e, o professor PR9 assinalou que concorda em grande
parte para os perfis social e cultural.

A maioria dos respondentes, nove professores, concordaram totalmente
para o quesito: perfil social e trés concordaram em grande parte perfazendo
um total de 56 pontos, isto é, 93,3% do total da pontuagdo. Para o perfil
cultural 10 professores apontaram para concordo totalmente e apenas dois
assinalaram que concordam em grande parte obtendo 58 pontos, 96,7% do
total de pontos. Quanto ao perfil econémico obtivemos os mesmos resutados
qgue o perfil cultural. Diante disso, concluimos que na visdo da maioria dos
respondentes ha a confirmacao que foram levantados dados sociais, culturais
e econdmicos dos alunos do ensino médio na escola pesquisada.

A décima questdo do questionario afirma que: a principal proposta do

PNEM foi tornar o jovem protagonista de sua formacdo. Durante o curso
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foram desenvolvidas acGes que possibilitaram esse processo. Todos os
respondentes assinalaram que concordavam totalmente, ou seja, ndo houve
nenhuma duvida quanto as a¢des desenvolvidas.

Segundo Costa (2000, p.9) protagonismo na educag¢ao designa:

a participacdo de adolescentes no enfrentamento de situagdes reais na escola,
na comunidade e na vida social mais ampla cujo o foco é a criacdo de espacos
e condicdes que propiciem ao adolescente empreender ele préprio a
construcdo de seu ser em termos pessoais e sociais

Exemplo de criagdo de espago para condi¢des de superagdo que gera o
protagonismo do jovem estudante foi a reativacdo, na escola pesquisada, do
Grémio Estudantil, entidade que estimula o processo democratico e atua em
eventos sociais, esportivos e discute projetos da escola.

A décima primeira afirmagdo do questiondrio diz: o curso me possibilitou
criar elos entre o que eu ensino e o mundo do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura. Para essa afirmacao, os professores PR4, PR5 e PR11
assinalaram a opg¢do que concordam em grande parte, os demais professores,
ou seja, nove respondentes assinalaram que concordam totalmente. A soma
da pontuacdo assinalada perfaz 57 pontos o que representa 95% do total de
pontos possiveis.

Diante da afirmacao que o curso possibilitou criar elos entre os conteudos
ensinados e o mundo do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura urge
a necessidade de alguns esclarecimentos de como o curso de formacgao
continuada instrumentou os professores a realizarem esse processo.

A primeira agdo, neste sentido, foi trazer para os professores o
entendimento da complexidade de um curriculo integrado. Para substituir o
tradicional curriculo fragmentado foi proposto um curriculo interdisciplinar
gue pudesse dialogar com mundo do trabalho, da cultura, da ciéncia e da
tecnologia.

A partir dai, foram criados projetos problematizadores envolvendo o

conhecimento cotidiano dos alunos e os conteudos articulados de forma
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interdisciplinar foram inseridos no curriculo. Isso responde a afirmacdo da
questdo doze do questionario: durante a realizagdo do PNEM foram
implementados em minha escola projetos interdisciplinares. Para esta
afirmacgdo 11 respondentes concordaram totalmente, apenas o professor PR8
assinalou concordar em grande parte, sendo a pontuacdo 59 dos 60 pontos
possiveis, ou seja, 98,3%. Diante dos resultados apresentados nas analises
deste bloco do questiondrio podemos afirmar que, na visdo subjetiva dos
professores foi possivel contemplar na escola pesquisada a proposta de

formacao humana integral conforme preceitua as DCNEM.

4.5.AVALIACAO DO PNEM

A décima terceira questdo do questionario refere-se a como os professores
respondentes avaliam o material pedagdgico oferecido pelo curso (cadernos
orientadores). Foram oferecidas as seguintes op¢des: ruim, regular, bom e
excelente. Dos 12 respondentes sete, ou seja, 58, 3%, responderam que o
material foi bom e, cinco responderam que o material foi excelente o que
corresponde a 41,7%. Nenhum dos respondentes considerou o material ruim,
ou regular. Conforme fica evidenciado no grafico 10:

Gréfico 10 — Avaliacdo do material do curso (cadernos orientadores).
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60,00%
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Ruim Regular Bom Excelente

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.
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A pergunda da décima quarta questdo foi: quais as dificuldades vocé
encontrou nas atividades de reflexdo/agdo propostas pelo curso? Foram

oferecidas no questiondario estruturado as seguinges ogdes:

A - Etender a proposta da atividade;
B — Desajustamento da atividade com minha realidade;
C — Nao haver um consenso entre os participantes do curso;

D — Ndo possuir tempo suficiente para reflexdo e execugdo das atividades.

O gréafico 11 demonstra as principais dificuldades encontradas nas

propostas de reflexdo/acdo pelos professores respondentes do questionario.

Grafico 11 — Dificuldades nas propostas de reflexdo/acédo

A - Etender a proposta da atividade; H 33,30%

B — Desajustamento da atividade com
i 25,00%
minha realidade;

C— N&o haver um consenso entre os
participantes do curso;

D — Ndo possuir tempo suficiente para .

reflexdo e execugdo das atividades. mc “

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM, na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

A andlise (grafico 11) nos permite observar que alguns professores
marcaram mais de uma op¢ao por encontrarem mais de uma dificuldade nas
propostas de reflexdo/acdo e nenhum apontou: ndo haver consenso entre os
participantes do grupo. Desta forma, oito, 66,6% dos professores marcou a
opc¢ao ndo possuir tempo suficiente para reflexdo e execucdo das atividades,
provavelmente devido as jornadas duplas ou triplas ja mencionadas nestes

estudo; quatro, ou seja, 33,3%, dos respondentes assinalou a primeira op¢ao:
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ndo entender a proposta da atividade; trés professores marcaram a opgao:
desajustamento da atividade com minha realidade.

Sobre as dificuldades apresentadas nas opg¢des A e B, provavelmente,
tenham sua origem no pouco contato que os professores tém com o pensar
reflexivo que pressupde duvida, pesquisa, procura. Na visdo de Dewey (1979,
p.24) “a necessidade de solu¢do de uma duvida é o fator basico e orientador
em todo o mecanismo da reflexdao”. Percebe-se, desta forma, que existe na
escola uma rotina, onde hd aceitacdao sem reflexdo acerca da realidade do
ensino, dai a dificuldade dos professores em entender a proposta ou situa-la
distante de sua realidade.

Na décima quinta pergunta, questionamos quais os aspectos positivos o
professor observou na formacdo continuada ocorrida no PNEM. Destacamos
os diversos aspectos apresentados pelos respondentes conforme consta no

qguadro dois, a seguir:

Quadro 2 — Aspectos positivos do PNEM apontados pelos professores
respondentes.

PROFESSOR ASPECTOS POSITIVOS

. Aplicagao de melhores praticas pedagogicas;
PR1 o Empenho em sua propria superagio;

. Estimulo a criatividade;

. Novas perspectivas de trabalho.
PR2 ° Estimulo a criatividades;

. Novas perspectivas de trabalho.
PR3 ° Interacdo com os colegas;

o Interdisciplinariedade;

. Valorizacdo dos jovens.

. Maior tempo de conviéncia com os colegas;
PR4 . Relatos de esperiéncias;

. Muito aprendizado.

. Aquisicao de conhecimentos especificos;

° Qualificagdo;
PR5 ° Atendimento as exigéncias do ensino;

. Aperfeicoamento pedagdgico;

. Envolvimento com a comunidade escolar

Continua...
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Continuagao...

PROFESSOR ASPECTOS POSITIVOS
° Maior engajamento em projetos interdisciplinares;
PR6 . Valorizacdo do aluno como sujeito da aprendizagem;
° Maior realizacdo de projetos;
° Refletir e mudar praticas docentes.
° Maior participacdao em projetos interdisciplinares;
° Valorizagdo do aluno como protagonista na aprendizagem;
PR7 . Conhecimento da realidade social e econémica dos
educandos;
. Reflexdo e adaptacoes das praticas pedagdgicas.
PR8 ° Qualificagdo profissional;
. Aproximacao dos alunos.
PR9 ° Mobilizag¢do dos professores em prol do aluno;
. Troca de experiéncias.
PR10 ° Melhorou o relacionamento com os alunos;
. Ampliou o conhecimento.
° Ampliacdo dos objetivos profissionais;
PR11 o Troca de experiéncia;
. Otimizacdo do processo ensino/aprendizagem.
PR12 ° Otimizac¢do do processo ensino/aprendizagem;
. Ampliagdo dos objetivos profissionais.

Fonte: pesquisa realizada com professores egressos do PNEM na Escola José
Eduardo Aquino em novembro de 2017.

Ao analisar as respostas sobre os aspectos positivos apontados pelos
professores respondentes (Quadro 2) observamos que houve grande
relevancia em aspectos levantados na revisdao de literatura sobre formacao
continuada de professores. Assim, filtramos as respostas e as condensamos

em tépicos para facilitar o entendimento:

A) melhorar a pratica pedagdgica por meio de qualificacdo profissional;
B) reflexdo sobre praticas pedagdgicas;

C) aumento dos projetos interdisciplinares;

D) aproximacdo do aluno melhorando o conhecimento sobre ele.

E) otimizacdo do processo ensino/aprendizagem.

F) aproximacdo entre os professores por meio do trabalho coletivo;
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O primeiro aspecto positivo apresentado aqui pelos professores refere-se a
melhoria da pratica docente por meio da qualificagdo profissional. Segundo
Rivas et al. (2005), os processos de desenvolvimento pessoal e profissional do
professor devem surgir a partir da visdao que o coloca como detentor de seu
oficio. No decorrer do curso esse aspecto foi discutido e posto em pratica,
pois ndo havia modelos pré-determinados para os professores executarem e
sim propostas de reflexdo-acdo em torno dos problemas que permeiam a
docéncia.

O professor PR1 destacou que o curso lhe proporciou a ampliagao de
melhores praticas pedagogicas e fez com que pudesse empenhar-se mais na
pratica docente superando suas dificuldades. Tardif (2012), refere-se as
praticas pedagogicas como algo que evolui com o tempo e as mudancas
sociais, ou seja, o que era bom ontem pode ndo ser bom hoje. A proposta dos
cadernos de formagdo continuada traz aos professores e professoras uma
variadade de possibilidades de promover o processo ensino/aprendizagem
por meio da reflexdao-acao. Na mesma perspectiva, os professores PR7 e PR11
consideraram que o curso lhes porporcionou maior reflexdo para adaptacdo
de praticas pedagogicas e ampliacdo profissional. Na visdo do professor PR6 o
curso lhe fez refletir e mudar praticas docentes.

O aspecto positivo apresentado pelos professores: reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas, nos remete ao conceito de professor reflexivo. Na visao
de Dewey (1979) o professor reflete trazendo as questdes problematicas de
suas praticas pedagdgicas, e faz isso ao mesmo tempo em que atua como
professor. Entretanto, quando se faz essa reflexdo apds a acdo nos deparamos
com a reflexdo da acdo, amplamente exercitada nas atividades dos cadenos
do PNEM. Para Dewey (1979), no momento em que o professor procura
compreender a acdo, interpretando-a e tem capacidade em criar outra
alternativa para aquela situacdo ele estard realizando o processo de reflexao
sobre a reflexdo na acdo.

Segundo NOvoa (1995) os professores reflexivos devem assumir a

responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional tornando-se
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protagonistas na implantacdo de politicas educativas. Processo de formacao
continuada dentro da escola, como foi desenvolvido o PNEM na Escola
Estadual José Eduardo Aquino, possibilita o desenvolvimento de praticas
coletivas, construtivas e colaborativas delineando caminhos para construgao
de novos saberes docentes. Acreditamos que foi nesta linha de pensamento
gue os professores respondentes ao questionario apontaram a reflexao sobre
suas praticas pedagdgicas como aspecto positivo apresentado no curso.

O desenvolvimento de projetos interdisciplinares foi indicado como fator
positivo por vdrios professores PR3; PR6 e PR7. Ao analisarmos as DNCEM
(anexo 3) e os cadernos orientadores do PNEM, observamos que ocorre a
mudanca na estrutura curricular que passa a ser organizada por dareas de
conhecimento e ndo mais por disciplinas. Nesse contexto, os projetos
interdisciplinares tornaram-se fundamentais para a concretizacdo da nova
organizacdao curricular. Como discutimos no referencial tedrico a
interdisciplinaridade passou a ser o instrumento que possibilitaria o didlogo
entre as areas do conhecimento e entre as disciplinas que configuram as
areas do conhecimento. Assim, é natural que houvesse um significativo
aumento de projetos interdisciplinares.

O PNEM, embora se apresentasse como politica publica de formacao
continuada de professores, o seu objetivo maior era tornar o jovem estudante
do ensino médio protagonista de sua formagdao por meio da formacao
humana integral e, com isso melhorar os niveis de aprendizagem, diminuir a
evasdo escolar e trazer para a escola os jovens que a ela tem direito e se
encontram fora. O professor PR7 cita como fator positivo o conhecimento da
realidade social e econémica dos educandos. Uma das propostas de
reflexdo/acdo do PNEM abordada na primeira etapa consistia em instigar os
professores a se aproximarem dos alunos, observando-lhes o cotidiano, as
caracteristicas sociais, econOmicas e culturais.

Os professores PR11 e PR12 indicaram a otimizacdo no processo
ensino/aprendizagem como um fator positivo desenvolvido no PNEM.

Segundo Oliveira (2014) o desenvolvimento acelerado das tecnologias da
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informacdo e da comunicacdo (TICs) tem causado grande impacto em todas as
areas da atividade humana. Entretanto, a escola ndo tem acompanhado essas
transformacgdes e por isso ndao temos visto condi¢des favoraveis a efetivagao e
utilizacao das novas TICs, pois os professores apenas as consome em sala de
aula quando deveriam utiliza-las em prol da educacdo. Para o autor, as TICs se
convertem em tecnologias educativas quando sdo usadas como estratégias de
ensino/aprendizagem e ndo como apenas um recurso de demonstragdo.

Em conversa com o Gestor da Escola Estadual José Eduardo Aquino,
constatamos que a escola possui recursos didaticos e pedagdgicos, no
entanto, estes eram pouco utilizados pelos professores. O curso procurou
instrumentalizar os professores para utilizacdo das tecnologias da informacao
em prol dos processos de ensino/aprendizagem. Acreditamos que seja nesta
perspectiva que os professores indicaram como fator positivo essa otimizagao
dos processos de ensino e aprendizagem.

O trabalho coletivo, aproximagao dos colegas, interagao entre os colegas,
troca de experiéncia, foram assinalados pelos professores: PR3, PR4 e PR9
como aspectos positivos obtidos no curso. Para Rivas et al. (2005), as praticas
coletivas, construtivas e colaborativas sdo imprescindiveis para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. O PNEM possibilitou essas praticas
guando instituiu a escola como local privilegiado de formacgao, pois ao fazé-lo
promoveu o trabalho coletivo entre os colegas professores proporcionando-
lhes maior aproximacdo em torno de projetos problematizadores e
interdisciplinares.

Na décima sexta e ultima pergunta do questionario, arguimos sobre qual a
principal contribuicdo o PNEM proporcionou para a formacdo dos professores
como docentes. Diante das respostas proferidas para a décima quinta
pergunta agrupamos as respostas conforme o tipo de contribuicdo. A primeira
contribuicdo refere-se ao convivio, entendimento e melhoria no trato com os
jovens estudantes. Evidenciamos os dizeres dos professores para essa
contribuicdo: “Como docente comecei a ver o outro lado do estudante, tentar

contribuir ndo somente como educador, mas também como um instrutor de
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cidadania”. (PR7); “Conhecer melhor o perfil dos meus alunos” (PR4); “ser
mais paciente com os alunos quando querem relatar suas experiéncias”
(PR10); “Percebi a necessidade de olhar o jovem como sujeito do seu préprio
conhecimento” (PR6).

Percebe-se que os professores passaram a valorizar o didlogo como
instrumento de grande importancia na formacdo dos jovens estudantes do
ensino médio. Para Freire (1986) sé é possivel uma pratica educativa dialdgica
por parte dos educadores, se estes acreditarem no didlogo como fenbmeno

humano capaz de refletir sobre a acdao dos homens e mulheres.

[...], o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a
serem consumidas pelos permutantes. (Freire, 2005, p.91).

Desta forma, o PNEM ampliou a capacidade de os professores
compreenderem o quanto o didlogo com os alunos é necessario para o
processo de ensino/aprendizagem em uma perspectiva de trocas entre os
sujeitos em situacOes problematizadas.

A proposta de aglutinar as disciplinas em areas do conhecimento presente
nas DNCEM e discutida no curso de formac¢ao continuada, possibilitou aos
professores ampliarem seus entendimentos sobre interdisciplinaridade.
Assim, como principal contribuicdo a interdisciplinaridade aparece em mais de
uma afirmacgao: “aprendi a articular os meus conhecimentos disciplinares com
professores de outras disciplinas, isso é interdisciplinaridade” (PR3);
“possibilidade de desenvolver projetos interdisciplinares” (PR12);
“perspectiva interdisciplinar nos procedientos pedagdgicos” (PR11);
“desenvolver projetos interdisciplinares focados a realidade dos alunos da
escola” (PR6).

A matriz curricular de nossos sistemas de ensino tem sido constituida por

um conjunto de disciplinas que surgiram para faciliatr a compreensdo dos
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fatos que ndo acontecem isoladamente, mas que na escola eles sdo estudados
isoladamente de forma descontextualizada. Nos dizeres de Morin (2001) nds
aprendemos a separar tudo, agora precisamos aprender a religar tudo em
uma conexdo completa. “Quanto aprendemos que a interisciplinaridade nao
desvaloriza as disciplinas e sim cria elos entre elas abrimos nossas
possibilidades de trabalho neste sentido” (PR11).

A analise detalhada da pesquisa empirica podemos concluir que ao longo
das 16 questdes elaboradas com intuito de analisar o PNEM na Escola
Estadual José Eduardo Aquino, distribuidas em seis blocos de analise podemos
chegar a algumas conclusdes: os professores possuem grande experiéncia nas
areas que atuam; sua maioria trabalha em dois ou trés turnos; o gestor da
escola apoiou a realizacdo do curso nos quesitos questionados; os professores
respondentes avaliaram, em sua maioria o curso como bom ou excelente;
como fatores negativos do curso os professores apontaram dificuldades no
entendimento das propostas de reflexdo/acdo e falta de tempo para
desenvolver as atividades.

Como fatores positivos os professores respondentes destacaram: a
aproximacdo dos professores com os jovens estudantes, conhecendo-lhes
aspectos do seu cotidiano; melhoria nos processos de ensino/aprendizagem
por meio de projetos interdisciplinares; troca de experiéncias entre os
partipantes do grupo para maior entendimento e possivel resolu¢cdao dos
problemas da escola. Nas respostas dos professores, dentro de suas
subjetividades o curso melhorou e ampliou todos estes aspectos.

Dentre as propostas do PNEM, o programa propunha a resolucdo de
problemas cronicos do ensino médio brasileiro como: desvinculacdo dos
conteudos com a realidade dos estudantes; altissimos indices de evasao
escolar; distor¢do idade/série e baixo rendimento dos alunos (Ramos et al.
(2013). Para atender ao quarto objetivo secundario deste estudo, ou seja,
averiguar se o curso de formacao continuada de professores, promovido pelo

PNEM melhorou os resultados de aprendizagem dos alunos, recorremos a
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pesquisa documental exploratéria com utilizacdo de dados secundarios em
um sistema de monitoramento da aprendizagem.

A Secretaria Estadual de Educa¢do de Minas Gerais a SEE/MG possui um
sistema de monitoramento da aprendizagem, ferramenta online que reune
informacdes e indicadores educaionais de toda a rede estadual de ensino que
pode ser acessada por diferentes publicos, gestores, técnicos da secretaria,
diretores escolares, especialistas, professores, dentre outros.

O Sistema de Monitoramento Escolar de Minas Gerais (SME/MG) é um
sistema online que reune informagdes e indicadores da Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais. Seu principal objetivo é apresentar dados
provenientes de sistema de gestdo de avaliacdo reunindo informacdes que
permitem a andlise comparativa de um amplo conjunto de indicadores por
diversos periodos. Assim, além de varias outras avaliacdes o sistema
apresenta os resultados das avaliagdes da aprendizagem dos estudantes e a
distorcdo idade/série cursada.

Conforme o Sistema de Monitoramento Escolar disponivel no sitio:
<http://monitoramento.caedufjf.net>, a Escola Estadual José Eduardo Aquino
possui, em 2017, 1450 alunos, sendo que 228 alunos estdo cursando o ensino
médio comum e 206 estdo no ensino médio da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA); 55% dos alunos sdo do sexo masculino e 45% feminino.

O Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Bdsica (PROEB) tem
por objetivo avaliar as escolas da rede publica no que se refere as habilidades
e competéncias em Lingua Portuguesa e Matematica. Sdo avaliados os alunos
do final de cada ciclo de aprendizagem, ou seja, alunos do quinto e do nono
ano do Ensino Fundamental e alunos do terceiro ano do ensino médio.

O Proeb tem como objetivo fornecer subsidios ao governo estadual e
prefeituras municipais para a tomada de decisGes relativas as politicas
publicas educacionais e, a gestdo escolar para que reflita quanto ao
direcionamento de suas praticas pedagogicas (Minas Gerais, 2008).
Utilizaremos os dados fornecidos pelo Sistema de Monitoramento para

realizarmos uma comparac¢do dos dados obtidos a partir de 2011 até 2015,
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ano em que findou-se PNEM, com intuito de averiguarmos se houve alguma
mudanga signicativa quanto a avaliagdo dos alunos nos conteudos de Lingua
Portuguesa e Matemadtica comparando-os. O grafico 12, a seguir mostra os
resultados do Proeb em Lingua Portuguesa para o ensino médio na Escola

José Eduardo Aquino no periodo de 2011 até 2015.

Grafico 12 — Evolucdo dos resultados do Proeb em
Lingua Portuquesa para o terceiro ano do
ensino médio na escola pesquisada.
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Fonte: Sistema de Monitoramento Escolar (2015). Organizado pelo autor.

A anadlise (grafico 12) referente a evolucdo das notas em Lingua
Portuguesa, nos permite observar que em 2011, 36,7% dos alunos
matriculados no terceiro ano do ensino médio da escola pesquisada
encontrava-se no nivel de rendimento considerado baixo, 53,10% no nivel
intermediario, 10,20% no nivel recomendado e nenhum aluno no nivel
avancado. Para 2012 o percentual de alunos considerados de baixo
rendimento subiu significativamente, passando para 43,50%, diminuiu o
percentual de alunos no nivel intermediario para 35,5% e aumentou o
percentual de alunos no nivel recomendado para 19,40%, sendo que neste
ano 1,6% dos alunos passa a configurar o nivel avangado.

Em 2013, tanto o nivel baixo quanto o nivel intermediario passaram a
configurar 36,90% cada um, o nivel recomendado subiu para 23,10% e o nivel

de alunos avancados aumentou para 3,10%. Para 2014, ano de inicio do curso
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de formacdo continuada do PNEM, o rendimento baixo diminuiu
consideravelmente passando para 17,00% e o nivel intermediario aumentou,
também significativamente para 38,30% e o nivel avangado voltou a
desaparecer.

Em 2015 o nivel baixo voltou a subir atingindo 30,0% dos estudantes e
nivel intermediario, praticamente ndo alterou, passando para 46,70% e, o
nivel recomendado caiu para 23,3%, o nivel avancado permaneceu sem
nenhuma representagao.

O gréafico 13 traz as médias dos resultados nos trés niveis: baixo,
intermediario e recomendavel para proficiéncia em Lingua Portuguesa.
Desconsideramos o nivel avangado uma vez que apresentou niveis muito

baixos em todos os anos.

Gréfico 13 — Médias dos resultados em Lingua Porguesa antes e
durante a realizagao do PNEM.
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Fonte: Sistema de Monitoramento Escolar (2015). Organizado pelo autor.

A andlise do (Grafico 13) nos permite observar a evolucdo das médias nos
niveis baixo, intermedidrio e recomendavel em proficiéncia em Lingua
Portuguesa. Antes do PNEM a média dos alunos nos anos de 2011, 2012 e
2013 no nivel baixo era 40,03% do total de alunos; durante e apds a realizagao
do PNEM os alunos com baixo rendimento passaram a representar apenas

23,50%, ou seja, o percentual de alunos com baixo rendimento durante a
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realizacdo do PNEM ¢é 16,53% menor que a média dos anos anteriores.
Quanto ao nivel intermediario, durante a realizagdo do PNEM, também o
grafico apresenta uma ligeira melhora de 3,87%; também ocorre uma
significativa melhora no nivel recomendado que apresentava uma diferenca
de 13,23% maior que os anos anteriores ao PNEM.

O grafico 14, a seguir mostra os resultados do Proeb em Matematica para o

ensino médio na Escola José Eduardo Aquino no periodo de 2011 até 2015.

Gréfico 14 — Evolugdo dos resultados do Proeb em Matematica
para o terceiro ano do ensino médio
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Fonte: Sistema de Monitoramento Escolar (2015). Organizado pelo autor.

A andlise (grafico 14) nos permite observar que em todos os anos nao
houve alunos em nivel avancado para o conteddo de matematica. Em 2011 o
percentual de alunos no nivel baixo era de 58,5% mais da metade dos alunos
e 37,70% encontravam-se no nivel intermediario e apenas 3,80% estava no
nivel recomendado. No ano de 2012, houve uma pequena melhora de alunos
gue migraram do nivel baixo para o intermedidrio, ou seja, o nivel baixo
passou para 55,20% e o nivel intermedidrio subiu para 41,40%, sendo que o
nivel recomendado baixou para 3,40%.

Em 2013 o nivel baixo voltou a subir, atingindo 63,60% dos alunos e o nivel
intermediario caiu para 33,30%, caindo também o nivel recomendado para

3,0%. No ano de 2014, ano em que se iniciam as atividades do PNEM, o
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percentual de alunos no nivel baixo cai significativamente para 42,20% e o
nivel intermedidrio sobe para 55,60%, no entanto o nivel recomendado
continua muito baixo atingindo apenas 2,2%.

O PNEM continua até julho de 2015, neste ano, os percentuais ndo se
alteram muito em relacdo a 2014, pois no nivel baixo encontra-se 46,70% e no
nivel intermedidrio 50,0% dos alunos, sendo que o percentual de alunos no
nivel recomendado tem um ligeiro aumento passando para 3,30%.

Verificamos que os alunos da escola pesquisada obtiveram, no periodo
analisado, melhores resultados em Lingua Portuguesa que Matematica.
Embora as avaliagées envolvam apenas dois conteldos (Lingua Portuguesa e
Matematica) é possivel verificar, por meio das andlises dos graficos 11 e 12,
gue nos anos de 2014 e 2015, periodo em que foram desenvolvidas as a¢des
do PNEM, ocorreram melhorias nos resultados dos alunos. Notamos que
houve um significativo avanco dos alunos de baixo rendimento para o
intermediario e do intemediario para o recomendado em Lingua Portuguesa
e, do nivel baixo para o nivel intermediario em Matematica.

O grafico 13, traz as médias dos resultados nos trés niveis: baixo,
intermediario e recomenddvel em Matematica. Desconsideramos o nivel
avan¢ado uma vez que para essa disciplina ndo houve nenhum aluno nesta

condicao.
Grafico 15 — Médias dos resultados em Matematica antes
e durante a realizagdo do PNEM.

2,75%

Recomendavel Média durante o PNEM
I 3,40%

M Meédia antes do PNEM

52,80%

Intermediario

44,458,

Baixo

Fonte: Sistema de Monitoramento Escolar (2015). Organizado pelo autor.
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A analise (gréafico 15) nos permite inferir que a média dos alunos em nivel
baixo no conteido de Matematica nos anos 2011, 2012 e 2013 era de 59% ao
passo que nos anos de 2014 e 2015, anos de realizagao do PNEM, o
percentual aparece menor neste nivel, 44,45%, ou seja, 14,65% menor o que
significa que um percentual menor encontrava-se no baixo rendimento
durante a realizacdo do PNEM; quanto ao nivel intermediario, no periodo
anterior a média era de 37,47% e no periodo de realizacgdo do PNEM subiu
para 52,80% e no nivel recomendavel no periodo anterior era de 3,4% e
durante a realizagdo do PNEM, baixou para 2,75%. Isso significa que: 15,33%
dos alunos que se encontravam no nivel baixo subiu para o nivel
intermediario e 0,65% dos alunos que se encontrava no nivel recomendavel
desceu para os niveis intermedidrio ou baixo. No entanto, os resultados, ainda
apresentam média de 14,77% de evolucdo dos alunos do nivel baixo para o
nivel intermediario, o que evidencia melhora no contetdo de matematica.

Ainda que a formagdo continuada promovida pelo PNEM ndo possa ser
considerada como Unica responsavel pelos percentuais de melhora
apresentados nos conteddos de Lingua Portuguesa e Matematica,
necessitando, portanto, estar articulada as outras dimensdes e
condicionantes dentro e fora da escola, fica evidenciado na pesquisa o seu
valor, nas respostas positivas dos professores respondentes ao questionario
gue atestam melhorias na eficacia da aprendizagem dos alunos por meio de
recursos pedagdgicos, projetos interdisciplinares, a¢des de aproximacdo e
valorizacdo dos alunos, aperfeicoamento profissional e trocas de experiéncias
docentes, desenvolvidas durante o curso.

Entendemos que para surtir efeitos duradouros o processo de formacdo de
professores deve ser continuo por toda a sua vida profissional. Ndo obstante a
importancia e eficacia do PNEM, ac¢bes governamentais levaram a sua
descontinuidade em setembro de 2016, mesmo periodo que tivemos a
aprovacdo da reforma do ensino médio que dentre as diversas criticas
recebidas a Lei 13.415/2017 destaca-se por ter entrado em vigor

primeiramente como Medida Provisdria 746/2016, sem nenhum debate ou
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discussdo com professores, alunos ou entidades de classe (Oliveira & Costa,
2017).

Paradoxalmente chamada de nova, a lei preceitua retrocessos no processo
ensino/aprendizagem ao promover a desvalorizagcdo do profissional docente
guando admite em seu Art. 69, insiso IV, pessoas com “notdrio saber”
atuando como professores. Segundo Oliveira & Costa (2017, p.11), “a
traducdo pratica desta visdo é a oferta de formacdo profissional precaria,
puramente tecnicista, destinada ao aluno pobre que ocupard postos de
trabalho precarios”.

Enquanto o PNEM buscava um elo entre as disciplinas na formulagao de
areas de conhecimento que deveriam dialogar entre si por meio da
interdisciplinaridade a nova Lei do ensino médio, Lei 13.415/2017, suplanta
conteudos com a justificativa que o aluno poderd escolher seu itinerario de
estudos dentro de uma area do conhecimento.

Segundo Castilho (2017), ao contrdrio do que é divulgado pela midia
governamental, os itinerarios formativos n3dao serdao necessariamente

escolhidos pelos estudantes.

Serdo contemplados conforme as condi¢cdes da escola em oferta-los. [...].
Diante do déficit histérico e estrutural de recursos humanos nas escolas
publicas, ndo é dificil prever o cendrio nessas instituicdes. Por outro lado, no
ensino privado esse quadro podera configurar-se como novo nicho de
mercado e até mesmo como bandeira de marketing tendo em vista que
poderd ofertar maior leque de itinerarios (Castilho, 2017, p. s/n).

Percebemos que no PNEM havia uma clara intencdo de se promover
educacdo para todos, explorando diversas possibilidades de formacao
humana integral com o propdsito de romper com a dicotomia que fazia com
gue o Estado brasileiro ofertasse dois tipos de ensino médio, publicos e
gratuitos, um para a elite e outro para os filhos dos trabalhadores. Na visao de

Castilho (2017) ao contrario do PNEM, a nova lei ird reforcar essa dualidade
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promovendo ao que Oliveira & Costa (2017, p.1) chamam de “uma ponte para

o passado”.
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5.CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa que fizemos sobre as Repercusdes do Pacto Nacional pelo
fortalecimento do ensino médio como Politica Publica de Formacao
Continuada de Professores nos trouxe inumeras aprendizagens e
entendimentos a respeito da dimensdo e importancia do aperfeicoamento
profissional do professor de forma continua para o atendimento as novas
demandas da educagao.

Uma delas foi sobre a busca de novos referenciais tedrico-metodolégicos
para suplantar os velhos paradigmas de formacao, entre eles, a racionalidade
técnica, por meio da postura critico-reflexiva e do desenvolvimento
profissional (Gatti, 2010), entendendo que o conhecimento profissional visto
tanto em suas bases tedricas quanto na pratica é evolutivo e necessita de uma
formacao continua, devendo os profissionais da educacao autoformar-se por
meio de diferentes meios, apds sua formacdo universitaria inicial. Nesta
perspectiva, a formacdo inicial permite que o professor tenha uma base
consistente de conhecimentos para sua atuacdo profissional, mas que podem
e devem ser “revisdveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento” (Tardif,
2012, p.249).

Este estudo apontou para a importancia, necessidade e possibilidade do
desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a formac¢do continuada
de professores com a criacdo de cursos nos quais se desenvolva capacidades
voltadas para a pratica docente em situacdes e contextos reais e que sejam
desenvolvidos dentro da escola para a formacao e reflexdo do professor como
alguém que elabora e produz conhecimento no préprio campo de atuacao.

Percebemos que no curso prevaleceu a formacgdo continuada desenvolvida
como trabalho coletivo, pois eram encontros quinzenais nos quais 0s
professores estudavam os conteldos propostos nos cadernos e se deparavam

com atividades de reflexdo-acdo que eram desenvolvidas coletivamente. Via
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de regra, as propostas de reflexdo-acdo relacionavam os conteddos com o
cotidiano da prépria escola envolvendo seus diversos atores. Importante
ressaltar que essa dimensdao de coletividade, normalmente, é muito pouco
explorada em cursos de formagdo continuada e que, no entanto, foi
privilegiada no PNEM.

A proposta de promocdo da aprendizagem de forma integralizada
privilegiando o professor como sujeito e agente em um processo de
aglutinacdo das disciplinas em dreas de conhecimento possibilitou o
desenvolvimento de projetos problematizadores e a efetivacio da
interdisciplinaridade, apontada pelos professores respondentes do
guestionario, como uma das principais contribuicbes que o PNEM
proporcionou para a formacdo docente dos sujeitos da pesquisa.

Embora essa dissertacdo ndo esgote a discussao sobre as repercussoes do
PNEM como politica publica de formagdo contiuada, os dados coletados para
andlise do curso na Escola Estadual José Eduardo Aquino revelam grande
satisfacdo dos professores respondentes diante de uma politica voltada para
sua formagao. Percebemos que os professores destacaram como aspectos
positivos do curso: a aproximacdo com os jovens estudantes, ampliacdo do
conhecimento, aspectos relacionados a melhoria do processo ensino
aprendizado, dentre outros.

Destacamos aqui a importancia da gestdo em um curso desenvolvido
dentro da escola. A organizacdao dos espacos, do material didatico, dos
recursos pedagdgicos e todo o aparato necessario para o bom andamento dos
encontros foi realizada pelo gestor. Neste sentido, a maioria dos professores
respondentes ao questionario da escola pesquisada apontou que houve por
parte do diretor escolar o apoio necessario ao desenvolvimento do curso.

Acreditamos no potencial da formacdo continuada como potencializadora
da melhoria da qualidade do processo ensino/aprendizagem, acreditamos,
ainda, ser necessario que cada vez mais os docentes busquem conhecimentos
de forma continua no ambito da escola de forma coletiva por meio de

discussdes com intuito de desenvolver substancialmente um arcabouco de
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conhecimentos que possa conduzir o trabalho docente de forma séria no
intuito de atingir seus reais objetivos, ou seja, promover uma formacao
humana integral para os seus jovens alunos.

A presente pesquisa contribuiu, ainda, para a compreensao de outro dos
problemas vividos pelos professores, as jornadas duplas ou triplas de
trabalho, devido aos baixos saldrios os professores se submetem a mais de
uma jornada de trabalho, preenchendo quase a totalidade do seu tempo a
docencia em sala de aula, ndo sobrando tempo para estudos e andlise dos
processos e métodos didaticos, sequer para o planejamento das suas aulas. A
evidéncia deste fato foi que a maioria dos professores apontou como fator
dificultador do curso a falta de tempo suficiente para reflexdo e execucdo das
atividades.

Os resultados da pesquisa demonstraram que o curso teve boas
repercussdes sobre a atuacao dos professores ante a proposta de formagao
humana integral no ensino médio. Sobre a proposta de criacdo de elos entre
os conteldos ensinados e o mundo do trabalho, da ciéncia e da tecnologia,
aprofundamentos sobre aspectos sociais, culturais e econémicos dos alunos e
implementacdo de projetos interdisciplinares, quase a totalidade dos
respondentes concordou totalmente sobre a realizacdo de atividades neste
sentido.

Acreditamos que, com esta investigacdo, tendo valorizado as
subjetividades dos professores, possamos avancar ndo apenas para um maior
entendimento de aspectos que compdem o processo de formacdo continuada
de professores para melhoria do processo ensino/aprendizagem, mas,
principalmente ter provocado nos sujeitos entrevistados, uma retomada de
sua vontade em aperfeicoar-se, mais que isso, ter talvez contribuido para que
os professores pudessem sair de uma condicdo de meros espectadores diante
de seus problemas, ou seja, impotentes em um processo de constante
fracasso escolar dos jovens estudantes, para buscarem formas e lutas em prol

de politicas publicas que Ihes possibilitem o embate contra essa realidade. Na

107



certeza que a conscientizacdo da necessidade de formacdo continuada na
docencia é primordial.

Este estudo teve como objetivo analisar a formagao continuada promovida
pelo PNEM na Escola Estadual José Eduardo Aquino no municipio de
Patrocinio-MG, trata-se, portanto, de um estudo de caso que sé possui
relevancia para a amostra estudada. Desta forma, a pesquisa apresenta uma
pequena contribuicdo de um caso de formacdo continuada que ocorreu em
uma unidade escolar, no entanto o PNEM aconteceu em contextos diferentes
em milhares de escolas espalhadas por todo o Brasil, sendo que este estudo
tem a possibilidade de se expandir em outros casos em uma perspetiva de
partilha de novas aprendizagens que possam atestar a eficacia da formacao
continuada de professores para melhoria dos processos de
ensino/aprendizagem com maior abrangéncia.

A presente pesquisa permitiu responder aos objetivos enunciados, dando a
conhecer mais aprofundadamente o perfil dos professores participantes da
Escola Estadual José Eduardo Aquino, de foma a contextualizar as suas
motivagles para participar do PNEM. Além disso, também contribuiu para
uma reflexao ao nivel das dindmicas de gestdo escolar, uma vez que recolheu
testemunhos sobre a percecdao dos professores relativamente ao contributo
do diretor escolar para a realizacgdo do PNEM. Finalmente, as evidéncias
recolhidas neste estudo empirico permitiram analisar, com as limitagdes ja
identificadas, se o curso de formacgdo continuada de professores, promovido
pelo PNEM melhorou a eficacia dos métodos pedagdgicos dos professores,
com reflexos nos resultados de aprendizagem dos alunos.

A complexidade do tema ndo esgota a problematica, mas as “vozes” dos
participantes constituem um rico testemunho do caminho tracado, abrindo as
portas para as melhorias que poderdao ainda ser feitas, numa reflexao

permanente sobre as praticas pedagodgicas.
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7.ANEXOS

7.1.ANEXO | - QUESTIONARIO

I - INFORMAGOES GERAIS

Nome:

Endereco:

Bairro: Cidade:

Fone|: | Idade: Sexo:

Naturalidade: | Estado:

Estado Civil:

Numero de filhos:

Il — CARACTERIZAGAO PROFISSIONAL

Formagdo Académica | Curso:

Local (Nome da Instituicdo):

Data da conclusdo: (més/ano):

) Escola publica Estadual

) Escola publica Estadual e Rede Particular
) Escola publica Federal

) Rede Particular

Trabalho com ensino
médio

—_— e~ o~ —~

)1a5anos

) 6 a 10 anos

)11 a 15 anos

) Acima de 15 anos

Tempo de magistério

P

Tempo no ensino | ( )1a2anos

médio até 2015 ( )3a5anos
( )6al10anos
(

) Acima de 10 anos

Turno/ periodo de | ( ) manhd

trabalho ( )tarde

() noite
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Il FORMAGAO CONTINUADA

1 - Qual a motivagdo que o levou a participar do PNEM? Enumere por ordem de relevancia,
sendo: V —a maior relevancia, e | a menor.

() Adquirir conhecimentos

( ) Bolsa de estudos

() Ser liberado das horas extraclasse

() Melhorar a atuagdo profissional

( ) Imposicdo da gestdo da escola

2 —Qual a contribuigdo que o curso Ihe proporcionou para maior eficcia na qualidade da
aprendizagem dos alunos? Enumere por ordem de relevancia, sendo: V —a maior relevancia,
e la menor.

() Melhorou o meu relacionamento com meus alunos

) Ampliou meu conhecimento sobre formag¢do humana integral

) Despertou em mim a importancia da formacdo continuada

) Ampliou a minha capacidade de aproximar teoria e pratica

) Ndo houve contribuigdo.

(
(
(
(

3 Qual foi a periodicidade dos encontros promovidos pelo PNEM?
() uma vez por semana

() uma vez a cada 15 dias

() uma vez por més

IV GESTAO DA ESCOLA

Analise as afirmacdes de 4 a 8, marcando o seu nivel de concordancia: 1-discordo totalmente;
2-discordo em grande parte; 3-ndo discordo, nem concordo; 4-concordo em grande parte; 5-
concordo totalmente.

4 — O(A) gestor(a) da minha escola apoiou o curso quanto a:

a) Disponibilizagdao de espago adequado para realizagdao dos encontros
1 2 3 4 5

b) Disponibilizagdo de recursos pedagogicos
1 2 3 4 5

c) Disponibilizagdao de equipamentos para impressao
1 2 3 4 5

5 — O(A) gestor(a) da minha escola apoiou as minhas atividades praticas propostas no PNEM
quanto a:

a) Tempo com os alunos além das aulas regulares
1 2 3 4 5

b) Variagao de espacos
1 2 3 4 5

6 - O(A) gestor(a) da minha escola facilitou o meu acesso ao Projeto Politico Pedagdgico para
que eu pudesse sugerir mudancgas em sua estrutura conforme preconiza o PNEM.
1 ] 2 ] 3 4 5
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| | |

7 — O(A) gestor(a) da minha escola apoiou os projetos de interdisciplinaridade, abordagem
pedagogica proposta pelo PNEM.
1 2 3 4 5

8 — O(A) gestor(a) da minha escola flexibilizou a hora atividade para que eu pudesse realizar
as atividades do PNEM.
1 2 3 4 5

V FORMAGCAO HUMANA INTEGRAL

Analise as afirmagdes de 9 a 13, marcando o seu nivel de concordancia: 1-discordo
totalmente; 2-discordo em grande parte; 3-ndo discordo, nem concordo; 4-concordo em
grande parte; 5-concordo totalmente.

9 — Durante a realizagdo do curso, foram levantados dados que permitiram conhecer aspectos
importantes dos sujeitos matriculados no Ensino médio da minha escola.

a) Perfil social

1 2 3 4 5
b) Perfil cultural

1 2 3 4 5
c) Perfil econdmico

1 2 3 4 5

10 — A principal proposta do PNEM foi tornar o jovem protagonista de sua formagdo. Durante
o curso foram desenvolvidas a¢des que possibilitaram esse processo.
1 2 3 4 5

11 — O curso me possibilitou criar elos entre o que eu ensino e o mundo do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia da cultura.
1 2 3 4 5

12 — Durante a realizacdo do PNEM foram implementados em minha escola projetos
interdisciplinares.
1 2 3 4 5

VI AVALIAGAO DO PNEM

13 — Como vocé avalia o material pedagdgico oferecido pelo curso (os cadernos
orientadores)?

() Ruim

( ) Regular

( )Bom

( ) Excelente

14 — Quais as dificuldades que vocé encontrou nas atividades de ag¢ao reflexdo propostas pelo
curso?

( ) Entender a proposta da atividade

( ) Desajustamento entre a atividade e a minha realidade
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() Ndo haver um consenso entre os participantes do curso
( ) Ndo possuir tempo suficiente para reflexdo e execugdo das atividades.

15 — Quais os aspectos positivos vocé observa na formagdo continuada de professores
ocorrida no interior da escola?

16 — Qual a principal contribui¢do o PNEM proporcionou para sua atuagao docente?

Obrigado pela colaboracgao!
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7.2.ANEXO Il TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Resolugdo CNS N2. 466/2012)

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Repercussdes
do PNEM nacional pelo Fortalecimento do ensino médio como politica publica
de formacdo continuada de professores conduzida por Divaldo Soares de
Oliveira aluno/pesquisador(a) do Curso de Mestrado Profissional em
Administracdo de Instituicdes Educativas do Instituto Politécnico do Porto
com avaliagdo do Comité de Etica da Faculdade Patos de Minas - FPM. Essa
pesquisa se justifica pela contribuicdo que dara ao conhecimento referente as
politicas publicas de formagao continuada de professores bem como a sua
influencia na qualidade do ensino das escolas publicas no Brasil, tema que
vem, nos ultimos anos, gerando grandes discussoes.

1. O objetivo da pesquisa é analisar a formacao continuada promovida pelo
PNEM na Escola Estadual José Eduardo Aquino no municipio de Patrocinio-
MG.

2. Para tanto, serdo realizados procedimentos como pesquisa bibliografica
e inquérito por meio de um questionario estruturado.

3. O procedimento de coleta de dados constara de esclarecimento quanto
as perguntas constantes no questiondrio e recolhimento apds 5 dias Uteis.

4. Os beneficios esperados diante de sua participacdo neste estudo
correspondem a contribuicdo para o conhecimento em relacdo as politicas
publicas de formacdo de professores e suas repercussdes na abrangéncia da
Sre-Patrocinio. Os riscos nesta pesquisa sdo considerados minimos, pois nao
serd realizada nenhuma intervenc¢ao ou modificacdo intencional nas variaveis
fisioldgicas ou psicoldgicas e sociais dos entrevistados.

5. Sua identidade, suas respostas e suas observacdes sobre o tema serao
mantidos em sigilo absoluto sob responsabilidade do pesquisador, estando o
mesmo sujeito as penas previstas na Lei brasileira, e de posse do CEP/FPM por
5 anos.

6. Cabe a vocé decidir se deseja ou ndo participar dessa pesquisa. Se
decidir participar deverd assinar este Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, estando ciente de que terd o direito de interromper o estudo
e/ou retirar seu consentimento a qualquer momento durante o
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desenvolvimento da pesquisa sem que isso afete seus direitos aos cuidados
futuros, implique responsabilizacdo ou cancelamento dos servigos oferecidos
pela instituicdo. Sua participacdo é livre e ndo implica quaisquer tipos de
recebimento de remuneragdo ou pagamento;

7. Em relagdao a qualquer dano direta ou indiretamente causado por esta
pesquisa, o(s) Pesquisador(es) do Estudo e seus assistentes e a Instituicdo
serdo responsaveis, perante a lei brasileira, pela indenizacdo de eventuais
danos que o participante de pesquisa possa vir a sofrer, bem como por
prestar assisténcia imediata e integral, nos termos da Resolu¢do 466/12 do
Conselho Nacional de Saude;

8. Os seus dados pessoais e as informagdes obtidas neste estudo, pelo
pesquisador e sua equipe, serdo garantidos pelo sigilo e confidencialidade. Os
seus dados do estudo serdo codificados de tal modo que sua identidade nao
seja revelada;

9. Vocé terd o direito de dirigir-se, a qualqguer momento, ao(s)
pesquisador(es) e ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade Patos de
Minas - FPM, para os esclarecimentos sobre duvidas que surgirem durante a
pesquisa, tendo, portanto, o direito a informagdo. Nesse caso, entre em
contato:

o Nome do Pesquisador:DIVALDO SOARES DE OLIVEIRA

Telefone: (034) 98855-0310

Endereco: Rua Presidente Vargas, n. 25, Bairro Sao Vicente

CEP: 38740-168 — Patrocinio — Minas Gerais.

Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade Patos de Minas

Ito Enderego: Campus JK, Avenida Juscelino Kubitschek de Oliveira, Bairro
Cidade Nova, 1200, Bloco 3B

Patos de Minas — MG, CEP: 38706-002, Patos de Minas, MG. Telefone: (34)
3818-2300

E-mail: cep@faculdadepatosdeminas.edu.br

Horério de funcionamento: seg, qua, sex: 7h as 12h / terca e quinta: 13h
as 17h.

10. DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO:

- Eu recebi informacdo oral sobre o estudo acima e li por escrito este
documento.

- Eu tive a oportunidade de discutir o estudo, fazer perguntas e receber
esclarecimentos.

- Eu concordo em participar do estudo e estou ciente que minha
participacdo é totalmente voluntaria.

- Eu entendo que posso retirar meu consentimento a qualquer momento
sem que isso afete meu direito aos cuidados futuros.
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- Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd assinado e
rubricado em duas vias originais por mim e pelo Pesquisador.

- Assinando este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o
Pesquisador do Estudo garantira ao Participante da Pesquisa, em seu préprio
nome e em nome da institui¢cao, os direitos descritos neste documento.

- Eu entendo que receberei uma via original deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. A outra via original serd mantida sob a
responsabilidade do Pesquisador do Estudo.

Para ser assinado e datado pelo Participante da Pesquisa:

Assinatura do Participante da Pesquisa Data da Assinatura

Nome do Participante da Pesquisa por extenso (LETRAS MAIUSCULAS)

Para ser assinado e datado pelo Pesquisador do Estudo:

Assinatura do Pesquisador do Estudo
Data da Assinatura

DECLARACAO DO PESQUISADOR

DECLARO, para fins de realizacdo de pesquisa, ter elaborado este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), cumprindo todas as exigéncias
contidas no Capitulo IV da Resolucdo 466/12 e que obtive, de forma
apropriada e voluntaria, o consentimento livre e esclarecido do sujeito da
pesquisa acima qualificado para a realizagao desta pesquisa.

Local: , de de

DIVALDO SOARES DE OLIVEIRA
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7.3.ANEXO Il — DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O
ENSINO MEDIO.

MINISTERIO DA EDUCAGCAO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO CAMARA
DE EDUCAGAO BASICA RESOLUGAO N2 2, DE 30 DE JANEIRO 2012

Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. O Presidente da
Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo, em
conformidade com o disposto no artigo 992, § 19, alinea "c" da Lei n? 4.024/61,
de 20 de dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n2 9.131, de 25 de
novembro de 1995, nos artigos 22, 23, 24, 25, 26, 26-A, 27, 35, 36,36-A, 36-B e
36-C da Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e tendo em vista o Parecer
CEB/CNE n2 5/2011, homologado por Despacho do Senhor Ministro de Estado
da Educacgdo, publicado no DOU de 24 de janeiro de 2011, resolve:

TITULO |
Objeto e referencial
Capitulo | Objeto

Art. 12 A presente Resolucao define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, a serem observadas na organizacdo curricular pelos
sistemas de ensino e suas unidades escolares. Paragrafo Unico Estas Diretrizes
aplicam-se a todas as formas e modalidades de ensino médio,
complementadas, quando necessario, por Diretrizes proprias.

Art. 22 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino Médio articulam-
se com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bdasica e
reunem principios, fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho
Nacional de Educagdo, para orientar as politicas publicas educacionais da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na elaboragao,
planejamento, implementacdo e avaliacdo das propostas curriculares das
unidades escolares publicas e particulares que oferecem o ensino médio.

Capitulo Il Referencial legal e conceitual
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Art. 32 O ensino médio é um direito social de cada pessoa, e dever do
Estado na sua oferta publica e gratuita a todos.

Art. 42 As unidades escolares que ministram esta etapa da Educagao Bdasica
devem estruturar seus projetos politico-pedagégicos considerando as
finalidades previstas na Lei n2 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional):

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

Il - a preparacao bdsica para o trabalho e a cidadania do educando para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas condigdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriors; ( *) Resolu¢gdo CNE/CEB 2/2012.
Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 31 de janeiro de 2012, Secdo 1, p. 20.

lll - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica.

Art. 50 O ensino em todas as suas formas de oferta e organizacdo, baseia-
se em:

| - formacao integral do estudante;

Il - trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente;

Il - educacdo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal;

V - indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI - integracdao de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da

contextualizacdo;



VIl - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta
dos sujeitos do processo educativo, das formas de produgao, dos processos de
trabalho e das culturas a eles subjacentes;

VIII - integracao entre educacgao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular.

§ 19 O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontolégica de
transformacao da natureza, como realizagdo inerente ao ser humano e como
mediac¢do no processo de producdo da sua existéncia.

§ 22 A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da
compreensao e transformacdo da natureza e da sociedade.

§ 32 A tecnologia é conceituada como a transformacdo da ciéncia em forca
produtiva ou mediacdo do conhecimento cientifico e a producdo, marcada,
desde sua origem, pelas relagdes sociais que a levaram a ser produzida.

§ 42 A cultura é conceituada como o processo de producdo de expressoes
materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade.

Art. 62 O curriculo é conceituado como a proposta de acdao educativa
constituida pela selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade,
expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas rela¢des sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o

desenvolvimento de suas identidades e condi¢des cognitivas e socio-afetivas.

TITULO Il
Organizacao curricular e formas de oferta

Capitulo | Organizacao curricular
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Art. 72 A organizagao curricular do ensino médio tem uma base nacional
comum e uma parte diversificada que nao devem constituir blocos distintos,
mas um todo integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes
comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma formagdo que
considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais.

Art. 82 O curriculo é organizado em areas de conhecimento, a saber:

| - Linguagens; 2

Il - Matematica;

[l - Ciéncias da Natureza;

IV - Ciéncias Humanas.

§ 12 O curriculo deve contemplar as quatro areas do conhecimento, com
tratamento metodoldgico que evidencie a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade ou outras formas de interacdo e articulacdo entre
diferentes campos de saberes especificos.

§ 22 A organizacdo por areas de conhecimento ndo dilui nem exclui
componentes curriculares com especificidades e saberes préprios construidos
e sistematizados, mas implica no fortalecimento das relacdes entre eles e a
sua contextualizacdo para apreensdo e intervencdo na realidade, requerendo
planejamento e execug¢ao conjugados e cooperativos dos seus professores.

Art. 92 A legislacdo nacional determina componentes obrigatérios que
devem ser tratados em uma ou mais das areas de conhecimento para compor
o curriculo:

| - sdo definidos pela LDB:

a) o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do
Brasil;

b) o ensino da Arte, especialmente em suas expressées regionais, de forma
a promover o desenvolvimento cultural dos estudantes, com a Musica como
seu conteudo obrigatdrio, mas ndo exclusivo;

c) a Educacdo Fisica, integrada a proposta pedagdgica da instituicdo de

ensino, sendo sua pratica facultativa ao estudante nos casos previstos em Lei;
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d) o ensino da Histdria do Brasil, que leva em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formag¢dao do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia;

e) o estudo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas dreas de Educacdo Artistica e de
Literatura e Histdria brasileiras;

f) a Filosofia e a Sociologia em todos os anos do curso;

g) uma lingua estrangeira moderna na parte diversificada, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da instituicao.

Pardgrafo uUnico. Em termos operacionais, os componentes curriculares
obrigatérios decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento sdo
os referentes a:

| - Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua Materna, para popula¢des indigenas;

c¢) Lingua Estrangeira moderna;

d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e,
obrigatoriamente, a musical;

e) Educacao Fisica.

Il - Matematica.

[Il — Ciéncias da Natureza:

a) Biologia;

b) Fisica;

c¢) Quimica.

IV - Ciéncias Humanas:

a) Historia;

b) Geografia;

c) Filosofia;

d) Sociologia.

Art. 10. Em decorréncia de legislacao especifica, sdo obrigatorios:
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| - Lingua Espanhola, de oferta obrigatdria pelas unidades escolares,
embora facultativa para o estudante (Lei n2 11.161/2005);

Il - Com tratamento transversal e integradamente, permeando todo o
curriculo, no ambito dos demais componentes curriculares: educacgdo
alimentar e nutricional (Lei n? 11.947/2009, que dispde sobre o atendimento
da alimentacdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da
Educacdo Basica); processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do
idoso, de forma a eliminar o preconceito e a produzir conhecimentos sobre a
matéria (Lei n2 10.741/2003, que dispde sobre o Estatuto do ldoso); Educacao
Ambiental (Lei n2 9.795/99, que dispde sobre a Politica Nacional de Educagdo
Ambiental); Educagdo para o Transito (Lei n2 9.503/97, que institui o Codigo
de Transito Brasileiro); Educacdo em Direitos Humanos (Decreto n@
7.037/2009, que institui o Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH 3).

Art. 11. Outros componentes curriculares, a critério dos sistemas de ensino
e das unidades escolares e definidos em seus projetos politico-pedagdgicos,
podem ser incluidos no curriculo, sendo tratados ou como disciplina ou com
outro formato, preferencialmente, de forma transversal e integradora. Art.

12. O curriculo do ensino médio deve: | - garantir acbes que promovam: a)
a educacdo tecnoldgica bdasica, a compreensdo do significado da ciéncia, das
letras e das artes; b) o processo histérico de transformacdo da sociedade e da
cultura; c) a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania; Il - adotar metodologias de ensino e
de avaliacdo de aprendizagem que estimulem a iniciativa dos estudantes; Ill -
organizar os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo de tal
forma que ao final do ensino médio o estudante demonstre: a) dominio dos
principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna; b)
conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.

Art. 13. As unidades escolares devem orientar a definicdo de toda
proposicdo curricular, fundamentada na selecdo dos conhecimentos,
componentes, metodologias, tempos, espacos, arranjos alternativos e formas

de avaliacdo, tendo presente: | - as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
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tecnologia e da cultura como eixo integrador entre os conhecimentos de
distintas naturezas, contextualizando-os em sua dimensdo historica e em
relacdo ao contexto social contemporaneo; Il - o trabalho como principio
educativo, para a compreensao do processo histérico de producao cientifica e
tecnolégica, desenvolvida e apropriada socialmente para a transforma- c¢do
das condicGes naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos; Ill - a pesquisa como principio
pedagdgico, possibilitando que o estudante possa ser protagonista na
investigacdo e na busca de respostas em um processo auténomo de
(re)construcdo de conhecimentos. IV - os direitos humanos como principio
norteador, desenvolvendo-se sua educacdo de forma integrada, permeando
todo o curriculo, para promover o respeito a esses direitos e a convivéncia
humana. 4 V - a sustentabilidade socioambiental como meta universal.,
desenvolvida como pratica educativa integrada, continua e permanente, e
baseada na compreensao do necessario equili- brio e respeito nas relagées do
ser humano com seu ambiente. Capitulo Il Formas de oferta e organizacao
Art. 14. O ensino médio, etapa final da Educacdo Basica, concebida como
conjunto organico, sequencial e articulado, deve assegurar sua funcao
formativa para todos os estudantes, sejam adolescentes, jovens ou adultos,
atendendo, mediante diferentes formas de oferta e organiza¢do: | - o Ensino
médio pode organizar-se em tempos escolares no formato de séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, modulos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, na competéncia e em
outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse
do processo de aprendizagem assim o recomendar; Il - no Ensino médio
regular, a duragcdo minima é de 3 (trés) anos, com carga horaria minima total
de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, tendo como referéncia uma carga
hora- ria anual de 800 (oitocentas) horas, distribuidas em pelo menos 200
(duzentos) dias de efetivo trabalho escolar; lll - o Ensino médio regular diurno,
guando adequado aos seus estudantes, pode se organizar em regime de

tempo integral com, no minimo, 7 (sete) horas diarias; IV - no ensino médio
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regular noturno, adequado as condi¢cbes de trabalhadores, respeitados os
minimos de duragdo e de carga hordria, o projeto politico-pedagdgico deve
atender, com qualidade, a sua singularidade, especificando uma organizac¢ao
curricular e metodoldgica diferenciada, e pode, para garantir a permanéncia e
o sucesso destes estudantes: a) ampliar a duracdo do curso para mais de 3
(trés) anos, com menor carga horaria dia- ria e anual, garantido o minimo
total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas; V - na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos, observadas suas Diretrizes especificas, com
duracdao minima de 1.200 (mil e duzentas) horas, deve ser especificada uma
organizacao curricular e metodoldgica diferenciada para os estudantes
trabalhadores, que pode: a) ampliar seus tempos de organizacdo escolar, com
menor carga hordria didria e anual, garantida sua duracdo minima; VI -
atendida a formacdo geral, incluindo a preparacao bdsica para o trabalho, o
ensino médio pode preparar para o exercicio de profissdes técnicas, por
integracdo com a Educacdo Profissional e Tecnolégica, observadas as
Diretrizes especificas, com as cargas hordrias minimas de: a) 3.200 (trés mil e
duzentas) horas, no ensino médio regular integrado com a Educa- ¢do
Profissional Técnica de Nivel Médio; b) 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas,
na Educacdo de Jovens e Adultos integrada com a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, respeitado o minimo de 1.200 (mil e duzentas) horas
de educacdo geral; c) 1.400 (mil e quatrocentas) horas, na Educacdo de Jovens
e Adultos integrada com a formacdo inicial e continuada ou qualificacdo
profissional, respeitado o minimo de 1.200 (mil e duzentas) horas de
educacdo geral; VIl - na Educacdo Especial, na Educacdo do Campo, na
Educacdo Escolar Indigena, na Educacdo Escolar Quilombola, de pessoas em
regime de acolhimento ou internacdo e em regime de privacao de liberdade, e
na Educacdo a Distancia, devem ser observadas as respectivas Diretrizes e
normas nacionais; 5 VIIl - os componentes curriculares que integram as areas
de conhecimento podem ser tratados ou como disciplinas, sempre de forma
integrada, ou como unidades de estudos, mo- dulos, atividades, praticas e

projetos contextualizados e interdisciplinares ou diversamente articuladores
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de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas de
organiza- ¢ao; IX - os componentes curriculares devem propiciar a apropria¢ao
de conceitos e categorias basicas, e ndo o acumulo de informagdes e
conhecimentos, estabelecendo um conjunto necessario de saberes integrados
e significativos; X - além de selecdo criteriosa de saberes, em termos de
guantidade, pertinéncia e relevancia, deve ser equilibrada sua distribuicao ao
longo do curso, para evitar fragmentacdo e congestionamento com numero
excessivo de componentes em cada tempo da organizagao escolar; Xl - a
organizacao curricular do ensino médio deve oferecer tempos e espagos
proprios para estudos e atividades que permitam itinerdrios formativos
opcionais diversificados, a fim de melhor responder a heterogeneidade e
pluralidade de condicGes, multiplos interesses e aspiracées dos estudantes,
com suas especificidades etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de
desenvolvimento; Xll - formas diversificadas de itinerdrios podem ser
organizadas, desde que garantida a simultaneidade entre as dimensdes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, e definidas pelo projeto
politico-pedagdgico, atendendo necessidades, anseios e aspiracdes dos
sujeitos e a realidade da escola e do seu meio; Xlll - a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo devem assegurar a transversalidade do conhecimento de
diferentes componentes curriculares, propiciando a interlocu¢do entre os

saberes e os diferentes campos do conhecimento.

TITULO IlI
Do projeto politico-pedagdgico e dos sistemas de ensino

Capitulo | Do projeto politico-pedagdgico

Art. 15. Com fundamento no principio do pluralismo de ideias e de
concepcOes pedagdgicas, no exercicio de sua autonomia e na gestdo
democratica, o projeto politicopedagdgico das unidades escolares, deve

traduzir a proposta educativa construida coletivamente, garantida a
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participacdo efetiva da comunidade escolar e local, bem como a permanente
construgdo da identidade entre a escola e o territdrio no qual estd inserida.

§ 12 Cabe a cada unidade de ensino a elaboragao do seu projeto politico-
pedagdgico, com a proposi¢cao de alternativas para a formacao integral e
acesso aos conhecimentos e saberes necessdrios, definido a partir de
aprofundado processo de diagndstico, anadlise e estabelecimento de
prioridades, delimitacdo de formas de implementagao e sistematica de seu
acompanhamento e avaliagao.

§ 22 O projeto politico-pedagdgico, na sua concepgao e implementacao,
deve considerar os estudantes e os professores como sujeitos histéricos e de
direitos, participantes ativos e protagonistas na sua diversidade e
singularidade. § 32 A instituicdo de ensino deve atualizar, periodicamente, seu
projeto politicopedagdgico e dar-lhe publicidade a comunidade escolar e as
familias.

Art. 16. O projeto politico-pedagdgico das unidades escolares que ofertam
o Ensino deve considerar:

| - atividades integradoras artistico-culturais, tecnoldgicas e de iniciacdo
cientifica, vinculadas ao trabalho, ao meio ambiente e a pratica social;

Il - problematizagdo como instrumento de incentivo a pesquisa, a
curiosidade pelo inusitado e ao desenvolvimento do espirito inventivo;

Il - a aprendizagem como processo de apropriagao significativa dos
conhecimentos, superando a aprendizagem limitada a memorizagao;

IV - valorizacdo da leitura e da producdo escrita em todos os campos do
saber;

V - comportamento ético, como ponto de partida para o reconhecimento
dos direitos humanos e da cidadania, e para a pratica de um humanismo
contemporaneo expresso pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da
identidade do outro e pela incorporacao da solidariedade;

VI - articulacdo entre teoria e pratica, vinculando o trabalho intelectual as

atividades praticas ou experimentais;
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VIl - integragdo com o mundo do trabalho por meio de estagios de
estudantes do ensino médio, conforme legislacao especifica;

VIII - utilizagdo de diferentes midias como processo de dinamiza¢do dos
ambientes de aprendizagem e construgdo de novos saberes;

IX - capacidade de aprender permanente, desenvolvendo a autonomia dos
estudantes;

X - atividades sociais que estimulem o convivio humano;

Xl - avaliagdo da aprendizagem, com diagndstico preliminar, e entendida
como processo de cardter formativo, permanente e cumulativo;

XIl - acompanhamento da vida escolar dos estudantes, promovendo o
seguimento do desempenho, analise de resultados e comunicacdo com a
familia;

XIll - atividades complementares e de superacdo das dificuldades de
aprendizagem para que o estudante tenha sucesso em seus estudos;

XIV - reconhecimento e atendimento da diversidade e diferentes nuances
da desigualdade e da exclusdo na sociedade brasileira;

XV - valorizagdo e promogdao dos direitos humanos mediante temas
relativos a género, identidade de género, raca e etnia, religido, orientacdo
sexual, pessoas com deficiéncia, entre outros, bem como praticas que
contribuam para a igualdade e para o enfrentamento de todas as formas de
preconceito, discriminacao e violéncia sob todas as formas;

XVI - anadlise e reflexao critica da realidade brasileira, de sua organizacao
social e produtiva na relacdo de complementaridade entre espacos urbanos e
do campo;

XVII - estudo e desenvolvimento de atividades socioambientais,
conduzindo a Educa- ¢do Ambiental como uma pratica educativa integrada,
continua e permanente;

XVIII - praticas desportivas e de expressao corporal, que contribuam para a
saude, a sociabilidade e a cooperacao;

XIX - atividades intersetoriais, entre outras, de promocao da saude fisica e

mental, sa- Ude sexual e salde reprodutiva, e prevencdo do uso de drogas;
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XX - producdo de midias nas escolas a partir da promocdo de atividades
que favore- ¢am as habilidades de leitura e analise do papel cultural, politico e
econdmico dos meios de comunicag¢do na sociedade;

XXI - participagdo social e protagonismo dos estudantes, como agentes de
transforma- cdo de suas unidades de ensino e de suas comunidades;

XXII - condi¢des materiais, funcionais e didatico-pedagdgicas, para que os
profissionais da escola efetivem as proposicdes do projeto. Paradgrafo Unico. O
projeto politico-pedagdgico deve, ainda, orientar:

a) dispositivos, medidas e atos de organiza¢ao do trabalho escolar;

b) mecanismos de promoc¢do e fortalecimento da autonomia escolar,
mediante a alocacdo de recursos financeiros, administrativos e de suporte
técnico necessarios a sua realizacao;

c) adequacdo dos recursos fisicos, inclusive organizacdo dos espacos,

equipamentos, biblioteca, laboratérios e outros ambientes educacionais.

Capitulo Il

Dos sistemas de ensino

Art. 17. Os sistemas de ensino, de acordo com a legislacdo e a
normatizacao nacional e estadual, e na busca da melhor adequag¢do possivel
as necessidades dos estudantes e do meio social, devem:

| - criar mecanismos que garantam liberdade, autonomia e
responsabilidade as unidades escolares, fortalecendo sua capacidade de
concepcao, formulacdo e execucdo de suas propostas politico-pedagégicas;

I - promover, mediante a institucionalizagdo de mecanismos de
participacdo da comunidade, alternativas de organizacdo institucional que
possibilitem:

a) identidade prépria das unidades escolares de adolescentes, jovens e
adultos, respeitadas as suas condicGes e necessidades de espaco e tempo

para a aprendizagem;
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b) varias alternativas pedagdgicas, incluindo ac¢des, situacGes e tempos
diversos, bem como diferentes espagos — intraescolares ou de outras
unidades escolares e da comunidade — para atividades educacionais e
socioculturais favorecedoras de iniciativa, autonomia e protagonismo social
dos estudantes;

c) articulagdes institucionais e comunitdrias necessdrias ao cumprimento
dos planos dos sistemas de ensino e dos projetos politico-pedagdgicos das
unidades escolares;

d) realizagdo, inclusive pelos colegiados escolares e orgdos de
representacdao estudantil, de a¢bes fundamentadas nos direitos humanos e
nos principios éticos, de convivéncia e de participacdo democratica visando a
construir unidades escolares e sociedade livres de preconceitos,
discriminacdes e das diversas formas de violéncia.

lll - fomentar alternativas de diversificacdo e flexibilizacdo, pelas unidades
escolares, de formatos, componentes curriculares ou formas de estudo e de
atividades, estimulando a construgao de itinerarios formativos que atendam
as caracteristicas, interesses e necessidades dos estudantes e as demandas do
meio social, privilegiando propostas com opc¢des pelos estudantes.

IV - orientar as unidades escolares para promoverem:

a) classificacdo do estudante, mediante avaliacdo pela instituicdo, para
insercdo em etapa adequada ao seu grau de desenvolvimento e experiéncia;

b) aproveitamento de estudos realizados e de conhecimentos constituidos
tanto no ensino formal como no informal e na experiéncia extraescolar;

V - estabelecer normas complementares e politicas educacionais para
execucdo e cumprimento das disposicdes destas Diretrizes, considerando as
peculiaridades regionais ou locais;

VI - instituir sistemas de avaliacdo e utilizar os sistemas de avaliagao
operados pelo Ministério da Educacdo, a fim de acompanhar resultados,
tendo como referéncia as expectativas de aprendizagem dos conhecimentos e
saberes a serem alcangados, a legislacdo e as normas, estas Diretrizes, e os

projetos politico-pedagdgicos das unidades escolares.
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Art. 18. Para a implementacdo destas Diretrizes, cabe aos sistemas de
ensino prover:

| - os recursos financeiros e materiais necessarios a ampliagdao dos tempos
e espagos dedicados ao trabalho educativo nas unidades escolares;

Il - aquisicdo, produgdo e/ou distribuicdo de materiais didaticos e escolares
adequados;

Il - professores com jornada de trabalho e formacao, inclusive continuada,
adequadas para o desenvolvimento do curriculo, bem como dos gestores e
demais profissionais das unidades escolares;

IV - instrumentos de incentivo e valorizagdo dos profissionais da educacao,
com base em planos de carreira e outros dispositivos voltados para esse fim;

V - acompanhamento e avaliacdo dos programas e ac¢des educativas nas
respectivas redes e unidades escolares.

Art. 19. Em regime de colaborag¢dao com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, e na perspectiva de um sistema nacional de educacao, cabe ao
Ministério da Educacdo oferecer subsidios e apoio para a implementagdo
destas Diretrizes.

Art. 20. Visando a alcancar unidade nacional, respeitadas as diversidades, o
Ministério da Educacdo, em articulacdo e colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, deve elaborar e encaminhar ao Conselho
Nacional de Educacdo, precedida de consulta publica nacional, proposta de
expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares e saberes que
devem ser atingidos pelos estudantes em diferentes tempos de organizacdo
do curso de ensino médio.

Art. 21. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) deve,
progressivamente, compor o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB),
assumindo as fungdes de: | - avaliagdo sistémica, que tem como objetivo
subsidiar as politicas publicas para a Educacdo Basica; Il - avaliacdo
certificadora, que proporciona aqueles que estdo fora da escola aferir seus

conhecimentos construidos em processo de escolarizagdo, assim como os
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conhecimentos tacitos adquiridos ao longo da vida; Ill - avaliacdo
classificatdria, que contribui para o acesso democratico a Educagao Superior.

Art. 22. Estas Diretrizes devem nortear a elaboracao da proposta de
expectativas de aprendizagem, a formacgao de professores, os investimentos
em materiais didaticos e os sistemas e exames nacionais de avaliagao. Art. 23.
Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogando-se as
disposi¢des em contrario, em especial a Resolugdo CNE/CEB n? 3, de 26 de
junho de 1998.

FRANCISCO APARECIDO CORDAO
Presidente da Camara de Educacdo Basica
Conselho Nacional de Educacdo
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