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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO ESCOLAR
NO CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA DE
REESTRUTURACAO CURRICULAR DO
ENSINO MEDIO DA SEDUC/RS

Autora: Luciana Bagolin Zambon
Orientador: Eduardo Adolfo Terrazzan
Santa Maria, 14 de dezembro de 2015

Buscamos, com esta pesquisa, compreender 0s processos de organizagdo e de desenvolvimento do
trabalho escolar no contexto de implementacéo da Proposta de Reestruturagcdo Curricular do Ensino
Médio da SEDUC/RS (PREM/RS) em escolas da Rede Escolar Publica Estadual do RS. Para tanto,
nos propusemos a responder 0 seguinte problema de pesquisa: Que possibilidades se apresentam
para a estabilizacdo das mudancas introduzidas na organizacdo e no desenvolvimento do trabalho
escolar no ambito do processo de implementacdo da PREM/RS? As fontes de informacado para essa
pesquisa foram de dois tipos: sujeitos (professores de Seminério Integrado (Sl), professores do
Ensino Médio e membros da equipe de coordenagédo pedagdgica de Escolas de Ensino Médio) e
documentos (Documentos-Base da PREM/RS). Como instrumentos para coleta de informacgdes
utilizamos grupo focal e entrevista com os sujeitos e roteiro para analise textual com os documentos.
Foram realizados 03 grupos focais que envolveram 20 Professores de Sl e foram realizadas 34
entrevistas que envolveram 13 Coordenadores Pedagdégicos, 20 Professores de Sl (alguns
agrupados) e 06 Professores do Ensino Médio, todos eles atuantes em 20 escolas da regido da 82
Coordenadoria Regional de Educacdo da SEDUC/RS. Pelas andlises realizadas, podemos afirmar os
seguintes resultados: O trabalho escolar foi impactado pela PREM/RS pela inclusdo de novas a¢des
para implementa¢éo do Sl, afetando consideravelmente o trabalho da coordenac¢éo pedagdgica e dos
professores que assumiram Sl; Quanto as mudancgas na avaliacéo, o trabalho escolar foi impactado
pela redefinicdo da forma de organizacéo e realizacdo dos habituais conselhos de classe, realizando-
0s no encerramento de cada trimestre e reunindo os professores por area curricular; Foram
identificados fatores de ordem estrutural, operacional, profissional, pessoal e cultural que dificultaram
ou obstaculizaram o processo de implementacdo da PREM/RS, tais como falta de tempo para estudo,
planejamento das aulas e realizagdo de encontros regulares entre professores, resisténcia de
professores as mudancas na avaliacdo e/ou na matriz curricular do Ensino Médio, individualismo no
desenvolvimento do trabalho docente, implantacdo apressada da proposta pela SEDUC/RS,
insuficiéncia da formacéo continuada realizada pela SEDUC/RS para garantir o entendimento sobre a
proposta, precariedade da estrutura fisica e falta de recursos para realizacdo de atividades de SlI; O
engessamento do sistema favoreceu uma ressignificacdo do Sl, transformando-o de espaco proposto
para enfrentar uma organizacao rigorosamente disciplinar do curriculo do Ensino Médio, em disciplina
isolada, que ocorre, basicamente, de forma paralela as demais disciplinas do Ensino Médio; Existem
acOes individualizadas de alguns professores no sentido de modificacdo das praticas docentes,
porém isso ndo tem se refletido em mudancgas no trabalho escolar como um todo. Esses resultados
sinalizam a coexisténcia de “duas escolas” de Ensino Médio com propoésitos absolutamente
diferentes, convivendo ambas em cada unidade escolar: uma que continua trabalhando em favor de
uma formacéo essencialmente propedéutica, e outra que comecga a preocupar-se com uma formacgéo
mais integral dos jovens.

Palavras-chave: Ensino Médio, Reestruturacdo Curricular, Politicas Educacionais,
Mudancas no Trabalho Escolar, Ensino Médio Politécnico






ABSTRACT
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ORGANIZATION AND DEVELOPMENT OF SCHOOL WORK IN THE
CONTEXT OF IMPLEMENTATION OF THE PROPOSAL FOR HIGH
SCHOOL CURRICULUM RESTRUCTURING OF SEDUC/RS

Author: Luciana Bagolin Zambon
Advisor: Eduardo Adolfo Terrazzan
Santa Maria, December 14, 2015

We aim with this research is understand the processes of organization and development of
school work in the context of implementation of the proposal for high school curriculum
restructuring of SEDUC/RS (PREM/RS) in public high school of the RS. To this end, we
propose to answer the following research problem: What opportunities are presented to the
stabilization of changes introduced in the organization and development of school work
within the implementation process of the PREM/RS? As information sources we used
subject: subject (Integrated Seminar teachers, high school teachers and members of
management teams of schools) and documents (basic documents of PREM/RS). As
instruments to collect information we used focus group, interview and script for textual
analysis of documents. We did 03 focus group with 20 teachers of SI and 34 interviews with
13 education coordinators, 20 Sl Teachers (some grouped) and 06 high school teachers,
acting in 20 schools of the 8" Regional Coordination of Education SEDUC/RS. By these
analyzes, we can say: The school work was impacted by PREM/RS by adding new actions to
implement the SI, considerably affecting the work of education coordinator and Sl teachers;
About changes in the evaluation, school work was affected by the redefinition of the usual
class councils, performing them at the end of each trimester and bringing together teachers
by subject area; We identified structural, operating, professional, personal and cultural
factors hampered or hindered the implementation process of the PREM/RS, such as lack of
time to study, planning lessons and regular meetings between teachers, teacher resistance
changes in the evaluation and the curriculum of high school, individualism in the
development of teaching, haste implementation of the proposal by SEDUC/RS, insufficiency
of continuing education conducted by SEDUC/RS to ensure the understanding of the
proposal, precarious physical structure and lack of resources to carry out Sl activities; The
immobilization oh the system favored a redefinition of the SI, turning it into isolated subject
that occur basically parallel to other subjects; There are individual actions of some teachers
towards change in teaching practices, but this has not been reflected in changes in school
work. The results indicate the coexistence of “two schools” of high school with absolutely
different purposes, living both in each school: one that continues to work in favor of a
teaching preparatory for higher education, and one that begins to worry about a integral
formation of young people.

Key-words: High School, Curriculum Restructuring, Educational Policy, Educational
Change, Polytechnic High School
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APRESENTACAO

Para que serve o Ensino Médio?

Para me preparar para entrar na universidade, eu respondia como aluna que
frequentava os bancos escolares dessa etapa da escolaridade.

As expectativas eram grandes. Concluir o ensino médio e ingressar no curso
superior, algo que ndo havia sido possivel para meus pais. Na sua época, tudo era
mais dificil, eles diziam. Era preciso caminhar muito para chegar até a escola, 0s
materiais eram caros e era preciso ajudar a familia no trabalho. E para seguir os
estudos no 2° grau, ainda era preciso ir pra outra cidade, o que era uma realidade
para poucos ha sua época.

Escolhi ser professora; profissédo que, no contexto de cidade pequena em que
eu vivia, ainda tinha muito prestigio. Iniciei o curso de licenciatura em fisica. Foi
guando comecei a perceber que o Ensino Médio, campo para o qual eu me
preparava para atuar, precisava ter um sentido mais amplo. Sentido que, como
aluna, eu ndo via. Se bem que, olhando para tras, me recordo das atividades
extraclasse de que participei, Unicas oportunidades em que o0 ensino conteudista nao
prevalecia. Nessas atividades, aprendemos sobre como a escola e a comunidade se
relacionam, algo que nao era dificl de perceber numa cidade pequena.
Realizavamos atividades baseadas em projetos teméaticos. Um tema diferente em
cada série. E o aprendizado resultante deveria ser revertido em algum tipo de
atividade para a comunidade. Algum tempo depois eu percebia: aquilo ndo era perda
de tempo. N&o estava "tirando" o tempo das disciplinas tradicionais ou "importantes”.
Ao contrario, resultara em aprendizagem relevante para o resto da vida. Na minha
memoria, h4 mais lembrancas dessas atividades do que das entediantes aulas de
gramatica ou das complicadas aulas sobre quimica inorganica. Hoje, sei falar mais
sobre o que aprendi nessas atividades do que sobre os complicados nomes de
biologia que eu memaorizei para os testes.

Agora isso esta claro. Mas, durante o Ensino Médio, ndo me foram oferecidas
oportunidades para ter essa percepcdo. Eu compartilhava de um pensamento que,
até hoje, é hegemonico entre alunos e pais, o de que o Ensino Médio deve preparar

para ingressar no ensino superior.
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Eu lembro também dos varios colegas que, ao longo do Ensino Médio,
abandonaram minha escola, muitas vezes para trabalhar. O nimero de turmas
reduziu pela metade do 1° para o 3° ano. De que teria servido, para eles e tantos
outros, o Ensino Médio, se ndo pretendiam ingressar no ensino superior? Se
precisavam entrar para o mercado de trabalho para ajudar a sustentar suas familias
e, portanto, ndo Ihes era possivel cursar o ensino superior?

Mais de uma década me separa da conclusdo do meu Ensino Médio. E
incrivel como as coisas mudaram, mas, a0 mesmo tempo, como muitos desafios
permanecem atuais. De fato, ndo somente no Brasil, o Ensino Médio tem sido a
etapa de escolaridade mais complexa e desafiadora, em parte pela dificuldade de
definir sua funcéo béasica: Continuidade do ensino fundamental? Preparacdo para o
ingresso no ensino superior? Finalidade propedéutica ou de terminalidade?

Quando ingressei no curso de Licenciatura Plena em Fisica na Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), no segundo semestre de 2005, o que me motivava
era, com certeza, a possibilidade de ensinar a Fisica, essa ciéncia fascinante, de
uma forma diferente daguela que me foi oferecida, baseada na memorizacdo de
equacoes.

Logo no inicio do curso, ainda no primeiro semestre letivo, fui selecionada
para participar como bolsista de iniciagéo cientifica do Grupo de Estudos, Pesquisas
e Intervengdes “Inovagdo Educacional, Praticas Educativas e Formacdo de
Professores” (INOVAEDUC), do Nucleo de Estudos em Educacao, Ciéncia e Cultura
(NEC), do Centro de Educacdo (CE) da UFSM, onde permaneci até o final da
graduacéo.

Foi durante a realizacdo dos estagios que me pareceu reforcada a nocdo de
que mesmo buscando romper com o “tradicionalmente feito” e levando para sala de
aula atividades didaticas “inovadoras”, ainda assim, as mudangas e possiveis
melhorias s6 eram percebidas em termos de sala de aula e ndo de Escola; ou seja,
para contribuir com a superacéo dos problemas na educacéao escolar, ndo bastava
modificar a metodologia de ensino, como eu supunha e esperava.

O estagio que realizei, em turmas de 2° ano do Ensino Médio (uma turma em
2007 e outra em 2008), me possibilitou adquirir uma vivéncia muito proveitosa para
minha formacdo como professora de Fisica. Uma das constata¢cfes que tive durante
esse periodo foi o da influéncia da listagem de conteldos do Exame Vestibular

Seriado da UFSM (na época o denominado PEIES — Programa de Ingresso ao
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Ensino Superior) na definicdo do curriculo escolar. Realizei o estagio em uma escola
de Ensino Médio localizada no centro de Santa Maria/RS, procurada por alunos que
buscavam uma preparacao para o vestibular seriado/PEIES (pelo menos esse era o
discurso da direcdo da escola). Isso limitava a definicdo dos conteddos de ensino, ja
que o PEIES possuia um programa especifico para cada série do Ensino Médio.

A experiéncia acumulada em quase cinco anos de iniciagdo cientifica me
aproximou da area de pesquisa em educacao/ensino de Fisica e todo esse periodo
como integrante do grupo INOVAEDUC, durante minha graduacé&o, contribuiu muito
para iniciar a minha formacdo como pesquisadora da area de educacao/ensino de
Fisica. Isso tudo me motivou a realizar o mestrado.

A investigacdo realizada no ambito do curso de Mestrado do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo da UFSM, iniciado em 2010 e concluido em 2012,
teve como objetivo compreender como o Programa Nacional do Livro Didatico incide
no contexto de Escolas de Educacdo Basica e que implicacbes ele traz para o
trabalho docente desenvolvido nessas escolas. Dentre as acdes investigativas
desenvolvidas, pesquisamos como as equipes gestoras de escolas organizam e
desenvolvem acdes para a escolha de Livros Didaticos, como professores de Fisica
realizam a escolha de livros e como esses professores utilizam livros na preparagéo
e no desenvolvimento de suas aulas. A pesquisa realizada estava contextualizada
na cidade de Santa Maria/RS, e referiu-se ao processo de escolha de livros
desenvolvido no &mbito do PNLD 2012/Ensino Médio.

Dentre os varios resultados significativos que constituimos, um aspecto
particular chamou atencéo. Trata-se de como, a partir das informacdes coletadas,
pudemos reafirmar um problema que tem cercado o Ensino Médio na nossa regiao.
Constatamos, por exemplo, que dentre os critérios para escolha dos livros, o mais
recorrente foi o “grau de compatibilidade” da sequéncia de assuntos do livro com
aguela utilizada no programa do Exame Vestibular Seriado da UFSM (antigo
PEIES), o que indica que a sequéncia dos contetdos estabelecida na programacéo
do PEIES/UFSM constitui-se como condicionante para definicdo das programacgoes
curriculares nas escolas estudadas. Percebemos, além disso, que o Livro Didatico
nao assume nenhum papel relevante na definicdo dos conteudos de ensino de fisica
e da sequéncia didatica de assuntos, uma vez que quase todos os professores de
fisica entrevistados adotam o Programa PEIES/UFSM como base para seu

planejamento. E, mesmo nas escolas em que é pequena a parcela dos alunos
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matriculados no Ensino Médio que pretendem “prestar vestibular na UFSM”, fato
manifestado pelos préprios professores, adota-se o programa do PEIES/UFSM,
como programacao curricular da escola, conforme depoimentos obtidos.

Assim, questionavamos, a partir desses resultados:

(...) admitindo que n&o sejam todos os estudantes que faréo vestibular, qual
sera o sentido do Ensino Médio para eles? Esses estudantes também terdo
suas expectativas contempladas? Quando um professor assume que serao
atendidos os objetivos de apenas parte dos estudantes, ndo esta, na
verdade, desconsiderando a realidade da escola e dos alunos? Parece nao
haver, portanto, um consenso sobre as reais finalidades do Ensino Médio:
enquanto a legislacdo educacional aponta para um caminho, muitos
professores, pressionados por alunos e familiares, caminham na contraméao
do que se espera de uma boa formacao basica, na medida em que atribuem
ao Ensino Médio apenas a finalidade de preparacéo para o ensino superior.
Alias, no nosso caso, a finalidade se reduz a preparacdo para ingresso na
UFSM (ZAMBON, 2012, p.151).

Essa realidade me motivou a investigar mais de perto o Ensino Médio como
etapa de escolaridade durante a realizacdo do doutorado em educacdo. Essa
intencdo encontrou um cenario propicio logo no comec¢o do ano de 2012, quando foi
lancada para implementacdo na Rede Escolar Publica Estadual do Rio Grande do
Sul a Proposta de Reestruturagdo Curricular do Ensino Médio, para a qual
atribuimos a sigla PREM/RS.

O processo de implementacdo da PREM/RS teve inicio a partir da
apresentacdo e divulgacdo da proposta pela SEDUC/RS, em meados do 2°
semestre de 2011. Apds um processo de apresentacdo da proposta para as
comunidades escolares, que ocorreu entre outubro e dezembro de 2011, o Conselho
Estadual de Educacao (Ceed/RS) emitiu parecer autorizando a implementacdo da
proposta, seguindo sugestdo da SEDUC/RS de iniciar essa implementacdo ja no
ano letivo de 2012, nas turmas de 1° ano de todas as Escolas de Ensino Médio da
Rede Escolar Publica Estadual do RS.

Portanto, diante das demandas trazidas pelo processo de implementacéo da
Proposta e diante da prépria decisdo da SEDUC/RS, corroborada pelo parecer do
Ceed/RS, de iniciar sua implementagéo ja& no ano letivo de 2012, o comeco das
aulas nas escolas de Ensino Médio da Rede Estadual nesse ano foi caracterizado
por muitos questionamentos por parte das escolas.

No ambito da 82 Coordenadoria Regional de Educacdo, instancia politico-
administrativa que representa a SEDUC/RS (82CRE/SEDUC/RS) na nossa regiao, o

ano letivo de 2012 foi iniciado com formacdes realizadas nas escolas pertencentes a
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sua abrangéncia, com intuito de preparar o processo de implementacdo da
PREM/RS. Para tanto, a 82CRE/SEDUC/RS procurou, especialmente nas
Instituicbes de Ensino Superior da regido, parceiros que colaborassem no
desenvolvimento dessas atividades de preparacdo e de acompanhamento do
processo de implementagao do “novo” Ensino Médio. Diante desse contexto, o grupo
INOVAEDUC, representado pelos professores Eduardo A. Terrazzan e Maria Eliza
R. Gama, assumiu a posicao de atuar como colaborador no desenvolvimento dessas
atividades de implementacdo da PREM/RS, seja mediante participacdo em
processos formativos promovidos pela 82CRE/SEDUC/RS, seja em atividades
formativas realizadas por solicitacdo das proprias escolas.

O acompanhamento de todas essas atividades de assessoramento,
realizadas pelos membros da 82CRE/SEDUC/RS e pelos membros do INOVAEDUC
citados, me oportunizou um contato impar muito préximo do contexto de
implementagcdo da PREM/RS, o que me permitiu tomar contato com muitas
informacBes que ajudavam a dar inicio a uma compreensdo sobre todo esse
processo. Durante essa caminhada, fomos reafirmando, no grupo, nosso desejo de
investigar mais de perto e de forma mais aprofundada esse contexto de
desenvolvimento do “novo” Ensino Médio no RS.

A partir do refinamento de nossas intencdes, chegamos, entdo, a estabelecer
0s propasitos mais especificos desta investigacao, realizada no ambito do curso de
Doutorado em Educacdo do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFSM,
relatada neste Relatério de Pesquisa de Doutorado, que teve como foco de pesquisa
0s processos de organizacao e de desenvolvimento do trabalho escolar no
contexto de implementacdo da PREM/RS em Escolas de Educacdo Béasica da
Rede Escolar Publica Estadual do RS, pertencentes a abrangéncia da
82CRE/SEDUCI/RS.

*kkkkkkkkhkhkhkkkx

Esta tese estd organizada em quatro capitulos. No capitulo 1, buscamos
elementos da histéria do ensino secundario/ensino meédio brasileiro para
compreender como, ao longo do tempo, ele se organizou, com que identidade e
atendendo que finalidades. Finalizamos sintetizando a analise sobre mudanca ou

continuidade na definicho da identidade do Ensino Médio brasileiro,
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problematizando-a com a discussdo sobre processos de mudanca no contexto
educativo.

No capitulo 2, apresentamos nossos aportes conceituais sobre politicas
educacionais curriculares e, na segunda secdo, apresentamos a Proposta de
Reestruturacéo Curricular para o Ensino Médio, implantada pela SEDUC/RS.

No capitulo 3, apresentamos nossas inten¢des de pesquisa, bem como os
encaminhamentos metodolégicos utilizados para esta pesquisa. Nosso objetivo foi o
de compreender os processos de organizacdo e de desenvolvimento do trabalho
escolar no contexto de implementacdo da PREM/RS em escolas pertencentes a
abrangéncia da 8% CRE/SEDUC/RS. Para tanto, procuramos responder o seguinte
problema “Que possibilidades se apresentam para a estabilizacdo das
mudancas introduzidas na organizacdo e no desenvolvimento do trabalho
escolar no ambito do processo de implementagcao da PREM/RS?”. De modo a
orientar melhor o processo de coleta de informacdes, esse problema foi desdobrado
em quatro questdes de pesquisa: (1) que acbes foram desenvolvidas por escolas
de ensino médio para organizacao e desenvolvimento do trabalho escolar no
processo de implementacdo da PREM/RS? (2) que necessidades foram
sentidas e que dificuldades foram enfrentadas pelas escolas no processo de
implementacdo da PREM/RS? (3) que modificacdes tém sido introduzidas no
contexto escolar, no ambito do processo de implementacdo da PREM/RS? (4)
gue aproximacOes e afastamentos existem entre as prescricdes/orientacdes
presentes na PREM/RS e as acdes desenvolvidas em escolas para organizagao
e desenvolvimento do trabalho escolar?

No capitulo 4, mediante analise das informacdes coletadas, procuramos
responder cada uma das questbes de pesquisa definidas para nosso estudo e,
depois, articulamos esses resultados para responder o problema de pesquisa
proposto.

Em seguida, sinalizamos as principais conclusfes construidas a partir do
desenvolvimento dessa investigagcéo, buscando contemplar o objetivo de pesquisa.

Por fim, indicamos as referéncias utilizadas durante a realizacdo da pesquisa,
bem como os principais materiais produzidos especificamente para seu
desenvolvimento (apéndices) e alguns outros que foram por nds estudados

(anexos).



INTRODUCAO

Mudancgas e transformacdes permeiam nosso cotidiano, hum ritmo cada vez
mais acelerado. Nesse contexto, a escola tem sido desafiada a se reafirmar como
uma das instituicdes sociais responsaveis pela formacao das criancas e jovens, pela
formacdo de sujeitos que ndo s6 sejam capazes de se adaptar a essas mudancas,
mas também que sejam capazes de agir no sentido das transformacdes que se
realizam.

Canario (2006), na obra “Escola: das promessas as incertezas”, refletindo
sobre as mudancas atribuidas ao papel da escola, entende que essa instituicdo tem
passado de um contexto de certezas, para um contexto de promessas, inserindo-se,
atualmente, em um contexto de incertezas.

A tese desse autor € a de que a escola instituiu e tornou hegeménica uma
forma escolar. Essa forma escolar refere-se a organizacdo do tempo e espaco
escolares, jA& que a escola instituiu um espaco e um tempo destinados
especificamente as aprendizagens. Para Canario, trés caracteristicas principais sao
marcantes da forma escolar: o desprezo pela experiéncia extraescolar dos alunos,
gue tendem a ser encarados como tabulas rasas; a recorrente dificuldade que a
escola tem para organizar atividades para as quais os alunos possam atribuir algum
sentido e significado; e a tendéncia da escola para ensinar solug¢des, subestimando
a capacidade de pesquisar e inferir diferentes solucbes para problemas. Esses
aspectos marcam a forma escolar que ao longo do tempo constituiu-se como o Unico
modo de conceber a educacéo escolar.

Consagrou-se e naturalizou-se também, segundo Canério, uma forma propria
de organizacdo da escola, baseada numa divisdo compartimentada dos tempos em
periodos, dos espacos em salas de aula, do agrupamento dos alunos por turmas e
dos saberes por disciplinas.

Vincent et al., por sua vez, afrmam que uma forma inédita de relacéo social
(@ qual se chamou de pedagdgica) entre um “mestre” e um “aluno” foi se
estabelecendo e se consolidando no ambito da educacdo escolar. Essa forma
modificou inclusive o modo de aprender: antes “aprender” se fazia “por ver-fazer e

ouvir-dizer” e aprender nao era distinto de fazer. A autonomia da relagao
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pedagdgica, acima referida, instaurou um lugar especifico, distinto dos lugares onde
se realizam as atividades sociais: a escola (VINCENT et al., 2001, p.13).

A analise socio-historica da constituicdo da escola realizada por esses
autores permite dizer que esse modo escolar de socializacdo ndo cessa de se
estender e se generalizar para se tornar o0 modo de socializagdo dominante de
nossas formacbes sociais. A questdo sobre se a crise atual da escola pode ser
interpretada como o fim dessa forma escolar, os autores respondem que 0sS
guestionamentos a escola ndo sdo o sinal de enfraquecimento da predominancia da
forma escolar. Desse modo, a crise da escola ndo tem significado a crise dessa
forma escolar, que se mantém hegeménica em nossas formacgdes sociais.

Apesar de naturalizar uma forma escolar e uma organizacdo que
praticamente mantiveram-se imutaveis, a escola sofreu modificacdes ao longo do
século XX, passando, nos termos de Canario, por trés fases: a primeira fase, a
escola das certezas (primeira metade do século XX), funcionava com um carater
elitista que permitia a alguns a ascensdo social, sem responsabilizar-se pela
producdo de desigualdades sociais, e era considerada uma "escola justa em um
mundo injusto”.

Dubet (2008), em anélise semelhante sobre esse contexto, afirma que

durante um longo periodo nem todas as criangas tiveram acesso a mesma
escola e, portanto, a mesma competi¢do. (...) os alunos ndo entravam na
mesma arena e, portanto, ndo podiam vislumbrar os mesmos percursos. As
criangas do povo iam para a escola elementar que a maioria delas deixava
ao terminar a escolaridade obrigatéria (...) [enquanto] que as criancas da
burguesia iam para uma outra escola, nos pequenos e grandes liceus onde
0 ensino das humanidades e das ciéncias 0s preparava para 0s estudos
longos. (DUBET, 2008, p.21)

Nesse contexto, 0 nascimento e a origem social eram a maior causa das
desigualdades escolares num sistema em que cada classe social se via destinada a
um tipo de escola determinado.

A segunda fase, marca a passagem de uma escola elitista para uma escola
de massas e de uma escola de certezas para uma de promessas. Nesse periodo a
grande expansao quantitativa ocorre combinada a uma atitude otimista que associa
mais escola com desenvolvimento, mobilidade social e igualdade. Porém, essas
promessas se esvaziaram e a democratizacdo da escola ndo garantiu a inexisténcia

de desigualdades sociais.
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A esse respeito, Dubet (2008) afirma que, apesar da democratizacao
quantitativa, a estrutura das carreiras e das performances escolares continua
refletindo as desigualdades sociais; constata-se que alunos originarios de camadas
sociais mais privilegiadas apresentam um rendimento melhor, cursam estudos mais
longos, mais prestigiosos e mais rentaveis que os outros.

Assim, a selecdo que antes ocorria fora da escola, agora ocorre no préprio
curso da escolaridade e “a questao das desigualdades de acesso se substitui a das
desigualdades de sucesso” (DUBET, 2008, p.25).

A escola sozinha ndo conseguiu, portanto, neutralizar os efeitos das
desigualdades culturais e sociais sobre as desigualdades escolares, porque nao
tinha condi¢cdes de oferecer de forma massificada educacao de qualidade; porque os
diversos grupos culturais e sociais desenvolvem precocemente nas criancas
conjunto de atitudes e de competéncias mais ou menos favoraveis ao éxito escolar.
Desse modo, as diferengas escolares refletem claramente diferengas sociais.

A concluséo é a de que a igualdade de oportunidades e a democratizacédo do
acesso a escola ndo produz a igualdade dos resultados. Essa situacdo desencadeou
um sentimento de frustracdo e desencanto que marcam a entrada da escola para o
periodo de incertezas.

A escola das incertezas situa-se em um contexto marcado pelo acréscimo de
qualificacbes e de desigualdades, desemprego estrutural e precarizacdo do trabalho.
Nesse contexto, os diplomas tornam-se, simultaneamente, imprescindiveis e cada
vez menos rentaveis e, para cada sujeito, o sucesso supde o insucesso dos demais.

Acompanhando Sacristan e Pérez Gémez (2000), é possivel entdo afirmar
gue a escola, como instituicdo social, ndo pode compensar as diferencas gque nossa
sociedade provoca, dividida em grupos com oportunidades e possibilidades
econdmicas, politicas e sociais desiguais. Por isso, é preciso, em primeiro lugar
organizar o desenvolvimento da funcdo compensatéria das desigualdades de

origem, mediante a atencao e o respeito pela diversidade, pois

a loégica da uniformidade no curriculo, nos ritmos, nos métodos e nas
experiéncias didaticas favorece o0s grupos que, precisamente, nao
necessitam da escola para o desenvolvimento das habilidades instrumentais
gue a sociedade atual requer: aqueles grupos que, em seu ambiente
familiar e social, se movem numa cultura parecida a que a escola trabalha e
gue, por isso mesmo, no trabalho académico da aula sé consolidam e
reafirmam os mecanismos, as capacidades, as atitudes e as pautas de
conduta j& induzidos "espontaneamente” em seu ambiente (SACRISTAN;
PEREZ GOMEZ, 2000, p.23)
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Por outro lado, atencdo e respeito a diversidade ndo deve significar a oferta
de um ensino menos qualificado para aqueles que ndo pertencem a esses grupos,
sob pena de ampliar as diferencas, em lugar de atenua-las.

Em segundo lugar, é preciso, conforme Sacristdn e Pérez GOmez, provocar e
facilitar a reconstrucdo dos conhecimentos que a crianca assimila em sua vida
paralela e anterior a escola, pois, ha medida em gue a escola ndo mais exerce 0
papel hegemoénico de transmissdo de informacéo, outros meios de comunicagao
contribuem para a criacdo de incipientes mas arraigadas concepcdes ideoldgicas,
gue a crianga e o jovem usam para explicar e interpretar a realidade cotidiana e para
tomar decisdes em relacdo ao seu modo de agir. Cabe, entdo, a escola cumprir a
funcdo de reconstrucdo desses conhecimentos, oferecendo o0 conhecimento
historicamente construido e sistematizado como ferramenta de analise para que
cada aluno questione, compare e reconstrua suas pré-concepcdes, seus
conhecimentos, suas atitudes, ou ainda, nas palavras de Gramsci, a fungéo de lutar
contra o folclore, contra todas as sedimentagOes tradicionais de concepg¢bes do
mundo.

Nessa mesma direcdo, respondendo a pergunta fundamental “Para que
servem as escolas?”, Young afirma que elas devem capacitar os jovens a adquirir o
conhecimento que néo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade;
especialmente para os jovens mais pobres, “a escola pode ser a unica oportunidade
de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao menos
intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e particulares.” (YOUNG,
2007, p.1297).

Portanto, a despeito daqueles que creem na faléncia da escola, acreditamos
na sua importancia como instituicdo social privilegiada para o acesso, por parte dos
individuos, “aos bens culturais e de formagado da cidadania”, preocupada com a
formacao de pessoas para a complexidade e com a formacdo dos jovens para uma
vida socialmente comprometida (TERRAZZAN, 2007).

Por outro lado, parece haver atualmente um consenso, tanto na literatura da
area de pesquisa em educacdo, como nos meios de comunicacdo de massa, bem
como nos discursos de professores e governantes, em torno da ideia de que o
Ensino Médio se constitui como a etapa de escolaridade basica que mais desafios

enfrenta.
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Por vezes erroneamente pensado como fase de mera transi¢cdo, o Ensino
Médio tem sido “menos considerado em si mesmo, em sua intrinseca dimensao
individual e social’. Enfatizando essa etapa da escolaridade como momento
estratégico do sistema escolar e da formacéo geral do cidaddo, Nosella propde que
se pergunte primeiro pelo Ensino Médio, se se quer saber sobre a qualidade de um
sistema escolar como um todo (NOSELLA, 2015, p.125).

Particularmente importante quando se dirige o olhar para o Ensino Médio é a
consideracdo da heterogeneidade da juventude que frequenta, ou deveria poder
frequentar, essa etapa da escolaridade, composta de jovens com interesses,
necessidades e saberes diversos. Jovens que, muitas vezes, sdo equivocadamente
considerados “seres humanos despossuidos de sentido em si, meros projetos de
futuros cidaddos adultos: alguns miniaturas de palet6 e gravata, a maioria de
macacao” (NOSELLA, 2015, p.126).

Nos ultimos anos, temos acompanhado uma ampliacdo na preocupacao com
o Ensino Médio brasileiro. De um lado, assistimos a consolidacdo de novas
conquistas para essa etapa da escolaridade, a partir da Emenda Constitucional n® 59
de 2009, que instituiu, como dever do Estado com a educacédo escolar, a garantia de
educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, incluindo,
portanto, o Ensino Médio como obrigatério. Por outro lado, apesar dessas
conquistas em termos de legislacdo, na pratica assistimos, ultimamente, a um
cenario preocupante no que se refere as altas taxas de reprovacdo e de abandono
do Ensino Médio.

Diante desse contexto, o Ensino Médio enfrenta atualmente o desafio de ser
incluido, na pratica, como parte da escolaridade obrigatéria para todos os brasileiros,
garantindo-se 0 acesso e a permanéncia dos estudantes, acompanhada de
aprendizagem significativa dos conhecimentos selecionados em cada area
disciplinar. Além disso, é preciso superar a finalidade meramente preparatéria para
ingresso no ensino superior, ainda atribuida ao Ensino Médio, mediante a
elaboracdo de propostas curriculares que, de fato, atendam as necessidades de
preparacao dos jovens para uma atuacao critica e responsavel, para sua autonomia
intelectual e ética.

Consoante com o enfrentamento de tais desafios, nos ultimos anos, em
ambito nacional, foram definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

Educacdo Basica (Res.MEC/CNE 4/2010) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para o Ensino Médio (Res.MEC/CNE 2/2012). Essas diretrizes tém incentivado as
Redes Escolares Publicas Estaduais, principais responsaveis pela oferta do Ensino
Médio, a desenvolver propostas mais coerentes com o contexto brasileiro atual.

Neste sentido, a Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul
(SEDUC/RS), no ambito do governo Tarso Genro (gestao 2011-2014), procurando
atender as exigéncias postas pela nova legislacdo nacional, desenvolveu um
processo de implementacdo da Proposta de Reestruturacdo Curricular do Ensino
Médio (PREM/RS) em sua Rede Escolar.

Por tratar-se de proposta relativamente nova, ainda sao poucas as pesquisas
gue tomaram esse processo de implementacdo da PREM/RS como objeto de
estudo. Essa constatacdo deriva de um trabalho de revisdo de literatura realizado
em anais de eventos, periodicos e teses/dissertacfes da area de educacao.

Para o levantamento de trabalhos publicados em eventos consultamos o0s
anais das edicoes realizadas a partir de 2012, primeiro ano de implementacéo da
PREM/RS, dos seguintes eventos: Encontro Nacional de Didatica e Praticas de
Ensino (ENDIPE), Reunides Anual/Nacional da Associacdo Nacional de PGs-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Seminario de Pesquisa em
Educacdo da Regido Sul (Anped Sul). Em relacdo aos periédicos, utilizamos o
mecanismo de busca da biblioteca eletronica Scielo (Scientific Electronic Library
Online), com os termos “Ensino Médio” e “Politécnico”. O levantamento de teses e
dissertacdes foi realizado mediante pesquisa a partir dos termos “Ensino Médio” e
“Politécnico”, nas ferramentas de busca dos sistemas de publicacao eletronica de
Teses e Dissertacdes das Instituices gauchas com Programas de Pds-Graduacédo
em Educacao avaliados pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) com conceitos 4, 5, 6 e 7, a saber: Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (Unisinos), Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
(PUCRS), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade
Federal de Pelotas (UFPEL), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
Universidade de Passo Fundo (UPF), Universidade de Caxias do Sul (UCS), Centro
Universitario La Salle Canoas (Unilasalle), Universidade Luterana do Brasil (Ulbra).

A partir de levantamento realizado em eventos e periddicos académico-
cientificos, constatamos que, até 0o momento, as publicagbes ocupam-se,
fundamentalmente, da analise sobre o documento da PREM/RS (SILVA, 2014a;
ROOS, 2015; PEREIRA, 2012; BALADAO, 2014; MAIA, TOMAZETTI, 2014;
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SIEBEN, 2014). Outras pesquisas focalizam a forma de implantacdo da proposta
pela SEDUC/RS e as formas como os professores reagiram a ela (ZANK, 2014) e a
forma de implementacdo da PREM/RS em escola de ensino médio (BERNARD,
BOFF, 2014).

Por outro lado, localizamos apenas uma dissertacdo de mestrado ja
publicada, defendida em programa de pds-graduacdo em educacdo, sobre essa
tematical. Em estudo de caso realizado em escola de Gravatai/RS, Alves (2014)
buscou evidenciar as implicacbes e contradicbes da reestruturacdo curricular,
utilizando-se de entrevista com gestores, questionario com professores de Seminério
Integrado e observacao de reunifes na escola. A pesquisadora aponta como limites
do processo de implementacdo da proposta a falta de compreensdo sobre a
proposta, o despreparo dos professores, a tendéncia a formacédo dos jovens para o
mercado de trabalho, as dificuldades infraestruturais e a resisténcia a forma de
implantagdo das mudangas na avaliagdo. Como avangos sinaliza a autonomia da
gestao escolar e de professores, a formacao pedagdgica de professores na escola e
a metodologia com pesquisa cientifica.

Assim, considerando os desafios que a escola e o Ensino Médio enfrentam no
contexto atual, bem como o processo de implementacédo da PREM/RS, entendemos
como relevante e necesséria a realizacdo de estudos acerca dessa tematica, com o
intuito de contribuir para as pesquisas, ainda em pequeno namero, sobre os efeitos
e impactos dessa proposta no Ensino Médio da Rede Escolar Publica Estadual do
RS.

Diante disso, situamos como objeto deste estudo o0 processo de
implementacdo da PREM/RS nas escolas estaduais gauchas e objetivamos
compreender 0s processos de organizacao e de desenvolvimento do trabalho
escolar no contexto de implementacdo da Proposta de Reestruturacéao
Curricular do Ensino Médio em escolas da Rede Escolar Publica Estadual do
RS.

1 Nao descartamos a possibilidade de desatualizacdo dos sistemas de publicacéo eletrénica das
instituic6es analisadas. Além disso, dissertacdes ou teses ja defendidas podem ainda nédo estar
disponiveis para consulta, tendo em vista periodo de elaboracéo da verséo final, pés-defesa.






1. ENSINO MEDIO NO BRASIL: EM BUSCA DE SUA IDENTIDADE

Neste capitulo, buscamos elementos da histdria do ensino secundario/ensino
meédio brasileiro para compreender como, ao longo do tempo, ele se organizou, com
que identidade e atendendo que finalidades. Assim, baseamo-nos, dentre outros,
nos trabalhos de importantes historiadores da educacdo do Brasil, tais como Nelson
Piletti (1990, 2003), Maria Lucia Aranha (2006), Otaiza Romanelli (1986), Geraldo
Silva (1969) e Valnir Chagas (1980). Além disso, foi preciso consultar as diversas
legislacdes e reformas promulgadas desde a Primeira Republica até a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional. Por fim, sintetizamos a andlise sobre a
identidade do Ensino Médio brasileiro, problematizando-a com a discussédo sobre

processos de mudanca no contexto educativo.

1.1. Ensino Secundario no Brasil Republica: propostas de Reforma via

decretos

O periodo correspondente a fase inicial da Primeira Republica foi marcado por
uma série de medidas que pretendiam mudar o carater desestruturado do ensino
secundario que prevalecia na época.

Apbés a expulsdo dos jesuitas — que ofereciam, até 1759, um ensino
secundario seletivamente aristocratico (SILVA, 1969) e ornamental (CHAGAS,
1980), e que servia para consolidar o status de classe dirigente dos brancos — foram
instaladas as aulas régias, pelo governo metropolitano, em 1772, unidades de
ensino, com professor unico, autbnomas e isoladas, pois ndo se articulavam com
outras nem pertenciam a uma escola (CHAGAS, 1980).

Excetuando-se o caso do Colégio Pedro Il — que ministrava o ensino
secundario no municipio da corte, e era de responsabilidade do Império, a partir do
estabelecido no Ato Adicional de 1834, que estabeleceu a dualidade de competéncia
em relacdo a educacdo — prevalecia, nessa época um ensino secundario
desestruturado, que ndo se constituia num curso seriado e ordenado, mas em

matérias avulsas, orientadas para 0s exames de acesso ao ensino superior
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(PILLETTI, 2003), os exames parcelados de preparatorios. Esses exames eram
denominados de parcelados porque o aluno realizava as provas de cada area do
conhecimento de forma separada. ApO0s a aprovacdo em cada exame, o0 aluno
recebia uma forma de certificacdo. Uma vez reunidos os certificados de aprovacao
em todas as provas necessarias, o aluno poderia, entdo, matricular-se na Instituicdo
de Ensino Superior desejada.

Assim, tendo herdado da época imperial um ensino pouco estruturado, que
nao se constituia em um sistema integrado de educacao, e um curso secundario em
gue predominavam cursos avulsos, orientados para os exames de ingresso aos
cursos superiores, o periodo referente a Primeira Republica teve como desafio
organizar o curso secundario como um curso seriado e ordenado, com finalidade
mais ampla que a mera funcéo propedéutica.

Somente nesse periodo, de 1889 a 1930, cinco reformas foram promulgadas
relativamente ao ensino secundario. Essas reformas foram caracterizadas por Piletti
(1990) como autoritarias, impostas por decretos, e de carater personalista, o que se
verifica na propria denominacéo das reformas, que leva o nome dos ministros que as
inspiraram.

A influéncia positivista, representada nas acdes de Benjamin Constant, a
época Ministro e Secretario de Estado dos Negdcios da Instrucao Publica, Correios
e Telégrafos, levou a primeira reforma do ensino, a partir do Decreto n° 981, de 8 de
novembro de 1890, que aprovou Regulamento da Instrucdo Priméaria e Secundaria
do Distrito Federal.

A instrucdo priméaria, conforme artigo 2° desse decreto, "livre, gratuita e leiga,
sera dada no Distrito Federal em escolas publicas de duas categorias: 12 escolas
primarias do 1° grau [para alunos de 7 a 13 anos]; 22 escolas primarias do 22 grau
[para alunos de 13 a 15 anos]" (BRASIL, 1890).

A distin¢do entre os dois graus do ensino primario pode ser inferida a partir do

paragrafo Gnico do artigo 6°, que trata da certificacao:

O certificado de estudos primarios do 1° grau dard livre entrada nos
estabelecimentos de ensino secundario e normal, e sera exigido (dentro de
seis anos contados da execucdo deste decreto) como condi¢do
indispensavel a todo cidaddo, que pretender emprego em reparticdo do
Estado; o certificado de estudos primérios do 2° grau, além deste direito,
dard isencdo dos exames de portugués, geografia e matemética elementar
aos candidatos a empregos administrativos, que ndo exigirem habilitacdo
técnica especial. (BRASIL, 1890)
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Note-se que para ingressar no ensino secundario, bastava a apresentagédo do
certificado do ensino primario de 1° grau (como também pode ser visto no artigo 31,
gue exige, para admissdo a matricula do 1° ano do ensino secundario, a exibicdo do
certificado de estudos primarios do 1° grau). Isso significa que os estudos do
primario de 2° grau se destinavam aqueles que ndo cursariam o ensino secundario
e, tampouco, 0 ensino superior.

Quanto ao ensino secundario, conforme os artigos 25 e 26, seria ministrado
no Ginasio Nacional (Colégio D. Pedro Il), com duracdo de sete anos. A influéncia
positivista se faz perceber pela inclusdo, aos estudos classicos, das disciplinas de
ciéncias, constando do curriculo, portanto, as seguintes disciplinas: portugués, latim,
grego, francés, inglés, alemado, matematica, astronomia, fisica, quimica, historia
natural, biologia, sociologia e moral, geografia, histéria universal, histéria do Brasil,
literatura nacional, desenho, ginastica, evolucfes militares e esgrima, musica.

No artigo 38, lé-se que a aprovacdo no "exame de madureza" do Ginasio
Nacional, prestado no fim do curso integral e destinado a verificar se 0 aluno tem "a
cultura intelectual necessaria", dava direito a matricula em qualquer dos cursos
superiores de carater federal na RepuUblica e, quanto aos demais Estados da
Republica, caso organizassem estabelecimentos de ensino secundario conforme a
estrutura e o plano do Ginasio Nacional, seus exames de madureza obteriam o0s
mesmos direitos a esta matricula nos cursos superiores. Ficou instaurada, portanto,
a equiparacao dos Colégios Estaduais ao Colégio Pedro Il.

O carater enciclopédico, intelectualista e grandioso do ensino secundario,
conforme proposto por esse decreto, bem como a concepc¢ao preparatéria do ensino
secundario, ainda dominante na opinido publica, justificam, conforme analise
realizada por Geraldo B. Silva, a resisténcia a reforma que, com o tempo, foi sendo
desfigurada a partir "de cortes e de ajustamentos oportunisticos a ideia
predominante de um curso secundario voltado a consecucao do objetivo de preparo
aos cursos superiores” (SILVA, 1969, p.223), permanecendo, assim, um ensino com
esse carater propedéutico.

No comecgo de 1901, dois novos decretos sao aprovados, o decreto n° 3.890,
de 01 de janeiro de 1901 e o decreto n°® 3.914, de 23 de janeiro de 1901, os quais
propuseram mudancas que ficaram conhecidas como Reforma Epitacio Pessoa. O

primeiro decreto aprovou o Cdodigo dos Institutos Oficiais de Ensino Superior e
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Secundario dependentes do Ministério da Justica e Negocios Interiores e o segundo
aprovou regulamento para o Ginasio Nacional (Colégio Pedro Il).

Pelo decreto n° 3.890 o governo federal permitia que instituicbes de ensino
superior e secundario fundadas pelos Estados ou por particulares tivessem seus
certificados reconhecidos e equiparados as instituicdes federais. Os institutos
equiparados, pelo estabelecido no artigo 370, tinham "o direito de conferir aos seus
alunos os graus que concedem os estabelecimentos federais, uma vez que eles
tenham obtido as aprovacdes exigidas pelos regulamentos destes para a obtencao
dos mesmos graus" (BRASIL, 190l1a). Especificamente, em relacdo aos
estabelecimentos de ensino secundario, deveria se observar, pelo estabelecido no
artigo 382, as disposicées do regulamento do Ginasio Nacional, que viriam a ser
instituidas pelo decreto n® 3.914, relativas ao numero e seriacdo das disciplinas, a
sua distribuicdo pelos anos do curso e ao numero de horas semanais consagradas
ao estudo de cada matéria e as regras estabelecidos no regulamento do Ginasio
Nacional para a execucao dos programas, bem como o disposto com relacdo aos
exames de admissao, de promocdes sucessivas e de madureza.

Segundo o decreto n° 3.914, a finalidade do Ginasio Nacional e, em
consequéncia, a do ensino secundario, reduzia-se a "proporcionar a cultura
intelectual necessaria para a matricula nos cursos de ensino superior" (BRASIL,
1901b), conforme seu artigo 1°. Sua finalidade, portanto, era propedéutica.

As disciplinas que comporiam a grade curricular do curso de seis anos do
secundario, muito semelhante a proposta anterior de Benjamin Constant, seriam,
conforme artigo 3°: desenho, portugués, literatura, francés, inglés, aleméo, latim,
grego, matematica elementar, elementos de mecéanica e astronomia, fisica e
guimica, historia natural, geografia, especialmente a do Brasil, historia,
especialmente a do Brasil, logica. Além de elencar as disciplinas, o decreto
prescreve como elas deveriam se distribuir ao longo dos seis anos, com qual carga
horaria e com quais conteudos de ensino, conforme detalhamento presente no
capitulo Ill, “dos Programas de Ensino”.

A reforma Epitacio Pessoa ¢é atribuida a primeira experiéncia de
uniformizagdo do ensino secundario, tendo em vista que se consolida a ideia de
tornar o Ginasio Nacional (Colégio Pedro II) um modelo, em relacdo a organizacao

didatica e curricular do ensino secundario, segundo o qual os demais
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estabelecimentos estaduais e particulares deveriam se basear para que tivessem o
reconhecimento de equiparagao.

A partir dessas duas reformas (Benjamin Constant e Epitacio Pessoa), avalia
Geraldo Silva, visava-se uma transicdo, no que se refere ao ensino secundario, do
modelo imediatista de preparacdo fragmentdria aos exames de preparatorios
(parcelados) para o carater de curso regular, de regime seriado ou de promoc¢des

sucessivas. Porém,

vera a administracdo federal ser frustrado seu intento de obter uma
organizacdo do ensino secundario que superasse a concepcao preparatoria,
a qual tem ainda tamanha forca que determina as sucessivas prorrogagoes
da exigéncia do exame de madureza, em beneficio dos exames de
preparatérios (SILVA, 1969, p.262).

Acrescenta-se a isso 0s diversos relatos que se seguem a essa iniciativa do
governo federal, referindo a baixa qualidade do ensino ministrado nas instituicées
equiparadas, denunciando o fato de os alunos continuarem cursando o secundario
de forma parcelada, sem seguir a seriacdo prevista na legislacdo, com intuito de
logo ingressar no ensino superior, para o que faziam um exame de "formalidades”. A
mais grave denuncia a esse contexto é encontrada nas palavras de Rivadavia

Correa, em 1910, quando ja era Ministro de Justica e Negdcios Interiores:

O ensino desceu até onde podia descer: ndo se fazia mais questdo de
aprender ou de ensinar, porque s6 duas preocupacgdes existiam, a dos pais
guerendo que os filhos completassem o curso secundario no menor espaco
de tempo possivel, e a dos ginasios na ambi¢cdo mercantil, estabelecendo-
se as duas férmulas: bacharel quanto antes; dinheiro quanto mais
(MOACYR, 1941, apud SILVA, 1969, p.267)

E do préprio Rivadavia a proxima reforma a ser implantada, no ano de 1911, a
partir do decreto n°® 8.659, de 05 de abril, a qual, dando fim ao regime de
equiparacao, objetivou realizar a ideia de liberdade de ensino, estabelecendo, pelo
artigo 2°, que "os institutos, até agora subordinados ao Ministério do Interior, serdo,
de ora em diante, considerados corporacdes autbnomas, tanto do ponto de vista
didatico, como do administrativo" (BRASIL, 1911a). Ficavam, assim, 0s institutos,
conforme se lia no artigo 6°, livres para "a organizacdo dos programas de seus
cursos, devendo os do Colégio Pedro Il revestir-se de carater pratico e libertar-se da
condicao subalterna de meio preparatério para as academias" (BRASIL, 1911a).

Note-se a intencdo explicita de alterar de vez o carater propedéutico do
ensino secundario, preparatorio para o ensino superior, pelo menos para o Colégio

Pedro Il (que volta a ter essa denominacdo em detrimento do termo Ginasio



38

Nacional, utilizado nas reformas anteriores). Assim, lé-se no artigo 1° do decreto
8.660, também de 05 de abril de 1911, que aprovou regulamento do Colégio Pedro
Il, que sua finalidade é "proporcionar uma cultura geral de carater essencialmente
prético, aplicavel a todas as exigéncias da vida, e difundir o ensino das ciéncias e
das letras, libertando-o da preocupacao subalterna de curso preparatorio” (BRASIL,
1911b).

A Reforma Rivadavia também é atribuida a criacdo dos exames “vestibulares”
para selecdo dos alunos para ingresso ao ensino superior. Tratava-se, conforme
artigo 65 do decreto 8.659, de "exame que habilite a um juizo de conjunto sobre o
seu desenvolvimento intelectual e capacidade para empreender eficazmente o
estudo das matérias que constituem o ensino da faculdade"; constava de prova
escrita, "que revele a cultura mental que se quer verificar e de uma prova oral sobre
linguas e ciéncias" (BRASIL, 1911a).

Porém, mais uma vez, a prética revela-se distante do almejado intento de dar

ao ensino secundario um sentido mais geral. Nas palavras de Silva,

Compreende-se facilmente por que os resultados da reforma ndo podiam
ser benéficos para o ensino secundario. Além da inexisténcia de condi¢des
gerais favoraveis, o exame vestibular na forma em que era estabelecido nao
podia suportar, de melhor modo do que o fariam o0s exames de
preparatérios, a responsabilidade de apurar os resultados educativos do
ensino secundario. (...) [Assumindo, assim, o carater] de uma reedi¢éo
ampliada dos exames preparatorios. (SILVA, 1969, p.271-272)

Considerando que a nogéo de liberdade de ensino néo tinha surtido os efeitos
desejados e que a livre competi¢cdo ndo havia contribuido para a melhoria do ensino,
em 1915, a partir da Reforma Maximiliano, retoma-se a funcado fiscalizadora do
governo federal sobre o ensino secundario. Assim, lemos no artigo 24, do Decreto n°
11.530, de 18 de margo de 1915, "nenhum estabelecimento de instrugdo secundaria,
mantido por particulares com intento de lucro ou de propaganda filoséfica ou
religiosa, podera ser equiparado ao Colégio Pedro II" (BRASIL, 1915).

Para ingresso aos institutos de ensino superior, essa reforma manteve o
exame vestibular, instituido na Reforma Rivadavia. Pretendeu manter, também, a
ideia de ensino seriado (da reforma Epitacio Pessoa), mediante a exigéncia de o
candidato a exame vestibular, pelo estabelecido no artigo 78, ser obrigado a exibir
"certificado de aprovagdo em todas as matérias que constituem o curso do Colégio
Pedro II, conferido pelo mesmo colégio ou pelos institutos a ele equiparados,
mantidos pelos governos dos Estados e inspecionados pelo Conselho Superior do
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Ensino”, medida que pretendia acabar com a possibilidade de os alunos prestarem o
vestibular sem terem cursado o secundario.

A ultima reforma do ensino secundario durante a Primeira Republica, de 1925,
foi promulgada mediante o decreto n® 16.782-A, de 13 de janeiro desse ano. A
Reforma Rocha Vaz, como ficou conhecida, definiu, a partir do artigo 47, que "o
ensino secundario, como prolongamento do ensino primario, para fornecer a cultua
meédia geral do pais, compreendera um conjunto de estudos com a duracao de seis
anos" (BRASIL, 1925). Manteve, como mecanismo para selecdo para o ensino
superior 0 exame vestibular e a obrigagdo de cursar o curso secundario
anteriormente a realizacdo do exame.

"Prolongando e ampliando as realiza¢des da fase da lei Maximiliano", entende
Silva, "a reforma Rocha Vaz preparou ao mesmo tempo a definitiva implantacao do
ensino secundario como um curso regular, capaz de preencher fun¢des mais amplas
do que a mera preparacdo fragmentéaria e imediatista aos cursos superiores" (SILVA,
1969, p.285).

Em sintese, as diversas reformas promulgadas tiveram a pretensdo de
organizar o curso secundario como um curso seriado e ordenado, com finalidade
mais ampla que a mera fungcédo propedéutica, ainda que tivessem encontrado um
contexto resistente & mudanca, especialmente em relagdo a funcdo do ensino
secundario.

E preciso lembrar, ainda, que o ensino secundario era pago nesse periodo,
com excecdo das poucas vagas gratuitas oferecidas no Colégio Pedro I, limitadas a
uma pequena porcentagem do numero total de alunos permitidos e definidas nas
legislacdes ja citadas. A gratuidade do ensino, referida na Constituicdo de 1824 e no
Regulamento da Instrucdo Primaria e Secundéria do Distrito Federal de 1890, era
restrita ao primario. Assim, os proprios valores das diversas taxas e anuidades que
os alunos deveriam pagar para cursar 0o secundario eram determinados pelos
decretos promulgados. Portanto, o que limitava, nesse periodo, a matricula dos
jovens nesse nivel do ensino, era a possibilidade de as familias pagarem pelo
estudo dos filhos, o que revela que o ensino secundario continuou sendo, durante a
primeira fase da Republica, elitista e reservado as familias com boas condi¢des
financeiras.

Essas criticas, no campo da educacdo, somadas as criticas que se

acumulavam em outros setores, culminaram na Revolucdo de 1930. Dentre os
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problemas que se apresentavam ao ideal republicano, pode-se mencionar: a
centralizacdo do poder promovida pelo controle do coronelismo, na chamada politica
do "café-com-leite”, em que politicos apoiados por Sado Paulo e Minas Gerais se
alternavam na presidéncia da republica; restricdo do voto aos homens, maiores de
21 anos, e denuncias de fraudes nas elei¢cdes; dependéncia econbmica do café e
dos mercados internacionais, que travavam o progresso econdmico e levaram o pais
a enfrentar a crise econdémica de 1929 (PILETTI, 2003).

Contra esse cenario, uma alianca entre as oligarquias de Minas Gerais
(insatisfeita com a indicacdo, pelo entdo presidente Washington Luis Pereira de
Sousa, de outro paulista para a sucesséo presidencial) e do Rio Grande do Sul deu
inicio a Revolucédo de 1930, movimento que culminou na assuncdo do governo por
Getulio Vargas, em novembro de 1930, marcando o fim da Republica Velha.

O ideério reformista desse periodo, afirmam Shiroma, Moraes e Evangelista
(2007), atribuia ao processo educacional um papel superestimado na solucdo de
problemas amplos do pais, sociais, econdmicos e politicos, numa concepc¢ao
salvacionista de educacdo que atrelava a reforma da sociedade a reforma da
educacéo.

No ambito da educacgéo, a constituicdo de 1934 apresenta alguns avancos no
qgue se refere ao direito a educacgéo, aprovada mediante intensos embates entre os
grupos gue disputavam naquele periodo espaco para diferentes projetos educativos
para o pais: Igreja Catolica, intelectuais, educadores. E desse periodo a divulgacéo
do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932) que apresentava, segundo
ideais dos educadores e intelectuais que o assinaram, programa para a educacgao
em ambito nacional, seguindo principio da escola publica, obrigatéria, gratuita, leiga
e do ensino comum para meninos e meninas. A divulgacdo desse documento
provocou contra-ataques da direita catélica, que também lutava pela hegemonia de
suas propostas. A correlacao de forcas desses dois grupos provocou, no ambito das
discussfes sobre a nova constituicdo, uma acomodacéao, por parte do governo, dos
interesses divergentes: alcancgou-se, por um lado, a aprovagao da proposta de um
ensino primario obrigatorio, gratuito e universal, enquanto o grupo catolico viu
atendidas suas reivindica¢gdes quanto ao ensino religioso nas escolas, manutencao
da liberdade de ensino, isencéo de imposto de estabelecimentos privados de ensino
tidos como idéneos, bem como sobre o papel desempenhado pela familia na
educacéao. (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2007)


http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Paulo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Minas_Gerais
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Assim, conforme artigo 149 "A educacédo é direito de todos e deve ser
ministrada, pela familia e pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la
a brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite
eficientes fatores da vida moral e econébmica da Nacado, e desenvolva num espirito
brasileiro a consciéncia da solidariedade humana". No que se refere a gratuidade,
obrigatoriedade e liberdade do ensino, pelo estabelecido no artigo 150 "a) ensino
primario integral gratuito e de frequéncia obrigatdria extensivo aos adultos; b)
tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a fim de o tornar
mais acessivel; c) liberdade de ensino em todos os graus e ramos, observadas as
prescricbes da legislagdo federal e da estadual; (...)". E, também, no tocante a
liberdade do ensino religioso que, pelo artigo 153, ficou assim definido "O ensino
religioso sera de frequéncia facultativa e ministrado de acordo com os principios da
confisséo religiosa do aluno manifestada pelos pais ou responsaveis e constituira
matéria dos horérios nas escolas publicas primarias, secundarias, profissionais e
normais” (BRASIL, 1934).

Quanto ao ensino secundario, ja em 1931, antes, portanto, da prépria
constituicdo, foi promulgado o decreto 19.890, do Ministério dos Negoécios da
Educacdo e Saude Publica, recém-criado e, nessa época, sob responsabilidade de
Francisco Campos. Pelo estabelecido nesse decreto, 0 ensino secundario
oficialmente reconhecido, conforme artigo 1°, seria ministrado no Colégio Pedro Il e
em estabelecimentos sob regime de inspecao oficial (BRASIL, 1931). Em relacdo a
estrutura, o ensino secundario passou a ser organizado em dois cursos seriados: 0
fundamental, de cinco anos — incluia portugués, inglés, latim, francés, aleméao
(facultativo), matematica, ciéncias fisicas e naturais, fisica, quimica, histéria natural,
geografia, histéria da civilizacdo, musica (canto orfednico) e desenho — e o
complementar, de dois anos, obrigatério para os candidatos a matricula no ensino
superior, e organizado conforme a area de estudo a ser escolhida (juridica, médica,
de engenharia).

Essa reforma também promoveu a divisdo entre educagdo secundaria e
educacao profissional técnica (curso comercial), que, ao contrario da primeira, nao
dava direito de acesso ao ensino superior. Instaurava-se, portanto, uma
dicotomizagdo entre o ensino para formacdo de intelectuais e o ensino para
formacao de mao-de-obra, fato que, conforme Nosella (2011) ndo ocorreu somente

no Brasil, mas, com variaveis, aconteceu no mundo industrializado em geral.
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Tendo abolido de vez os exames parcelados, a Reforma Campos mantém o
exame vestibular: obtendo a nota minima estipulada para cada curso, o aluno estava
apto para ingressar no ensino superior.

Em 1937, Vargas executa um golpe de Estado, sob pretexto de proteger o
pais da "ameaca comunista". Lan¢a nova constituicdo que, dentre outros aspectos,
possuia as seguintes caracteristicas antidemocréticas: pelo artigo 122, a censura
prévia da imprensa, do teatro, do cinematografo, da radiodifusédo; pelo artigo 178, a
dissolucdo da Céamara dos Deputados, do Senado Federal, das Assembleias
Legislativas dos Estados e das Camaras Municipais; pelo artigo 175, a prorrogacéo
do seu mandato presidencial até a realizacdo de plebiscito. Ficava instaurada,
portanto, uma Ditadura Civil.

No campo da educacao, a redacdo da constituicdo, que antes expressava o
direito para todos, menciona, agora, pelo artigo 129: "a infancia e a juventude, a que
faltarem os recursos necessarios a educacao em instituicdes particulares, é dever da
Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar, pela fundacdo de instituicdes
publicas de ensino em todos os seus graus, a possibilidade de receber uma
educacdo adequada as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais". O
ensino primério, pelo artigo 130, continuava sendo obrigatério e gratuito, embora
definido, no mesmo artigo, que "a gratuidade, porém, nao exclui o dever de
solidariedade dos menos para com 0S mais necessitados; assim, por ocasido da
matricula, sera exigida aos que nao alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar
escassez de recursos, uma contribuicio médica e mensal para a caixa escolar"
(BRASIL, 1937).

Passados mais de dez anos da ultima reforma do secundéario, em 1942 um
novo decreto € promulgado, sob numero 4.244, como parte de uma série de
reformas que tomaram o nome de Leis Organicas do Ensino. A reforma Capanema
atribuia ao ensino secundario as finalidades de formar, em prosseguimento da obra
educativa do ensino primario, a personalidade integral dos adolescentes, acentuar e
elevar, na formacgdo espiritual dos adolescentes, a consciéncia patritica e a
consciéncia humanistica e dar preparacao intelectual geral que pudesse servir de
base a estudos mais elevados de formagéo especial (BRASIL, 1942).

Quanto a estrutura, o ensino secundario possuia dois ciclos, o ginasial e o
colegial. O curso ginasial, com duracdo de quatro anos, era destinado a dar aos

adolescentes "os elementos fundamentais do ensino secundario” e abrangia as
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seguintes disciplinas: linguas (portugués, latim, francés, inglés), ciéncias
(matematica, ciéncias naturais, historia geral, histéria da Brasil, geografia geral,
geografia do Brasil) e artes (trabalhos manuais, desenho, canto orfednico). O
colegial, com duracdo de trés anos, tinha objetivo de "consolidar a educacao
ministrada no curso ginasial e bem assim desenvolvé-la e aprofunda-la" e
compreendia dois cursos paralelos: o curso classico (formacao intelectual, maior
conhecimento de filosofia, acentuado estudo das letras antigas) e o curso cientifico
(marcado por um estudo maior de ciéncias). A conclusdo de qualquer um desses
dois cursos dava aos jovens o direito de ingresso em qualquer curso do ensino
superior.

Quanto as disciplinas, o colegial estava assim organizado: linguas (portugués,
latim, grego, francés, inglés, espanhol), ciéncias e filosofia (matematica, fisica,
quimica, biologia, histéria geral, histéria do Brasil, geografia geral, geografia do
Brasil, filosofia), artes (desenho). As Unicas diferencas, em termos de disciplinas,
entre o classico e o cientifico eram o latim e o grego, restritos ao curso classico, e 0
desenho, restrito ao cientifico.

Nota-se, nessa proposta de ensino secundario, um curriculo ainda
enciclopédico e uma finalidade que, em ultima analise, continuava voltada a
preparacao para o ingresso no ensino superior, uma funcéo reservada apenas para
uma parte dos jovens. Em comparacdo com a reforma Campos, escreve Silva
(1969), a reforma Capanema representava um passo atras, na medida em que
restabeleceu os estudos classicos (pela obrigatoriedade, por exemplo, do latim em
todos os anos do ginasial). Além disso, a reforma Capanema representou, segundo
esse mesmo autor, a definicdo do ensino secundario "por sua finalidade de formacéao
basica das minorias, da elite", como se pode notar nas palavras proferidas pelo
ministro Gustavo Capanema, na exposicdo de motivos da lei organica do ensino

secundario, ao atribuir as elites o papel de "guias de massas passivas":

E que o ensino secundario se destina & preparacéo das individualidades
condutoras, isto €, dos homens que deverdo assumir as responsabilidades
maiores dentro da sociedade e da nacdo, dos homens portadores das
concepcdes e atitudes espirituais que é preciso infundir nas massas, que é
preciso tornar habituais entre o povo (SILVA, 1969, p.295, grifo nosso)

A Reforma Capanema também manteve a divisdo entre educagao secundaria
e educacao profissional (ensino industrial, agricola e comercial), sendo que apenas

a conclusao da primeira permitia acesso ao ensino superior. Essa medida ratifica o
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modelo antes instituido por Campos, de dicotomizacdo da formacdo destinada as
“elites condutoras” e daquela destinada aos trabalhadores, aos “conduzidos”.

Em 1945, com o fim da Era Vargas, tem inicio a chamada Republica Populista
gue dura até 1964, quando o golpe militar instaura a ditadura. Neste periodo, ocorre
um fendmeno de expansdo do ensino, fenbmeno que j& comecava a apresentar
seus efeitos a partir de 1930. Uma série de fatores contribui para esse cenério. A
partir da década de 1940, ha uma crescente tendéncia de urbanizacao, resultado da
industrializacdo do pais. A crise econdmica do final da década de 1920 representou
um indutor das mudancas que afastaram o Brasil do modelo de meramente
exportador de produtos priméarios. Quando, pela crise mundial e pela superproducao
de café, houve a queda das exportacbes, a economia se voltou para o mercado
interno, substituindo-se a importacdo pela fabricacdo nacional de produtos acabados
e direcionando-se a producdo agricola também para o mercado nacional. Esses
fatores contribuiram para a mudanca do modelo econémico de industrializacao e
para a substituicdo de importacoes.

A industrializacdo da economia, entdo, passou a influenciar a expansao do
ensino brasileiro, da mesma forma que ha quase um século havia pressionado os
sistemas de ensino nos paises mais desenvolvidos que, ja desde a segunda metade
do século XIX, vinham implantando a escola publica, universal e gratuita. Isso se

deve, conforme Romanelli, porque

O capitalismo, notadamente o0 capitalismo industrial, engendra a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais
numerosas, seja pelas exigéncias da propria producdo, seja pelas
necessidades do consumo que essa producdo acarreta. Ampliar a area
social de atuacdo do sistema capitalista industrial é condicdo de
sobrevivéncia deste. Ora, isso s6 é possivel na medida em que as
populagcdes possuam condicdes minimas de concorrer no mercado de
trabalho e de consumir. Onde, pois, se desenvolvem relacdes capitalistas,
nasce a necessidade da leitura e da escrita, como pré-requisito de uma
melhor condicdo para concorréncia no mercado de trabalho (ROMANELLI,
1986, p.59).

Ou, ainda, conforme Saviani,

Se a maquina viabilizou a materializacdo das funcfes intelectuais no
processo produtivo, a via para objetivar-se a generalizacdo das funcdes
intelectuais na sociedade foi a escola. Com o impacto da Revolugcéo
Industrial, os principais paises assumiram a tarefa de organizar sistemas
nacionais de ensino, buscando generalizar a escola basica. Portanto, a
Revolucdo Industrial correspondeu uma Revolugdo Educacional: aquela
colocou a maquina no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola em
forma principal e dominante de educagéo (SAVIANI, 2007, p.159).
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E, pois, “a intensificagdo do capitalismo industrial no Brasil, que a Revolucéo
de 30 acabou por representar, [que] determinou consequentemente o aparecimento
de novas exigéncias educacionais”, exigéncias que, na estrutura oligarquica, nao
eram sentidas (ROMANELLI, 1986, p.59).

Restabelecendo o regime democratico no pais, a Constituicdo brasileira de
1946 reintroduziu, no admbito da educacdo, alguns dos principios que ja haviam
aparecido na Constituicdo de 1934, mas que foram suprimidos na de 1937. Assim,
vemos novamente garantido o direito a educacdo para todos, bem como a
obrigatoriedade e gratuidade do ensino primério. A gratuidade €, ainda, estendida ao
ensino oficial ulterior ao primério, pelo definido no inciso Il do artigo 168, para
agueles que provarem falta ou insuficiéncia de recursos.

Mesmo sob vigéncia de nova Constituicdo, a legislacdo educacional
permaneceu sendo, até comeco da década 1960, aquela que vigorava no Estado
Novo. Somente em 1961 foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a lei n.4.024, elaborada mediante um processo de intenso
debate pelo Congresso e pela sociedade, que demorou 13 anos e que, segundo
Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), confirmando a vocacédo conservadora do
Legislativo brasileiro, ficou submissa aos interesses da iniciativa privada e aos da
Igreja.

Pelo estabelecido na Lei 4.024, a estrutura do ensino permanece organizada
pelo ensino primério, dividido em quatro séries, e 0 ensino médio, ministrado em
dois ciclos, o ginasial (de quatro anos) e o colegial (de trés anos). Note-se que a
estrutura do ensino continuou semelhante aquela vigente, inclusive pelos ciclos
ginasial e colegial. Por outro lado, passou-se a utilizar a denominacao educacédo de
grau média, destinada a formacdo do adolescente, abrangendo as modalidades
secundario, técnico e normal. Abrangendo esses trés cursos, passou a existir a
equivaléncia entre o ensino secundario e o técnico e também o normal, na medida
em que a conclusdo de qualquer um desses cursos habilitava para o ingresso no
ensino superior.

Quanto ao curriculo, a novidade figurava na menor rigidez e padronizacao,
permitindo-se uma certa pluralidade de curriculos, conforme as decisdes dos
conselhos federal e estaduais e as dos proprios estabelecimentos de ensino.

Um aspecto que cabe mencionar refere-se a manutencdo do exame de

admissdo para a educagdo de grau média, pelo estabelecido no artigo 36: “O
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ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio depende de
aprovacao em exame de admissao, em que fique demonstrada satisfatoria educacao
primaria, desde que o educando tenha onze anos completos ou venha a alcancar
essa idade no correr do ano letivo”.

O periodo que antecedeu e 0 que sucedeu a promulgacédo da LDB foram de
intenso debate, destacando-se, dentre outros aspectos, a luta pela escola publica.
Conforme Piletti, discutia-se a necessidade de ampliacdo do numero de escolas
publicas e gratuitas que garantissem o direito constitucional de todos terem acesso a
educacdo. No ensino secundério, por exemplo, predominavam escolas particulares,
que limitavam a matricula nessa etapa aos jovens oriundos das classes mais
favorecidas. Havia, segundo dados apresentados por Piletti, em 1932, apenas 394
estabelecimentos de ensino secundario, das quais somente 58 eram mantidas pelo
poder publico, enquanto 336 pertenciam a iniciativa privada (PILETTI, 2003).

A LDB de 1961 teve um periodo de vigéncia pequeno, tendo em vista a
instauracdo da ditadura militar em 1964 e a promulgacédo de nova lei em 1971, a lei
n. 5.692/71. Considerando as modificacfes introduzidas por essa lei, alterando a

estrutura geral do ensino, optamos por apresenta-la em nova secao.

1.2.Ensino de 2° Grau: a Lei 5.692/71 e a profissionalizacédo obrigatéria

Em 1964 o regime militar é instalado no pais com a deposicao do presidente
Jodo Goulart. A ditadura militar, que permaneceu até 1985, teve consequéncias em
varios setores, inclusive na educacao. Algumas das primeiras medidas no ambito
educacional foram aquelas relativas a reestruturacdo do movimento estudantil, a
partir da substituicdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) pelos Diretorios
restritos aos cursos — os diretérios académicos — ou especificos para cada
universidade — o diretério central dos estudantes. Nas escolas, o controle se exercia
pela “educagéao politica” dos jovens, mediante o ensino de Educacao Moral e Civica,
gue no secundério denominava-se Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB) e
gue possuia carater ideolégico e manipulador (ARANHA, 2006).

No nivel superior, uma das mudancas implantadas foi a instituicdo do

vestibular classificatorio, para “resolver” o problema dos excedentes, ou seja, 0s
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estudantes que obtinham no vestibular a nota minima exigida, mas ndo podiam
ingressar na Universidade por falta de vagas. O vestibular classificatério, na
verdade, ndo atendeu as demandas dos jovens que lutavam pela ampliacdo do
namero de vagas nas universidades publicas, mas reduziu o acesso aqueles que
tinham melhor classificagdo, conforme o numero de vagas; deixou, portanto, de
utilizar como critério a nota de aprovacdo e passou a aprovar apenas 0 numero de
candidatos equivalente as vagas existentes.

Como consequéncia dessa medida, multiplicaram-se as vagas nas
instituicbes de ensino superior privadas e, conforme Piletti (2003), como forma de
desviar os alunos das escolas superiores, o governo promulgou uma reforma do
ensino, pelo estabelecido na lei 5.692/71, tornando o ensino de 2° grau
obrigatoriamente profissional.

A reforma do ensino nesse periodo “vinculou-se aos termos precisos do novo

regime”,

Desenvolvimento, ou seja, educacdo para a formacgdo do “capital humano”,
vinculo estrito entre educacdo e mercado de trabalho, modernizagdo de
habitos de consumo, integracdo da politica nacional aos planos gerais de
desenvolvimento e seguranca nacional, defesa do Estado, repressédo e
controle politico-ideolégico da vida intelectual e artistica do pais (SHIROMA,
MORAES, EVANGELISTA, 2007, p.29)

Ao contrario do processo que culminou na promulgacédo da LDB de 1961, a lei

5.692 foi, praticamente, imposta,

aprovada por um Congresso predominantemente situacionista, eleito em
1970 em meio a fase mais cruel da ditadura militar, (...). Congresso este que
recebeu o projeto de reforma educacional, que permanecera cerca de um
ano no ambito do Poder Executivo, para debaté-lo e aprova-lo em "regime
de urgéncia", ou seja, em quarenta dias — sob pena de ser aprovado
automaticamente — o que realmente fez, culminando na reunido conjunta
final que durou exatamente duas horas e meia e na qual apenas quatro
parlamentares discursaram, numa caricatura perfeita da democracia de
fachada" (PILETTI, 1990, p.36).

Além disso, a legislagdo dessa época teve seu contetdo fortemente balizado
por recomendacgfes de agéncias internacionais, particularmente aquelas derivadas
dos acordos firmados entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia Norte-
Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID).

Pelo estabelecido na lei 5.692, a estrutura do ensino foi modificada, passando
a existir os ensinos de 1° e de 2° grau. O 1° grau unificou o antigo curso primario e o
ciclo ginasial do antigo secundario, eliminando, portanto, o exame de admissao que

era antes exigido para o ingresso no ginasio. Com uma duracéo de 8 anos, 0 ensino
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de 1° grau apresentava carater obrigatério, abrangendo o periodo de vida dos sete
aos guatorze anos de idade, o que significou uma ampliacdo da obrigatoriedade
escolar de quatro para oito anos. Ja o ensino de 2° grau foi destinado a "formacéao
integral do adolescente”, com duracéao de trés ou quatro anos. Unificando a escola
secundaria e a escola técnica, com intuito de criar uma escola Unica, a lei 5.692
tornou o ensino de 2° grau obrigatoriamente profissionalizante.

A expressédo ensino de "2° grau” foi introduzida pela lei 5.692 e, pela primeira
vez na estrutura do ensino brasileiro, separou o ensino destinado aos jovens com
mais de 14 anos, que antes era fornecido no ambito do ciclo colegial, 2° ciclo do
ensino secundario. Essa mesma estrutura permanece hoje, ainda que com a
nomenclatura atualizada pela LDB de 1996, passando o 1° grau a denominar-se de
ensino fundamental e o 2° grau de ensino médio. Ha, portanto, uma importancia
histérica situada na lei promulgada em 1971, no que se refere & concepcao do
ensino de nivel médio, tal como o conhecemos hoje, ao menos em termos de
localizacéo dessa etapa dentro da estrutura geral do ensino brasileiro.

Relativamente ao 2° grau, 0 aspecto mais importante da mudanca proposta
pela reforma de 1971 refere-se a profissionalizacdo compulséria. A proposta era a
de resolver o problema da dicotomia existente entre ensino secundario e ensino
técnico ou cultura geral e formacéo profissional. A solugdo apresentada significava
organizar o curriculo com "uma parte de educacdo geral e outra de formacéo
especial”, conforme o paragrafo 1° do artigo 5°, "sendo organizado de modo que (...)
no ensino de segundo grau, predomine a parte de formacdo especial’, a qual,
segundo o paragrafo 2° do mesmo artigo, "terd o objetivo de (...) habilitacdo
profissional, no ensino de 2° grau" (BRASIL, 1971).

Esperava-se, conforme Valnir Chagas, um dos idealizadores da referida lei,
contestar "a propriedade de uma formacao apenas geral de mero saber (...). Num
pais como o Brasil", afirma, "é inconcebivel que alguém chegue aos umbrais da
idade adulta levando como Unica habilitacdo algumas respostas tipificadas para
Concurso Vestibular, que pouco ou nada tém a ver com o amadurecimento
necessario a realizacao de estudos superiores” (CHAGAS, 1980, p.94).

Sobre essa aparente solucdo do problema da dicotomia cultura

geral/formacéao geral versus formacao profissional, Piletti escreve:

Aparentemente, tudo muito simples: apds mais de quatro séculos de
historia, tinhamos finalmente conseguido criar a escola de 2° grau Unica e,
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portanto, democratica, pois a mesma para todos, independentemente da
condigdo socioecondmica dos alunos: todos teriam acesso a cultura geral e
todos seriam profissionalizados, concluindo o 2° grau com um diploma de
técnico ou de auxiliar técnico. Terrivel e doloroso engano, de consequéncias
desastrosas para 0 ensino de 2° grau (...) transformando-o num verdadeiro
caos e dificultando, até mesmo, sua reconstrucdo, por longo tempo
indefinida e a espera da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional. (PILETTI, 1990, p.66-67)

Uma série de pareceres e resolucdes foram publicados para regulamentar o
curriculo do 2° grau profissionalizante, apds a promulgacao da lei 5.692. A resolucao
n° 2, de 27 de janeiro de 1972, baseada no parecer n°45/72, regulamentou 130
habilitacdes, das quais 52 eram habilitacdes técnicas e 78 habilitavam auxiliares
técnicos. As criticas ao numero excessivo de habilitacbes se avolumaram e,
segundo Piletti, se relacionavam: ao excessivo numero de habilitacdes concentradas
em algumas areas, ao reduzido mercado de trabalho para numerosas habilitacfes, a
dificuldade na estruturagdo dessas habilitagcbes pelas escolas, tanto pela
precariedade dos recursos disponiveis, quanto pelas limitagdes do proprio mercado,
gue seria rapidamente saturado e exigiria a frequente substituicdo das habilitacdes
oferecidas (PILETTI, 1990, p.67-68)

Diante desse cenario de criticas, em 23 de janeiro de 1975, novo parecer foi
aprovado pelo Conselho Federal de Educacao, o parecer n°® 76. O parecer refere as
criticas que vinham sendo feitas a reforma 5.692. Especificamente no que se refere
a critica que se fazia da impossibilidade de o aluno optar por uma formacao geral,
sem qualificacdo profissional, os pareceristas do Conselho Federal de Educacéao,
sem abrir mado da formacg&o profissional, retomam a exposicdo de motivos que
encaminhou o projeto da lei 5.692, na qual se lia que "Nao ha mais lugar, no Brasil
de hoje, para o dualismo de uma escola média que leva a universidade e outra que
prepara para a vida. A escola é uma s6 e deve sempre cumprir essas duas funcdes
indispensaveis a uma educacdo verdadeiramente integral® (BRASIL, 1975, p.2).
Dizia-se, no parecer, gue essa critica ndo era generalizada e, portanto, tratou-se de
resolver, nesse parecer, apenas o problema da implantagcdo do ensino de 2° grau,
nao o de sua concepgado como ensino profissionalizante.

Assim, pelo parecer 76/1975, procurou-se, dentre outros aspectos: (1)
valorizar a formagdo geral no ambito da formacgdo profissional, conforme
enunciado no item 4 das conclusdes do parecer - "A formacgao profissional exige
uma base sélida de educacao geral, pelos conhecimentos que esta oferece e pelas

qualidades intelectuais que desenvolve e por possibilitar ao individuo ajustar-se, as
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constantes mutagdes do mundo do trabalho”; (2) relativizar a excessiva oferta de
habilitagcdes impostas pelo parecer anterior, conforme enunciado nos itens 5 - "A
gualificacéo para o trabalho deve iniciar-se com uma ampla formacéo profissional de
base, 0 que facilitara a criacdo de articulagbes horizontais e verticais, tanto no
interior do sistema, como entre a escola e o emprego” e 6 "A habilitacdo profissional
devera ser orientada para um preparacao, por areas de atividade, a ser completada
com treinamento profissional”; (3) relativizar o entendimento de formacéao
"técnica" dos alunos, conforme enunciado nos itens 9 "Os alunos de 2° grau nao
devem, necessariamente, ser conduzidos a uma especializacdo para determinada
ocupacdo, mas todos devem adquirir uma formacao bésica para o trabalho" e 11
"Educacéo profissionalizante ndo deve ser entendida como treinamento profissional.
A educacao profissionalizante ndo se restringe a transmissao de um conhecimento
técnico limitado e pouco flexivel. Visa permitir ao aluno melhor compreensao do
mundo em que vive, ao mesmo tempo em que lhe da uma base de conhecimentos
gue permitira readaptar-se as mutacdes do mundo do trabalho. (...)" (BRASIL, 1975,
p.40-41).

Recomendava-se, portanto, dentre outros aspectos, no que se refere a
implantacdo do ensino de 2° grau: "1° - a implantacdo devera ser progressiva e
baseada num planejamento que devera considerar os recursos humanos, materiais
e financeiros oferecidos pelos estabelecimentos de ensino (...), permitindo a
gualificacdo para o trabalho" (BRASIL, 1975, p.41).

O problema é que, mesmo com as mudancas mais positivas trazidas pelo
parecer 76, alguns fatores, como desconhecimento das novas normas,
impossibilidade real de cumpri-las, busca do caminho mais facil para cumprir apenas
formalmente a lei, contribuiram para desorganizacdo generalizada do ensino de 2°
grau durante a década de 1970. Muitas escolas particulares ou tradicionais, por
exemplo, elaboravam dois curriculos distintos, um para ser submetido as
autoridades e outro para ser efetivamente implementado, buscando manter um
ensino académico e propedéutico. Tudo isso contribuiu para tornar a
profissionalizacdo compulsoria uma "imensa farsa" que instalou o "caos"” no ambito
do ensino de 2° grau (PILETTI, 1990, p.72; ARANHA, 2003).

Conforme Nosella (2011), tratava-se de uma hipocrisia, pois a lei propunha a
“escola unica” do trabalho numa sociedade que produzia cidaddaos cada vez mais

diferentes. Para esse autor “o sonho educacional dos militares era universalizar uma
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escola de técnicos submissos, de operadores praticos. Ou seja, criava-se a
“‘unitariedade” do sistema escolar, cortando a parte critica e humanista do curriculo”.
Como resultado “a escola humanista foi empobrecida e o ensino técnico esvaziado”
(NOSELLA, 2011, p.1056).

Segundo Zibas, as criticas feitas a profissionalizagdo imposta pela lei
5.692/71 referem-se tanto as condi¢des do sistema e das escolas para implementar
a proposta quanto aos pressupostos tedricos que a sustentavam. "No primeiro

grupo”, escreve a autora,

destacam-se os discursos que associaram a faléncia da profissionalizacao
(tal como concebida) a incapacidade do sistema educacional em absorvé-la.
Incapacidade que se explicava pela falta de recursos fisicos e de
equipamentos disponiveis, pela caréncia de pessoal qualificado, ou mesmo
pelo desinteresse demonstrado por muitos estabelecimentos de ensino em
relagdo as propostas profissionalizantes.

Do ponto de vista tedrico, as criticas colocaram-se em oposicdo as
abordagens do ‘"capital humano"”, denunciando o equivoco de uma
profissionalizagdo estreita e da orientacdo dada a preparacdo para o
trabalho, demasiadamente atrelada as necessidades do mercado, sem
considerar que a educagdo, como processo social bésico, € mais
abrangente que o mercado, devendo, necessariamente, ndo ignora-lo, mas
exceder seus objetivos imediatistas. (ZIBAS, 1992, p.56-57)

Somente depois de passados 11 anos da promulgacdo da lei 5.692/71, e
tendo acumulado uma série de criticas, a profissionalizacdo compulsoria foi revisada
pela lei 7.044, de 18 de outubro de 1982. O artigo 1° dessa lei alterou diversos

artigos da lei 5.692, dentre eles o artigo 4°, que assumiu a seguinte redacao:

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um ndcleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos de ensino e as diferencas
individuais dos alunos.

§ 1° A preparacao para o trabalho, como elemento de formag&o integral do
aluno, sera obrigatéria no ensino de 1° e 2° graus e constara dos planos
curriculares dos estabelecimentos de ensino.

§ 2° A preparacdo para o trabalho, no ensino de 2° grau, podera ensejar
habilitacdo profissional, a critério do estabelecimento de ensino (BRASIL,
1982)

Especificamente, o paragrafo 1° mantém a pretensdo de preparagdo para o
trabalho, mas essa é entendida como elemento de formacéo integral, ndo como
habilitacdo profissional, a qual, pelo paragrafo 2°, fica facultada ao estabelecimento
de ensino.

No periodo da ditadura militar, continuava sendo observada a crescente
procura por matriculas na educacao escolar, fenbmeno que, como ja dissemos, se

iniciou a partir da década de 1930. De acordo com dados apresentados no quadro
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abaixo as matriculas no ensino de 2° grau evoluiram da seguinte forma, entre 1920 e

1985:

Quadro 1.1 — Relacao entre o numero de alunos matriculados no ensino secundario
e a populacéo, entre 1864 e 1965

Ano Populacao Matriculas Matricula/populacéo (%)
1920 30.635.605 109.281 0,36
1940 41.236.315 260.202 0,63
1950 51.944.397 477.434 0,91
1960 70.119.071 1.177.427 1,68
1970 94.501.554 4.989.776 5,28
1980 119.070.865 2.823.544* 2,37
1985 135.364.396 3.016.138* 2,22

*A partir de 1980, contam apenas 0s alunos matriculados no 2° grau, reduzido, pela lei 5.692/71, ao
2° ciclo (colegial) do antigo secundario, por isso hd uma queda no nimero de matriculas.

Fontes: Piletti (1990); Piletti (2003)

Excetuando-se os dados a partir de 1980, quando contam apenas os alunos
matriculados no 2° grau, reduzido, pela lei 5.692/71, ao 2° ciclo (colegial) do antigo
secundario, podemos perceber que enquanto a populacao cresceu cerca de 3 vezes
entre 1920 e 1970, as matriculas no ensino secundario cresceram aproximadamente
45 vezes. Apesar do crescimento verificado, o quadro evidencia, a0 mesmo tempo,
gue a escola ainda estava muito longe de ser a realidade para a maioria da
populacdo. Soma-se a isso o fato de que, da parcela de matriculados na 12 série do
1° grau em 1978, por exemplo, apenas 18% conseguiu concluir essa etapa em 1985
e apenas 5,9% conseguiu ingressar no ensino superior em 1989, segundo anélise
realizada por Piletti (2003) em relacao a geracédo 1978-1989.

No ambito educacional, esse era o cenario brasileiro no periodo de transi¢ao
para a democracia. Passados, entdo, 21 anos de governos militares, José Sarney
assumiu — no lugar de Tancredo Neves, o presidente eleito, mediante eleicbes
indiretas, e que faleceu antes de ser empossado — o0 primeiro governo civil apés a
ditadura. Foi preciso esperar mais alguns anos para ser promulgada nova
Constituicdo, de 1988, e nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, de 1996.

Neste periodo de transicao (até 1996), continuou vigente a lei 5.692, alterada,

dentre outros decretos, pela lei 7.044, de 18 de outubro de 1982, que, como ja
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dissemos, revogou a obrigatoriedade do ensino de 2° grau. Pode-se dizer que
nesses quase 15 anos (entre 1982-1996), o ensino de 2° grau se realizou sem uma
clareza acerca de sua identidade, pois, apesar de a lei 7.044 promulgar a
obrigatoriedade da "preparacdo para o trabalho, como elemento de formacao
integral do aluno”, a revogacdo da oferta de habilitagdo profissional acabou
contribuindo para a retomada da énfase na formacdo geral, ou para a sua
continuidade, no caso dos contextos em que essa formacéo se mantinha apesar da
vigéncia da lei 5.692. Portanto, a falta de clareza sobre o que significava a
"preparacao para o trabalho, como elemento de formacéo integral do aluno” fora do
contexto de habilitagdo profissional colaborou para intensificar ainda mais a énfase
na preparacdo para o vestibular que, desde a década de 1970, estava mais
concorrido, tendo em vista a aprovacao apenas dos melhores colocados até atingir o
namero de vagas.

Conforme Zibas (1992), a partir da lei 7.044/82, "agrava-se o quadro de
incertezas e indefinicdes referentes ao ensino meédio”. A preocupacao passa, entao,

a ser

a precariedade de uma composi¢do curricular inchada, demasiadamente
livresca e inorganica, que recoloca, em novo patamar, a histérica
"esquizofrenia” do ensino médio, destinado a profissionalizar jovens
provenientes de certas camadas e preparar os mais privilegiados para a
universidade (ZIBAS, 1992, p.57)

Deixamos para as proximas secfes a discussao sobre o contexto mais

recente referente ao Ensino Médio.

1.3.Ensino Médio no contexto pés LDB 9.394/96

A Constituicdo de 1988, promulgada em 5 de outubro, incorporou boa parte
das contribuigcbes da comunidade educacional, como aquelas aprovadas em 1986,
na IV Conferéncia Brasileira de Educacdo (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA,
2007). A nova constituicdo definiu para a educacao, "direito de todos e dever do
Estado e da familia”, o objetivo de alcancar o "pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho" (artigo
205, BRASIL, 1988).
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Dentre os principios sobre o quais o0 ensino deve se basear, conforme artigo
206, destaca-se a igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola,
a gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais e a valorizacdo dos
profissionais do ensino, garantido, na forma da lei, plano de carreira para o
magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, assegurado regime juridico Unico para todas as
instituicbes mantidas pela Uniéo.

Pelo artigo 208, ao Estado cabe o dever de garantir, dentre outros aspectos,
ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso ha idade prépria e progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao
Ensino Médio.

No que diz respeito ao Ensino Médio, portanto, a Constituicdo ainda néo
resolvia a questado da obrigatoriedade da oferta pelo Estado e da frequéncia pelo
jovem, nem a da garantia de gratuidade para agueles que desejassem cursar essa
etapa.

No Ensino Médio, nesse periodo anterior a promulgacao da LDB 9.394/96, a
histérica "esquizofrenia” do ensino médio mantinha-se, profissionalizando jovens
provenientes de certas camadas e preparando os mais privilegiados para a
universidade (ZIBAS, 1992, p.57). No contexto da pesquisa em educacdo, esse
periodo ficou marcado por criticas que ainda se faziam a lei 5.692/71 e por
propostas que se apresentavam para a organizacao de um novo Ensino Médio.

Zibas (1992), em artigo preparado para o humero especial comemorativo dos
20 anos dos Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas, recuperou a
producdo relativa ao Ensino Médio publicada nesse peridédico. A sintese
apresentada por essa autora permite localizar, dentre as publicacGes analisadas, as
dificuldades identificadas no ensino de 2° grau, bem como as alternativas que se
apresentavam, dentre as quais a mais recorrente era a proposta de pensar o0 ensino
de 2° grau a partir do trabalho como principio organizador de todo o curriculo e da

politecnia?.

2 Retirado de Zibas (1992):
Franco, M. L. P. B. Possibilidades e limites do trabalho enquanto principio educativo. CP68, p.29-38,
fev.1989.
Kuenzer, A. Z. O trabalho como principio educativo. CP68, p.21-8, fev.1989.
Silva, R. N. 2° grau: é preciso enfrentar o desafio. CP74, p.76-9, ago.1990.
Warde, M. J. Algumas reflexdes em torno da Lei 7044. CP47, p.14-7, nov.1983
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O debate acerca das possibilidades de utilizacdo da Politecnia no Ensino
Médio era amplo no contexto de discussdes sobre a nova LDB, tendo sido, inclusive,
publicado pelo MEC, através de sua Secretaria Nacional de Educacdo Basica
(SENEB), caderno dedicado a divulgar as discussdes realizadas no Seminario
"Propostas para o Ensino Médio na nova LDB", realizado em 1989. Reconhecia-se,
por exemplo, que "nunca, no Pais, como nesse momento, se esteve discutindo tdo
acirradamente o problema das rela¢cbes entre educacéo e trabalho".

Desde as discussdes que se realizavam sobre esse e sobre outros aspectos
da educacdo nacional até a promulgacdo da LDB, passou-se por um conturbado
processo, caracterizado por disputas e manobras politicas, que pode ser
compreendido a luz das discussdes realizadas por Saviani (1997).

As discussfes em torno do projeto para a nova LDB iniciaram no Congresso
em 1987 quando foi apresentado para a Camara dos Deputados o primeiro projeto
de lei, delineado por Dermeval Saviani. Esse projeto foi amplamente discutido
mediante debates que incorporavam propostas e sugestdes de varias fontes,
caracterizando o processo como democratico e aberto. Relatado na Camara pelo
deputado Jorge Hage e no Senado por Cid Sabdia, o projeto tramitou durante anos
no Congresso, constantemente passando por alteracdes e sendo submetido as
forcas politicas conservadoras.

Saviani destaca que a posicdo do MEC e do executivo durante os diferentes
governos desse periodo — Sarney, Collor, Itamar Franco e Fernando Henrique —
foram determinantes no sentido de representar maior ou menor pressao sobre o
legislativo. Assim, a eleicdo de FHC, particularmente, representou nova composi¢ao
de forcas no Congresso Nacional e a posi¢cao contraria do novo governo ao projeto,
que ficou conhecido como “Subtitutivo Cid Sabdia”, entdo tramitando no Senado,
ficou evidente pelas manobras levadas a cabo para retornar esse projeto a
Comissédo de Constituicdo, Justica e Cidadania, onde assumiu relatoria, nessa
comissdo, o0 senador Darcy Ribeiro. Em sua analise, o senador alegou
“‘inconstitucionalidades de todo o tipo” para inviabilizar o Projeto de Lei da Camara
(SAVIANI, 1997, p.159).

Em manobra articulada com o governo, o Senador Darcy Ribeiro retira de
discussédo o “Substitutivo Cid Sabdia” e apresenta Substitutivo préprio, sem qualquer
consulta anterior a nenhuma instancia representativa dos educadores. Seu projeto

teve aprovacao na Comisséo e, aprovado no Senado, o0 projeto retornou a Camara
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dos Deputados na forma do “Substitutivo Darcy Ribeiro”, com relatoria de José
Jorge; aprovado em 17 de dezembro de 1996 na Camara, o texto final da LDB foi &
sancdo presidencial, sendo promulgada dias depois, sem nenhum veto. Estava
promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394/1996.

A justificativa para a auséncia de vetos é explicada por Saviani pelo fato de o
MEC ter atuado como uma espécie de “co-autor” do texto de Darcy Ribeiro, tendo,
inclusive, se empenhado diretamente na sua aprovacao.

O projeto que resultou no texto da nova LDB revela proposta em sintonia com

a orientacao politica dominante e adotada pelo governo da época. Assim,

0 ministério da educac¢do, em lugar de formular para a educacdo uma
politica global, enunciando claramente suas diretrizes assim como as
formas de sua implementagdo, preferiu esvaziar o projeto de LDB que
estava em discussdo no Congresso Nacional, optando por um texto inécuo
e genérico. (SAVIANI, 1997, p.160)

Essa medida deixou caminho livre para a apresentacdo e aprovacao de
diversas reformas pontuais, topicas, localizadas, realizadas pelo governo FHC, como
os “Parametros Curriculares Nacionais” e a lei de reforma do ensino profissional e
técnico.

Dado esse carater indcuo e genérico do texto da LDB, Saviani a caracteriza
como “uma lei com a qual a educagao pode ficar aquém, além ou igual a situacdo
atual” (SAVIANI, 1997, p.226).

As diversas tentativas de construcdo de uma legislacédo brasileira adequada

as necessidades educacionais foram assim resumidas por Saviani:

O esbogo de um sistema nacional, tragado no “Manifesto dos Pioneiros da
Educagdao Nova” de 1932, enfrentou resisténcias expressas nas disputas
em torno da elaboracdo da Constituicdo de 1934 e acabou inviabilizado com
0 advento do Estado Novo em 1937. A nova oportunidade aberta pela
Constituicdo de 1946 e materializada no projeto de LDB que deu entrada no
Congresso Nacional em 1948 se viu engolfada no conflito escola particular-
escola publica e se deteve diante do avanco dos setores privatistas.
(SAVIANI, 1997, p.229)

Ja no contexto de elaboracdo da nova LDB, foi a ofensiva neoconservadora
tornada politicamente hegemonica a partir de 1990 que frustrou as esperancas de
tracar as coordenadas e criar os mecanismos que viabilizassem a construcdo de um
sistema nacional de educacdo aberto, abrangente, soélido e adequado as
necessidades e aspiracbes da populacdo brasileira em seu conjunto (SAVIANI,
1997).
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Alguns dos aspectos reconhecidos como avanco na LDB 9.394 sao a
definicdo de educacdo béasica que, junto com a educacdo superior, compde a
educacao escolar (artigo 21), a gestdo democratica do ensino publico (artigo 14),
progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de gestao financeira
(artigo 15), a flexibilidade na organizacdo da educacdo basica em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma
diversa de organizacdo, sempre que o0 interesse do processo de aprendizagem
assim o recomendar (artigo 23), exigéncia, para atuar na educacdo basica, de
formacao em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, ainda que admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(artigo 62) (BRASIL, 1996).

A educacdo basica, segundo artigo 22, tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores,
e é formada pela educacéo infantil, pelo ensino fundamental (antigo 1° grau) e pelo
Ensino Médio (antigo 2° grau).

Na secdo dedicada ao Ensino Médio, aparecem as finalidade dessa etapa
final da educacéo basica (artigo 35), a saber: (I) a consolidacéo e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; (Il) a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; (1) o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; (IV) a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996).

As contribuicbes do debate que se realizava sobre as possibilidades de
utilizacdo da politecnia como base para pensar o Ensino Médio perderam-se
gradativamente durante o conturbado processo de elaboracdo da LDB. Essa ideia
de politecnia, escreve Saviani, foi se descaracterizando ao longo do processo

restando dela, na lei, apenas o inciso IV do artigo 35, e reiterado pelo inciso | do
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paragrafo primeiro do artigo 36: “dominio dos principios cientificos e tecnolégicos
que presidem a producdo moderna”. Para ele, esse desfecho era previsivel: “Essa
concepcao sobre o ensino de segundo grau € um ponto de referéncia a longo prazo.
A curto prazo, teriamos que caminhar bastante antes de poder viabiliza-la”
(SAVIANI, 1997, p.213).

Acerca desse inciso, Demo (2006) se mostra temerario ao afirmar que a
finalidade do Ensino Médio sendo a de levar ao “dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos que presidem a produgdo moderna” pode ser mal interpretada como
certa subserviéncia ao mercado.

Ferretti, por seu turno, amparado em texto de Luiz A. Cunha, alerta para o
fato de que a LDB 9.394/96 apresenta uma concepcao profissionalizante do Ensino
Médio, “expressa principalmente no inciso Il do artigo 35, em que o preparo para o
trabalho e para a adaptacdo flexivel as futuras condicBes profissionais tém
precedéncia em relacdo a formagao para a cidadania” (FERRETTI, 2000, p.95).

No que diz respeito ao ja referido inciso | do paragrafo primeiro do artigo 36,
‘dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgao
moderna”, Ferreti identifica tanto adesdo aos novos enfoques produtivos, como
também uma suposta adesdo as teses da educacdo tecnoldgica de inspiracdo
marxiana (por intermédio, por exemplo, do inciso IV do mesmo artigo 35). Sugere,
portanto, cautela com “algumas proposi¢des ‘generosas’ contidas na LDB”
(FERRETTI, 2000, p.95).

Em termos de finalidade do Ensino Médio, pelo estabelecido nessa lei, ele
nao cumpre o papel de mero ensino propedéutico, caminho para o ensino superior,
como por muito tempo na histéria do Brasil cumpriu. Também ndo se reduz a
habilitacdo profissional, como pretendeu a lei n.5.692/71. Ao invés disso, pretende
uma formacéo integral do educando, preparando-o para o exercicio pleno de sua
cidadania, possibilitando sua participacéo ativa e critica na sociedade, sua insercao
no mercado de trabalho, a continuidade dos estudos em nivel superior e sua
formacao continua ao longo da vida.

Porém, sustenta Demo, o Ensino Médio “continua enredado na viséo antiga
de curso de passagem, contradizendo ja nisto a nogao de etapa final de um ciclo”
(DEMO, 2006, p.89).

Segundo Nosella, a nova LDB introduziu “a ideia de uma escola média cujo
objetivo fosse integrar, no amplo conceito de cidadania, a participacdo do jovem a
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vida politica e produtiva”. Porém, afirma, “quando os conceitos s&o bastante amplos
e ambiguos, abrigam todas as posi¢des e cada grupo social fica com a sua pratica”
(NOSELLA, 2011, p.1056)

Em termos de direito a educacdo, acompanhando o estabelecido na
Constituicdo de 1988, a LDB reafirma o dever do Estado com a garantia de ensino
fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria, e progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino
Médio. Fica adiada, portanto, a fixacdo da universalizacdo da educacao basica.

Adiou-se a fixagdo dessa meta até o ano de 2009, 21 anos apos a
promulgacao da Constituicdo, quando a Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de
novembro, definiu "educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
que a ela nao tiveram acesso na idade prépria", devendo a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, na organizacéo de seus sistemas de ensino, definir
formas de colaboracdo, de modo a assegurar a universalizacdo do ensino
obrigatério. E em 2013, a lei n°® 12.796, de 4 de abiril, incluiu essas alteracdes na
LDB.

A democratizacdo do acesso ao Ensino Médio ganha com isso forca
constitucional, porém, nosso problema, em termos de educacdo, de modo geral, e
de Ensino Médio, de modo particular, nunca foi tanto a promulgacdo de leis
regulamentadoras, mas a atuacdo dos diversos poderes no sentido de cumprir com
0 estabelecido nessas leis. O pensamento de Piletti parece expressar bem a forma

como isso tem acontecido no Brasil:

Elabora-se a lei e da-se por encerrada a tarefa de melhoria do ensino, como
se a lei, por si mesma, fosse suficiente para transformar a realidade. Ou, 0
gue é pior (...) modifica-se a lei com o intuito de retardar a mudanca real. A
gue conclusdo chegamos? Nao é que a lei ndo seja importante. Mas a lei
ndo deve ser vista como um ponto de chegada, que pde fim a luta por
melhores condi¢des de ensino. A lei € um ponto de partida, pois na medida
em que determinados direitos sédo estabelecidos legalmente, o trabalho pela
sua concretizacdo assume outra forma: agora estamos lutando por algo que
esta na lei, por um direito que conquistamos e conseguimos transformar em
dispositivo legal. (PILETTI, 2003, p.26)

Assim, no que diz respeito ao direito a todos ao Ensino Médio, podemos
reafirmar que "agora estamos lutando por algo que esta na lei, por um direito que
conquistamos e conseguimos transformar em dispositivo legal”, resta saber como

isso esta sendo transformado em realidade.
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Promulgada a LDB, o governo FHC aproveitou-se da “abertura” presente na
lei, caracteristica que esse mesmo governo ajudou a instituir, para apresentar
reformas pontuais, topicas e localizadas.

Ao longo dos anos 1990, a politica educacional dispersou-se em uma
profusdo de medidas que reformaram profundamente o sistema educacional
brasileiro. Essas reformas foram apoiadas em justificativas elaboradas por técnicos
de organismos multilaterais, fato que se se atesta pelo grau de homogeneidade
entre as formulagdes, diagndsticos, justificativas e recomendacfes encontrados nos
mais variados documentos e propostas, tais como aquelas estabelecidas na
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, no
relatorio Delors, produzido entre 1993 e 1996 pela Comisséo Internacional sobre
Educacao para o século XXI da UNESCO, e nas prioridades e estratégias para a
educacédo, definidas pelo Banco Mundial (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA,
2007).

Assim, a partir da resolucdo CNE n.3, de 26 de junho de 1998, foram
definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, as quais, dentre
outros aspectos, definiam como principios pedagogicos organizadores do Ensino
Médio a "ldentidade, Diversidade e Autonomia” e a "Interdisciplinaridade e
Contextualizacao"; propunham, ainda, a organizacdo das propostas pedagdgicas

mediante competéncias basicas a serem desenvolvidas pelos alunos.

Art. 4° As propostas pedagoégicas das escolas e os curriculos constantes
dessas propostas incluirdo competéncias basicas, contetdos e formas de
tratamento dos conteldos, previstas pelas finalidades do ensino médio
estabelecidas pela lei:

| - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da
autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de
prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢cbes
de ocupacdo ou aperfeicoamento;

Il - constituicdo de significados socialmente construidos e reconhecidos
como verdadeiros sobre o mundo fisico e natural, sobre a realidade social e
politica;

[ll - compreenséo do significado das ciéncias, das letras e das artes e do
processo de transformacdo da sociedade e da cultura, em especial as do
Brasil, de modo a possuir as competéncias e habilidades necessérias ao
exercicio da cidadania e do trabalho;

IV - dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnolégicos que
presidem a producdo moderna de bens, servigos e conhecimentos, tanto em
seus produtos como em seus processos, de modo a ser capaz de relacionar
a teoria com a préatica e o desenvolvimento da flexibilidade para novas
condicdes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e
outras linguagens contemporaneas como instrumentos de comunicacao e
como processos de constituicdo de conhecimento e de exercicio de
cidadania.
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Art. 6° Os principios pedagogicos da Identidade, Diversidade e Autonomia,
da Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo, serfo adotados como
estruturadores dos curriculos do ensino médio. (BRASIL, CNE, 1998)

Nessa mesma direcdo, em 2000, foram propostos os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), que pretendiam fornecer aportes para a
operacionalizacdo das referidas diretrizes e que mantinham uma organizagao
curricular apoiada em competéncias basicas. Organizados por area de
conhecimento, os PCNEM “conversavam” mais diretamente com as areas
disciplinares de referéncia para as matérias de ensino, apresentando aportes
tedrico-conceituais que se aproximam, em geral, das pesquisas das &reas de
ensino.

Em 2002, orientacbes complementares aos PCNEM, denominados "PCN +",
foram publicadas, com intuito de operacionalizar a organizagéo curricular proposta
nas DCNEM e reforgada nos PCNEM.

Muitas pesquisas focalizaram, desde entéo, o contexto politico de producao
dessas politicas (ZIBAS, 2005a; ZIBAS, 2005b; KUENZER, 2000; LOPES, 2004;
RAMOS, 2004). Essas pesquisas criticam, dentre outros aspectos, a forte presenca
do Banco Mundial e de outros organismos multilaterais na definicdo das politicas
educacionais no Brasil na década de 1990, bem como a énfase dos documentos
curriculares na flexibilizacdo do curriculo e na organizacdo do curriculo por
competéncias, subordinando a educacdo as demandas econdmicas e a logica do
mercado.

Ramos (2004) argumenta que a crise de empregos e 0 novo padréo de
sociabilidade capitalista, caracterizado pela desregulamentacdo da economia e pela
flexibilizacdo das relacbes e dos direitos sociais, deslocou a perspectiva de
preparacao para o mercado de trabalho, dada a sua instabilidade, para a preparagao
‘para a vida’, a qual ficou entendida, nos documentos acima referidos, como
desenvolvimento de competéncias genéricas e flexiveis, de modo que as pessoas
pudessem se adaptar facilmente as incertezas do mundo contemporaneo.

Kuenzer, por seu turno, afirma existir um carater ideologico do discurso oficial
presente nessas politicas curriculares, que merece ser atentamente analisado. Para
ela, ha problemas no discurso de que o Ensino Médio, proposto pelas DCNEM/1998,

atenderia aos principios da escola Unica (em detrimento do sistema dual, que forma
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para o prosseguimento dos estudos ou para o trabalho). "O discurso oficial”,

escreve,

Portanto,

quando aponta a suposta unitariedade de uma escola secundarista cujo
conteldo é de classe, ao tratar a todos igualmente, responde as novas
demandas do mercado globalizado, reestruturado e excludente, na medida
em que exclui, e justifica a exclusdo, pelo demérito individual, uma vez que
séo dadas "oportunidades iguais" a todos. (KUENZER, 2000, p.32)

estabelecer um “modelo dito Unico”, tal como o proposto na Resolugao
03/98 CNE, néo resolve a questado, posto que submeter os desiguais a igual
tratamento s6 faz aumentar a desigualdade. (KUENZER, 2000, p.27)

Lopes (2004), por outro lado, em andlise sobre essas politicas curriculares,

retoma o conceito de recontextualizacéo de Berstein, entendendo que

A recontextualizac@o desenvolve-se tanto na transferéncia de politicas entre
os diferentes paises, na apropriacdo de politicas de agéncias multilaterais
por governos nacionais, quanto na transferéncia de politicas do poder
central de um pais para 0s governos estaduais e municipais, e destes para
as escolas e para os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino. Na
medida em que as politicas de curriculo sdo entendidas como politicas
culturais (...) € possivel associar o conceito de hibridismo aos processos de
recontextualizagdo dessas politicas. (LOPES, 2004, p.113)

Ha, portanto, nessas politicas, orientac6es hibridas que associam discursos

de diferentes correntes: da perspectiva critica, do construtivismo, de principios

gerais da escola nova, do eficienticismo social. Desse modo, “a formagdo de um

sujeito autbnomo, critico e criativo € colocada a servico da insercéo desse sujeito no

mundo globalizado, mantendo, com isso, a submissdo da educacdo ao mundo

produtivo”. Quanto ao curriculo por competéncias, Lopes afirma sua concepcao

como associado a tendéncias construtivistas, visando a superacdo do
curriculo enciclopédico, centrado nos contetdos, em nome de um ensino
mais ativo, interdisciplinar e contextualizado. Mas igualmente é associado a
fragmentacdo das atividades em supostos elementos componentes (as
habilidades), de forma que possam servir de medida as atividades
individuais. (LOPES, 2004, p.114)

Nesse mesmo sentido, Silva considera as formulagbes presentes nos

documentos das DCNEM e dos PCNEM como controversas, 0 que gera "um

discurso instrucional fluido e ambiguo, que produz interpretacdes igualmente fluidas

e ambiguas por parte das instituicdes escolares" (SILVA, 2009, p.445)

Relativamente ao conceito de competéncia, essa autora reafirma

a multiplicidade de origens e significados (...), bem como a fluidez com que
€ tratada no ambito dos PCNEM e DCNEM, [0 que] conduz a uma
variedade de interpretacdes e impde limites a tentativa das escolas em
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toméa-la como conceito norteador da organizagdo -curricular, conforme
pretendem os dispositivos normativos oficiais (SILVA, 2009, p.447)

Enguanto isso, no contexto escolar, o trabalho docente parecia fluir sem que
se desse muita "atencao” ao embate que se produzia no ambito das pesquisas em
educacédo. Isso porque, na pratica, as diretrizes e os parametros apresentaram um
"poder de inducédo relativamente limitado”, conforme apresentado por Moehlecke
(2012, p.48), quando resumiu o conjunto de criticas feitas, especificamente as
DCNEM.

Corroboram essa afirmacéo os resultados de investigacido sobre os impactos
das Diretrizes nas escolas, 0s quais mostram: que ha "incorporacdo apenas formal
das proposicdes" presentes nas diretrizes, ou seja, sem "alteracdes nas praticas
pedagdgicas" (SILVA, 2009, p.455); que essas alteracdes "ndo ocorreram porgue 0s
professores ndo compreenderam o sentido das proposi¢cdes” (SILVA, 2009, p.457);
que “embora paregca que tais temas [competéncias, habilidades,
interdisciplinaridade] tenham se tornado comuns no discurso de boa parte dos
profissionais da educacdo, ndo € certo que estejam orientando novas praticas
educacionais” (RICARDO, ZYLBERSZTAJN, 2008, p.258).

No que diz respeito ao ensino meédio técnico profissionalizante, o governo
vigente decreta em 1997 a separacao formal entre ensino médio e técnico (Decreto
2.208/97), produzindo organizagbes e curriculos especificos para cada um e
“reeditando a velha dualidade”, que encaminha jovens de classes sociais distintas
para trajetorias diferencadas ndo sO educacionais, mas sobretudo sociais e
econbmicas. Tal separacdo configurou também uma estratégia para lidar com a
expansdo do ensino médio sem onerar o ensino superior (SHIROMA, MORAES,
EVANGELISTA, 2007).

Essa medida impossibilitou a construcdo de um projeto de Ensino Médio que
integrasse formacado basica e profissional de forma organica num mesmo curriculo
(RAMOS, 2004), e resultou em intenso debate na area de educacdo sobre suas
consequéncias, dentre outros aspectos, a proposicdo de aproximacdo dos
processos formativos escolares de educacédo profissional aos processos de
treinamento do trabalhador no mero dominio das técnicas de execucéo de atividades
e tarefas, no setor produtivo e de servicos, e, portanto, a uma formacdo meramente
técnica. (OLIVEIRA, 2000).
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Em 2004, o governo Lula, atendendo ao movimento de oposi¢cado a ruptura
entre educacgéo geral e profissional, a partir do Decreto n. 5.154/2004, restabeleceu
a possibilidade da articulagdo mediante a modalidade “ensino médio integrado”,
ainda que mantendo as formas subsequente e concomitante. Porém,
contraditoriamente, a divisdo da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica em
Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica (SETEC), nesse mesmo periodo, assinala a separacao entre educacao
basica e educacédo profissional (MOURA, LIMA FILHO, SILVA, 2012), e sugere as
contradigbes que 0 novo governo apresenta.

Os aspectos até aqui apresentados, resumem as principais criticas as
politicas curriculares para o Ensino Médio implementadas no governo FHC — a
subordinacdo da educacdo a logica econdbmica e as demandas do mercado,
particularmente pela énfase na flexibilidade do curriculo, para se adequar ao mundo
produtivo em mudanca, e no curriculo por competéncias, que visa mais o saber fazer
do que o saber e uma formacao flexivel, polivalente, para atender as exigéncias
mais imediatas; também a limitada capacidade de inducdo das diretrizes; e a
separacao entre ensino médio e técnico.

Por causa das criticas que se acumulavam as DCNEM/98, o debate em torno
da necessidade de novas diretrizes se intensifica e ganha félego com a eleicéo de
Lula. Nos primeiros meses do seu governo foi realizado o Seminario Nacional sobre
“Ensino Médio: Construcao Politica”, em maio de 2003. O “documento a sociedade”,
elaborado pela SEMTEC, em que apresenta “retorno as Instituigdes da Sociedade
Civil e Politica” que contribuiam para o debate acerca do Ensino Médio e educacao
profissional, afirma a centralidade da mudanca, no conteddo e na forma, da politica
de ensino médio e da educacdo profissional e tecnolégica, no novo governo. De
acordo com esse documento, 0 seminario realizado “teve como eixo e balizamento
da concepcédo de Ensino Médio, o conhecimento, o trabalho e a cultura”. No més
seguinte, no Seminario Nacional de "Educacdo Profissional - Concepcoes,
Experiéncias, Problemas e Propostas" se elaborou o documento "Proposta de
Politicas Publicas para a Educagao Profissional e Tecnoldgica’, medidas que
iniciaram o processo que culminou na revogacgao do decreto 2.208/97.

Nessa direcao, a SEB iniciou uma revisao dos PCNEM, consultando diversos

especialistas no assunto, o que culminou no langcamento, em 2006, das Orientacdes
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Curriculares para o Ensino Médio, atendendo ao que foi interpretado, conforme esse

documento, como suprimento a

demanda (...) pela retomada da discussdo dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, ndo s6 no sentido de aprofundar a
compreensédo sobre pontos que mereciam esclarecimentos, como também,
de apontar e desenvolver indicativos que pudessem oferecer alternativas
didatico-pedagdgicas para a organizacao do trabalho pedagégico, a fim de
atender as necessidades e as expectativas das escolas e dos professores
na estruturagdo do curriculo para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p.8)

Em 2010, iniciam-se formalmente os trabalhos para atualizacdo das DCNEM
no CNE, para o que diversas entidades colaboraram, especialmente a ANPED, por
meio do documento “Diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio: proposta
de debate ao parecer”, o qual, segundo Moura, Lima Filho e Silva (2012), foi
produzido a partir do documento de mesmo teor, elaborado para debater as DCN
para Educacédo Profissional, também em elaboracéo, e ancora-se nas concepcoes e
principios que constituem a base unitaria do Ensino Médio. Esse fato certamente
contribuiu para que as novas DCNEM caminhem na direcdo da formacéo integral.
Porém, esses autores apontam a posicdo ambigua do governo federal, quase
esquizofrénica, na medida em que, ora assume o discurso da politecnia e da
formacao humana integral, como o fez na aprovacao das novas DCNEM, embora va
pouco além das palavras, e ora assume, em nome dos interesses dos trabalhadores
mais pobres, os interesses do capital, no caso das politicas para a educacao
profissional.

No parecer n.5/2011, que trata das novas DCNEM, entendeu-se que elas

eram necessarias

em virtude das novas exigéncias educacionais decorrentes da aceleracéo
da producdo de conhecimentos, da ampliagdo do acesso as informagdes,
da criacdo de novos meios de comunicacdo, das alteragbes do mundo do
trabalho, e das mudancas de interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos
dessa etapa educacional. (BRASIL, 2011, p.2)

Nas novas diretrizes, as orientacdes para definicdo de uma base nacional
comum ocorrem em referéncia as ‘"expectativas de aprendizagem dos
conhecimentos escolares e saberes que devem ser atingidos pelos estudantes”, as
quais serao elaboradas pelo MEC, em articulagcéo e colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, e aprovados pelo Conselho Nacional de Educacéo
(artigo 20).
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As novas diretrizes propdfem a organizacdo do curriculo por areas de
conhecimento, separando, como o ENEM ja havia feito, a Matematica das Ciéncias
Naturais. As quatros areas, incluindo essas duas, abarcam também as Linguagens e
as Ciéncias Humanas.

Além de mencionar a organizacao por areas, sédo elencados 0os componentes
curriculares obrigatorios que as integram, a saber: Lingua Portuguesa, Lingua
Materna, para populacfes indigenas, Lingua Estrangeira moderna, Arte (em suas
diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical), Educacao
Fisica, Matemética, Biologia, Fisica, Quimica, Histéria, Geografia, Filosofia,
Sociologia.

Ressalta-se, apesar da citacdo desses componentes, que as instituicdes
escolares tém autonomia para organizar oS componentes curriculares "como
disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de estudos, médulos,
atividades, préticas e projetos contextualizados e interdisciplinares ou diversamente
articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas de
organizacdo". Enfatiza-se, ainda, que os componentes curriculares devem propiciar
a apropriacao de conceitos e categorias basicas, e ndo o acumulo de informacdes e
conhecimentos, estabelecendo um conjunto necessario de saberes integrados e
significativos, e que além de selecdo criteriosa de saberes, em termos de
guantidade, pertinéncia e relevancia, deve ser equilibrada sua distribuicdo ao longo
do curso, para evitar fragmentacdo e congestionamento com ndamero excessivo de
componentes em cada tempo da organizacao escolar.

Essas observacdes sao extremamente relevantes, de nosso ponto de vista,
pois esclarecem que a definicdo da grade curricular € de responsabilidade da propria
instituicdo escolar, que a memorizagcdo de conceitos e a fragmentacdo do
conhecimento devem ser evitadas e que a selecdo dos conteudos de ensino deve
levar em conta o tempo necessario para construgdo da aprendizagem significativa
dos elementos selecionadas em cada area curricular.

Por outro lado, cabe mencionar aqui que outras propostas para 0 Ensino
Médio estdo em disputa no Congresso Nacional, como aquela que vem sendo
proposta pela comisséo especial da camera de deputados que, desde 2012, discutia
propostas para o nivel médio e, baseada no relatério elaborado e aprovado, prop6s
o Projeto de Lei 6840/2013. Esse projeto, além de uma série de propostas

guestionaveis — como a obrigatoriedade de ampliacdo da carga horaria do Ensino
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Médio, sem antes resolver problemas estruturais e a fixagcdo dos professores numa
escola, a oferta de opc¢Bes formativas diferentes, no 3° ano do Ensino Médio, a
serem escolhidas a critério dos alunos, a oferta de ensino noturno apenas para
maiores de 18 anos — ainda preconiza que os curriculos do Ensino Médio serdo
organizados a partir das areas do conhecimento, sem maiores explicagdes, como
aguelas claramente apresentadas nas novas DCNEM, o que pode levar a entender
que a interdisciplinaridade pode ser resolvida sem a "disciplinaridade"”, sem que 0s
conhecimentos selecionados (e selecionados considerando-se um equilibrio entre a
relevancia desses conhecimentos no ambito da estrutura conceitual das disciplinas e
no ambito da vida cotidiana dos alunos) em cada matéria de ensino sejam
aprendidos significativamente pelos alunos.

SO para lembrar, fechando esse “paréntese”, ha um certo historico de mas
propostas oferecidas pelos parlamentares para o Ensino Médio, como se verifica
pela grande quantidade de projetos de lei que propde a criacdo de disciplinas
obrigatérias para o Ensino Médio (consultando projetos de lei recentes, podem ser
encontrados propostas de criacdo das seguintes "disciplinas": educacéo no transito,
normas regulamentadoras de seguranca e medicina do trabalho,
empreendedorismo, ensino religioso, organizacdo social e politica do Brasil,
educacdo moral e civica, educacdo financeira, prevencdo do uso de droga,
informatica, introducdo ao direito, educacdo ambiental, cidadania), o que pode ser
considerado algo absolutamente contrario aos preceitos da LDB ou aos desejos de
um Ensino Médio menos compartimentado e fragmentado.

Voltando as novas DCNEM, pelo artigo 13, estabeleceu-se que a definicdo do

curriculo de Ensino Médio deve considerar:

| - as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
eixo integrador entre o0s conhecimentos de distintas naturezas,
contextualizando-os em sua dimensdo histérica e em relagdo ao contexto
social contemporéneo;

Il - o trabalho como principio educativo, para a compreensao do processo
historico de produgédo cientifica e tecnoldgica, desenvolvida e apropriada
socialmente para a transformacdo das condigcbes naturais da vida e a
ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos;
lll - a pesquisa como principio pedagdgico, possibilitando que o estudante
possa ser protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um
processo autdnomo de (re)construcdo de conhecimentos.

IV - os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua
educacédo de forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o
respeito a esses direitos e a convivéncia humana.

V - a sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida
como pratica educativa integrada, continua e permanente, e baseada na
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compreensdo do necessario equilibrio e respeito nas relacbes do ser
humano com seu ambiente. (BRASIL, 2012)

Os conceitos de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, mencionados no inciso

I, sdo assim definidos pelo artigo 5°:

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontolégica de
transformagé@o da natureza, como realizagdo inerente ao ser humano e
como mediag&o no processo de producgdo da sua existéncia.

§ 2° A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da
compreensao e transformacéo da natureza e da sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformacéo da ciéncia em forga
produtiva ou mediacdo do conhecimento cientifico e a producdo, marcada,
desde sua origem, pelas rela¢des sociais que a levaram a ser produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o processo de producdo de expressdes
materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade. (BRASIL, 2012)

A implementacdo no curriculo do Ensino Médio dos principios das novas
diretrizes exige novas praticas, novas organizacdes curriculares, novas estratégias.
Evidentemente que ndo basta coloca-los no papel, enuncia-los nas novas diretrizes,
se ndo forem acompanhados de subsidios que permitam sua incorporacdo ao
cotidiano das préaticas educativas escolares. A partir das novas DCNEM, portanto,
apresenta-se um cenario que, de um lado, sugere avancos, pelos conceitos e
principios utilizados, e, de outro, implica necessidade de apoio e subsidio as
escolas, que deve ser oferecido pelas Redes Escolares, para implementacao
adequada e eficaz das diretrizes.

Neste sentido, situamos a proposta que vem sendo implementada pela
SEDUC/RS como mecanismo para procurar atender as exigéncias postas pela nova
legislacdo nacional, acompanhando os principios teoricos das novas diretrizes. A
apresentacdo dessa proposta serd realizada no préximo capitulo. Antes,
apresentamos, na se¢ao seguinte, alguns dados que ajudam a compreender a

situacao atual do Ensino Médio em ambito nacional.
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1.4.Situacao atual do Ensino Médio: A busca da universalizacdo do acesso e
da permanéncia com qualidade

A educacéao geral, denuncia Kuenzer (2010), antes reservada a elite, quando
disponibilizada aos trabalhadores, banalizou-se e desqualificou-se, apresentando-se
mais como de carater certificatério do que como de qualidade social necessaria para
favorecer uma inclusdo menos subordinada.

A busca da universalizacdo do acesso e da permanéncia com qualidade,
desafios prementes para o Ensino Médio, encontra no contexto atual diversos
empecilhos, evidenciados quando dirigimos o olhar para os indices relacionados a
essa etapa da escolaridade.

O gréfico 1.1, a seguir, ilustra como as matriculas no Ensino Médio evoluiram
entre 1995 e 2012. O crescimento mais expressivo se deu entre 1995 e 1999,
passando de 5.374.831 matriculas em 1995 para 7.769.199 em 1999. Nos anos
seguintes, as matriculas continuaram crescendo, ainda que em menor taxa,
atingindo o maior nimero em 2004, quando se matricularam 9.169.357 alunos. A
partir de entdo, comecou a haver uma queda do numero de matriculas, mais
acentuada entre 2006 e 2007, atingindo, entdo, relativa estabilidade até 2012,

guando foram contabilizados 8.376.852 matriculados.
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Grafico 1.1 — Evolugao das Matriculas no Ensino Médio no periodo de 1995 a 2012

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica
(Mec/Inep/Deed). Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-
sinopse>. Acesso em 13.dez.2013.

A andlise desses numeros, isoladamente, ndo fornece o0s elementos
necessarios para compreender a situagdo do Ensino Médio. Se analisarmos, a partir
do gréfico 1.2, a evolucdo do nimero de concluintes do Ensino Médio nos ultimos
anos (2007-2012), constatamos que, apesar de a taxa de crescimento de matriculas
nesse mesmo periodo permanecer praticamente constante, o nimero de concluintes
tem aumentado, o que pode significar alguma melhora no rendimento dos alunos,
fato que pode ser corroborado pelo aumento, ainda muito timido, das médias

nacionais do IDEB observadas para o Ensino Médio nesse periodo (gréafico 1.3).



71

1,90
2
0 1,85
<
é /
0 1,80 ~
Q A —
IS
E //
21,75 >~—
o
o

1,70

2007 2008 2009 2010 2011 2012

Grafico 1.2 — Evolug¢do do numero de concluintes do Ensino Médio no periodo de
2007 a 2012

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados do Censo Escolar da Educac¢do Bésica
(Mec/Inep/Deed). Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-
sinopse>. Acesso em 13.dez.2013.
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Gréfico 1.3 — IDEB observado no Ensino Médio (média nacional) no periodo de
2005 a 2011

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica
(Mec/Inep/Deed). Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-
sinopse>. Acesso em 13.dez.2013.

Porém, merecem igual atencdo os dados referentes ao problema da
defasagem idade-série no Ensino Médio, ou seja, o0 atraso escolar proveniente dos
niveis educacionais anteriores. Segundo dados do IBGE, em 2011 apenas metade

(51,6%) da populacdo de 15 a 17 anos de idade frequentava o Ensino Médio,
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enquanto a percentagem de estudantes de 18 a 24 anos nessa etapa da
escolaridade chegava a 34,2%.

N&o sdo menos preocupantes os altos indices de abandono e de reprovacao
observados para o Ensino Médio. O quadro 1.2, a seguir, apresenta 0os numeros de
matricula por série e de concluintes, entre 2007 e 2012. Se tomarmos as quatro
geracdes possiveis de serem analisadas (2007-2009; 2008-2010; 2009-2011; 2010-
2012), constatamos que entre 0 numero de matriculados na 12 e na 32 série do
Ensino Médio ha uma alarmante diferenca que, na meédia, ultrapassa 1,2 milhdes de
alunos que reprovam ou sado levados, por fatores variados, a deixar a escola. A
diferenca torna-se ainda maior quando, em cada gera¢ao, comparamos 0 humero de
matriculados na 12 série com o numero de concluintes, chegando, em média, a mais
de 1,6 milhdes de alunos que ndo concluem o Ensino Médio no periodo esperado.
Isso representa, em média, uma perda de quase metade dos estudantes (46,7%),
entre o ingresso e a conclusao do Ensino Médio.

Ano Letivo — Matriculas no I%rTsino Médio’ — Concluintes
12 série 22 série 32 série
2007 2.629.339 2.211.998 1.749.731
2008 3.409.015 2.244.197 1.761.425
2010 3.471.986 2.197.657 1.793.167
2011 3.424.501 2.634.575 1825980
2012 3.410.809 2.611.031 2.225.621 1.877.960

Quadro 1.2 — Numero de matriculas por série do Ensino Médio e numero de
concluintes no periodo 2007-2012

Fontes: Elaborado pelo autor, com base nos dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica
(Mec/Inep/Deed). Disponivel em <http:/portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-
sinopse>. Acesso em 13.dez.2013.

3 A soma do nimero de matriculas em cada série ndo corresponde ao total de matriculados no ensino
médio em cada ano letivo, pois ndo estédo sendo considerados os matriculados na 42 série (nos
casos de cursos integrados) nem os matriculados em cursos ndo-seriados do ensino médio.
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Cabe, ainda, mencionar algumas informacdes no tocante aos professores e
as suas condi¢des de trabalho. Importante notar que restringimos essa andlise as
informacBes disponibilizadas no Censo Escolar da Educacdo Basica
(Mec/Inep/Deed) de 2012.

De acordo com essas informacdes, dos 497.797 professores registrados no
Censo de 2012, 474.923 possuem formacgdo em curso superior, 0 que representa
95% do total, sendo que desse percentual 406.521 (86%) possui curso de
Licenciatura Plena. Apesar da alta percentagem chamar nossa atencéo, € preciso
destacar que séo 22.874 professores sem formacgédo em nivel superior! Além disso, o
censo ndo menciona se os professores com formacédo em nivel superior, em curso
de licenciatura, atuam na sua area de formacao, ja que ha 100.918 professores
atuando em 2 disciplinas, 27.649 professores atuando em 3 disciplinas, 8.038
atuando em 4 disciplinas e 6.231 professores que ministram 5 ou mais disciplinas.

Em relacdo as condicbes de trabalho, o censo revela que 15% dos
professores trabalha em duas ou mais unidades escolares e 17% deles tem 10 ou
mais turmas sob sua responsabilidade.

Analisando dados do Ensino Médio referentes a década 2000-2010, Kuenzer
constata que os problemas continuaram os mesmos, de modo que essa década foi
pedida para o Ensino Médio, e conclui dizendo: “para o Ensino Médio, o PNE 2000-
2010 nao aconteceu”. Ela constata, ainda, que a oferta de Ensino Médio é
majoritariamente publica, urbana e para os brancos, que os indicadores de acesso, e
permanéncia apresentam evolucao negativa, os fluxos apresentam represamento e
a distorcéo idade-série atinge a metade das matriculas (KUENZER, 2010, p.860).

Diante de todo esse contexto, podemos situar hoje alguns desafios que se
colocam para o Ensino Médio. Por um lado, existe o desafio de situa-lo formalmente
como parte da escolaridade obrigatoria para todos os brasileiros. E preciso
reconhecer que houve um significativo aumento na garantia de acesso ao Ensino
Médio, decorréncia de politicas educacionais desenvolvidas nos ultimos anos, das
quais destacamos, além das j4 citadas mudancas na Constituicdo e na LDB, a
implantagéo, em janeiro de 2007, do FUNDEB, em substituicdo ao FUNDEF, o que
permitiu a garantia de recursos as redes escolares publicas para atender as
necessidades ndo so6 do ensino fundamental, mas também da educacao infantil e do

Ensino Médio.
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Por outro lado, um desafio maior que se coloca no momento € a garantia da
permanéncia dos estudantes no Ensino Médio, acompanhada de uma aprendizagem

significativa dos elementos conceituais selecionados em cada area disciplinar.

1.5.1dentidade do Ensino Médio: Mudanc¢a ou continuidade?

Pelo que expusemos até aqui, o Ensino Médio brasileiro, pela sua
constituicdo historia, possui inimeros problemas e desafios, dentre os quais 0s mais
visiveis sdo o da falta de democratizacdo no acesso a essa etapa de escolaridade e
o de falta, na atualidade, de uma identidade propria, que néo o situe como curso de
passagem.

As tensdes em torno da definicdo da identidade do Ensino Médio partem do
fato de que ainda ndo ha um consenso real sobre suas finalidades concretas, pois
enquanto a legislagcdo educacional atual aponta para um caminho, muitos
professores, pressionados por alunos e familiares, caminham na contraméo do que
se espera de uma boa formacao béasica, na medida em que tém atribuido ao Ensino
Médio apenas a finalidade de preparacao para o ingresso no ensino superior, 0 que
certamente reflete a heranca do cenéario educacional brasileiro, especialmente do
Ensino Médio, mas também reflete a ideia amplamente difundida hoje que
estabelece relacdo direta entre nivel de formacdo e inser¢do no mercado de
trabalho, ideia que € difundida sem considerar as enormes diferencas que
caracterizam as ofertas de Ensino Médio no pais, que para alguns assume apenas
caréter certificatorio.

Uma retomada sobre o que dissemos até aqui, acerca da identidade do
Ensino Médio no Brasil ao longo de sua histéria, nos indica que no Brasil Col6nia o
ensino secundario, classico-humanista fornecido pelos jesuitas, era seletivamente
aristocratico e servia para consolidar o status de classe dirigente dos brancos. A
expulsdo dos jesuitas suplantou seu sistema de ensino, tornando o0 ensino
secundario desestruturado, ja que ndo se constituia num curso seriado e ordenado,
mas em matérias avulsas, orientadas para 0s exames de acesso ao ensino superior.

No Brasil Republica, propostas de reforma, impostas via decretos,

pretenderam mudar esse carater do ensino secundario, com intuito de organiza-lo
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como um curso com finalidade mais ampla que a mera funcédo propedéutica que o
caracterizava. Essas medidas foram frustradas na medida em que n&do se superou
sua funcéo preparatoria.

Até esse periodo pode-se dizer, entdo, que a identidade do ensino secundario
era de um curso de passagem, elitista, pois frequentado pelos filhos das familias
mais ricas, e propedéutico, pois preparava para 0 ensino superior.

Com o processo de industrializacdo, a demanda por expansdo do ensino foi
resolvida pela instauracdo da dualidade: escola secundéaria para dirigentes e
profissional para formagdo de mao-de-obra. Sua identidade, portanto, era dual:
formacgao das “elites condutoras”, com finalidade de preparag&o para o ingresso no
ensino superior e formacéo da classe trabalhadora, com finalidade de preparar os
jovens para o trabalho instrumental.

A proposicdo da pretensa “escola unica” de 2° grau profissionalizante
consistiu em hipocrisia, ja que, na verdade, universalizou uma escola de técnicos
submissos, (NOSELLA, 2011), ao mesmo tempo em que as escolas tradicionais
mantinham preparacédo para o vestibular, cada vez mais concorrido. A identidade do
ensino de 2° grau, portanto, manteve sua “esquizofrenia” (ZIBAS, 1992), preparando
os filhos dos ricos para o ensino superior e fornecendo um ensino profissionalizante,
agora esvaziado, para os demais.

Na nova LDB, o amplo conceito de cidadania, abriga varias posicoes,
permitindo que cada grupo social figue com a sua pratica (NOSELLA, 2011). A tese
da inclusdo excludente denuncia estratégias de inclusdo nos diversos niveis e
modalidades da educac&o escolar sem padrdo de qualidade, que confere uma
“certificagdo vazia”, apontando uma aparente inclusdo que fornecera a justificativa,
pela incompeténcia, para a exclusdo do mundo do trabalho, dos direitos e das
formas dignas de existéncia (KUENZER, 2005).

A identidade do Ensino Médio, portanto, ndo esta constituida. Temos varios
Ensinos Médios, que produzem desigualdades educacionais e aprofundam
desigualdades sociais e as constantes reformas em sua estrutura nao figuram
mudancas, porque o Ensino Médio propedéutico elitista continua existindo, ao lado
de tantos outros, e os diferentes ensinos meédios frequentados continuam
constituindo dispositivo de diferenciacdo entre as elites e os trabalhadores.

Na analise sobre as reformas do Ensino Médio, somam-se as questbes

peculiares a essa etapa da escolaridade, aquelas relativas a complexidade dos
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processos de mudanca no contexto educativo, particularmente quando sao
propostas mediantes reformas com origem central.

Sacristan aborda o tema das reformas educacionais, afirmando que, “na
politica educacional, as reformas substituem, muitas vezes, a caréncia de um
sistema de inovagdo e atualizacdo permanentes, de uma politica cotidiana, para
melhorar as condi¢gdes do sistema educacional”’. Por causa disso, acompanhamos
reformas que se seguem umas as outras, “como se fossem convulsdes periddicas”,
que se justificam porque “ o sistema educacional ficou abandonado a si mesmo,
provocando medidas reiteradas de choque”. Assim, como ndo se abordam de forma
cotidiana as necessidades educacionais, “aparecem, de vez em quando,
intervengdes taumaturgicas e milagrosas”. A consequéncia disso, do carater
fragmentario das reformas, € que ndo mudam sensivelmente o todo ou néo
institucionalizam a mudanca. (SACRISTAN, 1996, p.54)

Nessa direcdo, Braslavsky propde que

para terem éxito, as reformas estruturais e curriculares devem apoiar-se em
processos graduais e heterogéneos de mudanga, mais proximos da
dindmica de promoc¢do da inovacdo permanente que da dindmica da
reforma global, construindo e sustentando uma visdo alternativa, ao mesmo
tempo global e local, com relacdo ao tipo de educagéo secundéaria que se
deseja obter. (BRASLAVSKY, 2002, p.200)

Analisando como se processaram as reformas educativas na América Latina
nos anos 1990, Braslavski e Cosse identificam, como uma das tensées no processo
de implementacdo de reformas, a existéncia de quatro tipos de tempos, com logicas
distintas: os tempos politicos, os tempos técnico-profissionais, 0s tempos
burocraticos e os tempos pedagdgicos. Os tempos politicos estdo associados as
agendas eleitorais e se definem a partir dos objetivos do governo no contexto das
relacbes de forcas politicas e as necessidades de consolidar ou estabelecer
posi¢cdes em funcdo das acbes de outros atores politicos, ou seja, se determina pela
I6gica de instituir a sua proposta educativa, em detrimento de outras em disputa. Os
tempos técnico-profissionais estdo relacionados com a construcdo de projetos
educativos com qualidade argumentativa para conseguir legitimidade. Os tempos
burocraticos se definem como o caminho necessario para cobrir todos 0s passos
definidos pelas normas sem correr riscos administrativos, nem juridicos. Os tempos
pedagogicos se referem ao tempo necessario para que 0s atores escolares, 0s

professores, estabelecam compreensdes e significados as politicas educacionais,
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para utilizar os marcos de referéncia das politicas e promover mudancas
significativas no seu trabalho, que vdo além do cumprimento formal das novas
orientacdes. Esses sdo, geralmente, os mais longos e 0os menos contemplados nos
processos decisorios dos governos (BRASLAVSKI, COSSE, 2006, p.18).

A consideragdo desse aspecto acrescenta vantagem na analise de reformas
educacionais, na medida em que permite dar relevancia aos interesses de ordem
politica envolvidos nas propostas de implantacdo das politicas. Existem, portanto,
diferentes percepcdes sobre a urgéncia ou ndo da implementacdo de propostas
educacionais, que ndo coincidem com o entendimento de todos os atores
envolvidos. Assim é que 0s governos, preocupados com o tempo de seu mandato,
apressam-se em implantar propostas, muitas vezes desconsiderando 0s outros
tempos, particularmente o tempo pedagdgico, fator que costuma ser associado aos
frequentes relatos de professores dando conta do carater de imposicdo das
propostas, que causam rejeicdo e indiferenca por parte dos principais atores
responsaveis, em ultima instancia, em fazer acontecer o “novo”.

A mudanca, portanto, para ser efetivada e posta em pratica depende,
fundamentalmente, do que os professores fazem e pensam (FULLAN, 2009).
Discutindo as iniciativas nacionais de reforma curricular das décadas de 1950 e
1960 nos Estados Unidos, Fullan utilizou o termo "era da adogao" de reformas, para
referir o objetivo que se tinha com esses movimentos, qual seja, o de buscar
inovacbes fora das escolas, supondo-se que ideias externas poderiam levar as
melhorias desejadas. O resultado disso foi "a auséncia de mudangas nas salas de
aula", ou a adocao das propostas na superficie, alterando-se parte da linguagem e
da estrutura, mas nao a pratica de ensino (FULLAN, 2009).

Acompanhando esses resultados, Hernandez considera que os formuladores
das propostas de reforma, ao adotar um modelo de mudanca simplista,
desconsideram a complexidade das atividades escolares. Para esse autor, as
reformas implantadas nesse periodo pressupunham que a execuc¢do das propostas
se daria seguindo exatamente os mecanismos concebidos e que os professores nao
desempenhavam papel relevante; portanto, poderiam ficar afastados do momento de
elaboragao das propostas. Prevalecia, entdo, a concepg¢do de que “uma inovacao,
ao decidir-se adota-la, imediatamente se instalaria na pratica diaria das escolas”
(HERNANDEZ et al., 2000, p.24).
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Na literatura sobre mudanca educacional, portanto, ha uma convergéncia em
torno do reconhecimento do papel central dos professores no estabelecimento de
mudancas, pois elas dependem de sua compreensao sobre as proposicdes, de sua
adesdo e de sua capacidade e vontade de integra-las duradouramente as suas
praticas.

Nessa direcdo, Thurler entende que uma mudanca nao pode ser tratada como
uma ocorréncia pontual, mas como um processo que resulta de uma lenta
construgcédo social. Uma mudanca leva tempo para se estabilizar e se realiza por
etapas, conforme as quais os profissionais criam vinculos entre seus saberes de
experiéncia e as novas ideias propostas.

Essa autora avalia que, por muito tempo, foram ignoradas ou subestimadas
as problematicas do sentido da mudanca para os professores, bem como das
condi¢des, das culturas e do funcionamento preexistentes das escolas nas quais se
introduziriam mudancas.

Para ela, o estabelecimento escolar € um nivel determinante na introducéo de
mudancas, porque é ali que os professores trabalham e constroem o sentido de
suas préticas profissionais. Por isso, sua andlise focaliza as caracteristicas da
cultura e do funcionamento de uma escola que incidem sobre seu potencial de
mudancga. Particularmente, ela direciona o olhar para seis dimensbes do
funcionamento de um estabelecimento escolar que influem na mudanca: a
organizacado do trabalho, mais ou menos burocratica; as relacdes profissionais, mais
Ou menos cooperativas; a cultura e a identidade coletiva; a capacidade mais ou
menos afirmada de projetar-se coletivamente no futuro; uma lideranca e um modo
mais ou menos negociados e participativos de exercicio do poder; uma capacidade
mais ou menos marcada de funcionar como lugar de construcédo do estabelecimento
escolar como uma organizagao aprendente.

Particularmente a discussdo que Thurler faz sobre as relagdes entre a cultura
do estabelecimento escolar e a realizacdo de mudangas mostra-se relevante para
nosso estudo. Para ela, a cultura da escola, a maneira pela qual os atores percebem
e descrevem a realidade, reagem a organizacao, aos acontecimentos, as palavras,
as acles, as interpretacdes e os sentidos que conferem a ela sdo elementos
relevantes a serem considerados.

As culturas do estabelecimento escolar e as de seus membros determinam,

entdo, como um projeto ou uma politica serdo acolhidos, se de forma hostil ou com
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simpatia, com desconfianga ou abertura. Neste sentido, a cultura, a dinamica, o
clima e o funcionamento da escola também influenciam fortemente na maneira como
o professor constréi o sentido da mudanca.

O entendimento dessa autora € o de que a cultura de um estabelecimento
escolar, ativamente construida pelos atores, estabiliza-se como conjunto de regras
do jogo que organiza a cooperagao, a comunicacgao, as relacdes de poder, a divisao
do trabalho, os modos de deciséo, as maneiras de agir e interagir.

Thurler destaca, entretanto, que também a posicdo de cada professor &

relevante, pois

A maneira como cada um pensa a mudanca, avaliando-a possivel,
necessdria ou urgente, ou, ao contrario, perigosa ou impensavel, funda-se
em uma histéria pessoal e na integracdo a diversos agrupamentos:
aprende-se a pensar e a viver a mudanga, a provoca-la ou resistir a ela, a
organiza-la ou controla-la coletivamente em sua familia, sua categoria de
idade, seu meio social, sua escola (...), nas associa¢des e comunidades as
guais se pertence, nas organizaces onde se trabalha. Em virtude da
diversidade de itinerarios, os profissionais que trabalham no mesmo
estabelecimento escolar ndo tém razdo alguma para terem a mesma
relacdo com a mudanca. (THURLER, 2001, p.91)

Corroborando essa posicdo, Herndndez et al. (2000) afirmam que a relacdo
com uma proposta de mudanca € sempre subjetiva, 0 que pressupde que sejam
geradas expectativas diferentes conforme cada um dos participantes, que
repercutam em sua percepcdo e em seu envolvimento com as acdes relacionadas a
proposta.

O sentido da mudanca, por isso, € uma construcdo individual, coletiva e
interativa, tem sua légica prépria e varia em funcdo das culturas dos atores e das
relacbes sociais em que estdo envolvidos e a cultura do estabelecimento escolar
consiste em um dos fatores que influencia as posicbes de cada um de seus
membros.

A cultura do estabelecimento escolar € entendida, entdo, como filtro pelo qual
0s atores se apropriam da informacdo que vem de fora e a assimilam e interpretam.
Uma caracteristica da cultura escolar, importante para a analise sobre 0s processos

de mudanca, é a existéncia de

um ndcleo sélido de conhecimentos, valores, normas e modos de fazer que
parecem essenciais, intocaveis, inalteraveis e ligados a identidade profunda
do estabelecimento escolar. Em torno desse nucleo, ha componentes
menos vitais que resultam de tradigdes cuja origem ninguém mais conhece,
ou de arranjos pragmaticos aos quais ndo se atribui importancia exagerada.
(THURLER, 2001, p.96)
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Assim, as propostas de mudancas que se chocam contra o nucleo solido da
cultura do estabelecimento escolar s&o, geralmente “varridas”, ignoradas, pois o0s
atores escolares permanecem indiferentes a elas; outras propostas, se compativeis
com esse nucleo duro, ou se nao o questionam, tém chance de “penetrar no campo
de consciéncia e, talvez, ser objeto de um trabalho de tentativa, de analise e de
assimilagao” (THURLER, 2001, p.96).

Nessa mesma linha, Hernandez et al. afirmam que uma proposta de mudanca
tem maiores possibilidades de ser compartilhada pelos professores se néo pretender
mudar a organizagao e a pratica da instituicdo em sua totalidade e sem etapas e que
a resposta a uma proposta externa a escola pode adquirir um maior ou menor
enraizamento conforme tenha ligacgdo ou ndo com as culturas pedagdgicas
(individuais e coletivas) de referéncia.

A partir desse entendimento, Thurler avalia que a resisténcia manifestada por
professores diante de qualquer transformacdo de suas praticas, nao
necessariamente ocorre por mas razdes ou deve ser vista pelo viés que considera
os docentes como um corpo profissional conservador e intolerante as mudancas.
Mas deve-se considerar a complexidade dos processos de mudanca e as
dificuldades que decorrem desses processos, Visto que 0s professores sdo exigidos
para colocar em questdo ou mesmo abandonar rotinas relativamente eficientes,
construir novas aprendizagens, assumir riscos de fracasso e a perda proviséria de
referéncias, tudo isso para assumir uma proposta que pode ser promissora, mas que
ainda nao deu provas disso.

Os processos de mudanca, portanto, ndo sao fendmenos lineares que se
apoiam em um soO fator determinante, como, por exemplo, uma boa estratégia de
comunicacdo, recursos humanos ou materiais suficientes. Eles correspondem,
inversamente, a uma dinamica instavel, expressao de uma multiplicidade de forcas
em interacdo que ora convergem, ora se defrontam (THURLER, 2001, p.27), ou
seja, qualquer mudanca esté limitada por uma complexa trama de condicionantes
internos, a comunicagdo entre seus membros, a organizagcao da escola, etc., e
externos, a atitude dos pais, a presséo da Administracdo, etc. (HERNANDEZ et al.,
2000).

Essas consideracbes sdo importantes em nosso estudo, uma vez que nos
propusemos a analisar proposta de reestruturacdo curricular do Ensino Médio,

apresentada pela mantenedora da Rede Escolar Publica Estadual do RS para ser
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implementada pelas escolas dessa rede. Trata-se, portanto, de uma iniciativa
central, que parte da administracdo e ndo do coletivo dos envolvidos no processo,
nomeadamente, dos professores. Reconhecemos, em primeiro lugar, a legitimidade
de uma secretaria estadual de educacédo, como mantenedora de uma Rede Escolar,
em elaborar propostas e politicas educacionais e em coloca-las em pratica.
Evidentemente isso pode ser feito de forma mais ou menos democratica, mais ou
menos participativa. Concordando com Fullan (2009), quando afirma que "importa
menos quem da inicio a mudanca e mais qual sera a qualidade subsequente do
processo de mudanca”, e com Ferretti (1995), quando afirma que propostas
pedagdgicas podem ser consideradas "inovagdes como producdo” (quando séo
criadas para dar respostas para desafios identificados em um dado contexto) ou
"inovacBes como adocdo” (quando inovacdes produzidas em outros contextos sao
analisadas, adaptadas as condicdes e exigéncias locais e utilizadas tendo em conta
os desafios proprios do contexto), estamos considerando neste estudo que, uma vez
apresentada a PREM/RS pela secretaria, iniciou-se um processo, que envolveu
aceitacOes, rejeicdes, negociacdes, para implementacdo dessa proposta em cada
contexto escolar. Nos debrugamos, entdo, neste estudo, sobre esse processo de
implementacédo da proposta, buscando estudar que mudancas e alteragbes produziu
no trabalho e na cultura escolar, bem como na identidade do Ensino Médio, para o

gue sao relevantes os aspectos sobre mudanca educacional acima apresentados.






2. POLITICAS CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO

Nesta secdo, apresentamos uma discussao acerca das politicas educacionais
curriculares, procurando delinear os aportes conceituais que embasam nossa
andlise para, logo depois, apresentar a PREM/RS como politica de reestruturacao
curricular direcionada para o Ensino Médio, proposta e implantada pela SEDUC/RS.

2.1. Politicas educacionais curriculares

O termo politica, pelo significado classico, é derivado do adjetivo originado de
polis (politiks) e se refere a cidade: ao urbano, ao civil, ao publico, ao social. A obra
de Aristételes, Politica, influencia a compreensdo do termo, deslocando seu
significado “do conjunto das coisas qualificadas de um certo modo pelo adjetivo
“politico”, para a forma de saber mais ou menos organizado sobre esse mesmo
conjunto de coisas”. No periodo moderno, o termo politica passa a referir “a
atividade ou conjunto de atividades que, de alguma maneira, ttm como termo de
referéncia a polis, ou seja, o Estado” (BOBBIO, MATTEUCCI, PASQUINO, 1998,
p.954).

Assim, o conceito de politica passou a ser relacionado “ao do poder do
Estado — ou sociedade politica — em atuar, proibir, ordenar, planejar, legislar, intervir,
com efeitos vinculadores a um grupo social definido e ao exercicio do dominio
exclusivo sobre um territério e de defesa de suas fronteiras” (SHIROMA, MORAES,
EVANGELISTA, 2011, p.07).

Como campo de pesquisa, 0s estudos sobre politicas publicas passaram a
ganhar centralidade no Brasil no inicio da década de 1980. Consoante com o
momento de redemocratizacdo politica do pais, tinha-se um contexto que permitia
discusséo critica sobre as politicas econémicas empreendidas pelo regime militar e
sua contribuicdo para o aprofundamento das desigualdades sociais, a0 mesmo
tempo em que ganhava centralidade o debate sobre o destino e o perfil que as

politicas publicas deveriam assumir. Também no campo educacional, estudos
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comecaram a privilegiar a abordagem da educacédo na sua dimensdo de politica
publica de corte social (AZEVEDO, 2001).

A compreensdo do que seja uma Politica Publica ultrapassa a ideia de
intervencdo do Estado em uma situacdo social considerada problematica, mas
envolve, e estd intimamente relacionado, a ideia de poder. Por isso, pode-se
considerar que as Politicas Publicas sdo uma “forma contemporanea de exercicio do
poder nas sociedades democraticas, resultante de uma complexa interacdo entre
Estado e sociedade”, a partir da qual se definem as situagdes sociais a serem
consideradas para intervencao do Estado (DIGIOVANNI, 2009, p.1-2).

As politicas publicas, entendidas, entdo, como representacdo da
materialidade da intervengcdo do Estado, ou o “Estado em acao”, podem ser
enfocadas, segundo Azevedo, a partir de dois planos: mais geral e abstrato ou mais
concreto. A abordagem no plano mais geral “significa ter presente as estruturas de
poder e de dominagéo, os conflitos infiltrados por todo o tecido social e que tém no
Estado o locus da sua condensacado”. No plano mais concreto, “0 conceito de
politicas publicas implica considerar os recursos de poder que operam na sua
definicAdo e que tém nas instituicbes do Estado, sobretudo na maquina
governamental, o seu principal referente” (AZEVEDO, 2001, p.5).

Uma importante dimensédo para andlise das politicas publicas, segundo essa
autora, é a compreensao de que elas sédo definidas, implementadas, reformuladas
ou desativadas com base na memoria da sociedade ou do Estado em que estdo
contextualizadas, guardando estreita relacdo com as representacfes sociais que
cada sociedade desenvolve sobre si prépria. Assim, as politicas publicas sdo
construcbes informadas pelos valores, simbolos, normas, pelas representacées
sociais que integram o universo cultural e simbodlico de uma determinada realidade.

Na sociedade moderna, marcada pela setorizacdo, também as politicas
publicas sdo pensadas para os diversos setores (saude, seguranca, educacao,
agricola, industrial), sendo demandadas a partir de problemas que passam a ser
discutidos pela sociedade, de modo amplo, exigindo, entdo, a atuacao do Estado.
Esse processo € marcado também pelas lutas travadas pelos grupos que integram
cada setor, as quais serdo mais ou menos vitoriosas dependendo do poder de
pressdo dagueles que dominam o setor em cada momento. Assume papel relevante,
entdo, a dimenséo ideoldgica das politicas (AZEVEDO, 2001), porque elas “n&do sao

estaticas ou fruto de iniciativas abstratas, mas estrategicamente empregadas no
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decurso dos conflitos sociais expressando, em grande medida, a capacidade
administrativa e gerencial para implementar decisbes de governo” (SHIROMA,
MORAES, EVANGELISTA, 2011, p.8-9).

Assim € que as politicas publicas de carater social, particularmente, sao

estrategicamente importantes para o Estado capitalista porque,

Por um lado, revelam as caracteristicas proprias da intervencdo de um
Estado submetido aos interesses gerais do capital na organizagdo e na
administracdo da res publica e contribuem para assegurar e ampliar os
mecanismos de cooptacdo e controle social. Por outro, como o Estado néo
se define por estar a disposicdo de uma ou outra classe para seu uso
alternativo, ndo pode se desobrigar dos comprometimentos com as distintas
forcas sociais em confronto. (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011,
p.08)

Entdo, o processo pelo qual as politicas sédo definidas e implementadas esta
enraizado no universo simbolico e cultural proprio da sociedade em que tem curso,
articulando-se com as caracteristicas do seu sistema de dominacgéo e, portanto, ao
modo como se processa a articulacdo dos interesses sociais neste contexto
(AZEVEDO, 2001).

A politica educacional, como parte de uma totalidade maior, deve ser
considerada de forma articulada com o planejamento mais global que a sociedade
constr6i como seu projeto e que se realiza por meio da acao do Estado,
relativamente a esse setor, a educacdo. Sem esquecer que as politicas séo
determinadas pelas relacbes de poder e de dominacdo que se estabelecem na

sociedade, no ambito da politica educacional

a escola e principalmente a sala de aula sdo espacos em que se
concretizam as definicbes sobre a politica e o planejamento que as
sociedades estabelecem para si préprias, como projeto ou modelo
educativo que se tenta pbér em acdo. O cotidiano escolar, portanto,
representa o elo final de uma complexa cadeia que se monta para dar
concretitude a uma politica — a uma policy — entendida aqui como um
programa de acdo (AZEVEDO, 2001, p.59)

Em termos de materializacdo, uma politica nacional de educacgéo abrange nao

s6 a legislacdo proposta para organizar a area, mas

Realiza-se também pelo planejamento educacional e pelo financiamento de
programas governamentais, em suas trés esferas, bem como por uma série
de acdes ndo governamentais que se propagam, com informalidade, pelos
meios de comunicacado. Realiza-se, para além desses espacos, por meio da
difusdo de seu ideario pelas publicagBes oficiais e oficiosas. (SHIROMA,
MORAES, EVANGELISTA, 2011, p.73)
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Assumindo, como apontou Azevedo, a escola como espago em que se
“‘concretizam” as definicbes sobre politica, é preciso ter claro que a materializacao
das politicas ndo ocorre como mera transposicao dos textos elaborados para as
escolas, porque as recomendacgles, orientacdes, prescricbes presentes nos

documentos de politica educacional ndo sdo prontamente assimilaveis ou aplicaveis:

Sua implementacdo exige que sejam traduzidas, interpretadas, adaptadas
de acordo com as vicissitudes e os jogos politicos que configuram o campo
da educagédo em cada pais, regido, localidade; tal processo implica, de certo
modo, uma reescritura das prescricdes. (SHIROMA, CAMPOS, GARCIA,
2005, p.430-431)

Assim, 0 movimento que caracteriza a materializacdo das politicas
educacionais nas escolas é o de didlogo dos sujeitos com os dispositivos normativos

oficiais, nos quais

se manifestam intencdes de aceitacao e resisténcia, momentos ao mesmo
tempo partiihados e contrastantes, que evidenciam processos de
continuidade e rupturas, representados por novos discursos e praticas,
hibridos entro o “novo” e o “velho”, entre 0 que muda e o que permanece.
(SILVA, 2014b, p.4)

Entende-se, portanto, que as politicas educacionais ndo séo identificadas
como algo estético, definido pela producao de textos transplantados para as escolas.
Mas, caracterizam-se como um processo que envolve multiplos espacos e sujeitos,
gue envolve a proposicdo das politicas, a elaboracdo de compreensao sobre seus
significados, a traducdo, interpretacéo e adaptacdo, em cada contexto escolar, das
suas proposicdes, e a incorporacdo ou ndo, nas praticas escolares, dessas
proposicoes.

Entdo, embasamos nossa compreensdo no entendimento de que uma politica
envolve sempre um processo com diferentes dimensdes. Para tanto, apoiamo-nos
nas proposicdes de autores que enfatizam o carater processual das politicas, dentre
0s quais, destacam-se Stephen J. Ball e colaboradores, em especial Richard Bowe.

A "abordagem do ciclo de politicas", por eles proposta, considera importante
identificar, analisar e relacionar diversos contextos (facetas) envolvidos no processo
de desenvolvimento de uma politica social ou educacional.

De modo geral, os pesquisadores consideram que

(...) a abordagem do ciclo de politicas constitui-se num referencial analitico
util para a andlise de programas e politicas educacionais e que essa
abordagem permite a analise critica da trajetéria de programas e politicas
educacionais desde sua formulagdo inicial até a sua implementagdo no
contexto da pratica e seus efeitos (MAINARDES, 2006, p.48).
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Originalmente, essa proposi¢cdo considerou trés contextos como importantes:
(1) contexto de influéncia; (2) contexto de producéo de texto; (3) contexto de pratica.
Posteriormente, foram acrescentados dois outros contextos: (4) contexto de
efeitos/resultados; (5) contexto de estratégia politica. Cada um desses contextos
envolve disputas e embates entre diferentes grupos de interesse.

O contexto de influéncia refere-se ao contexto onde as politicas sao iniciadas
e ao espaco onde os discursos politicos sdo construidos. Neste contexto tém lugar
as disputas para definicdo dos propositos da educacdo e é onde 0s conceitos
ganham legitimidade para formar um discurso de base para a politica. As redes em
torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo atuam nesse
contexto. Mas, para além desse cenario mais “local”’, influéncias globais e
internacionais também atuam sobre o contexto de criagcdo de politicas, mediante
atuacdo, por exemplo, de organismos multilaterais como Banco Mundial,
Organizacdo das NagbOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE).

O segundo contexto, de producédo de texto, refere-se a elaboracéo, a partir de
processo que envolve disputas e acordos, dos textos politicos que representam a
politica sob diversas formas: textos legais oficiais e textos politicos, comentarios
formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos, etc.
Esses textos ndo sdo, necessariamente coerentes e claros, podendo haver até
contradi¢Bes sobre termos-chave da politica.

No contexto da pratica os textos produzidos para representar a politica sao
lidos e interpretados, produzindo efeitos e consequéncias que podem estar mais
préximas ou mais distantes das intencfes desejadas. Neste sentido, é importante
destacar que as politicas ndo sdo meramente “implementadas” dentro desta faceta,
mas estdo sujeitas a interpretagcbes e, portanto, “recriacbes”. Isto, permite
compreender que os professores e os demais profissionais desempenham um papel
ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais que
gera, portanto, implicacdes para o processo de implementacao das politicas.

Assim, cada sujeito ou grupo, a partir de suas histérias, experiéncias, valores,
propositos e interesses produzirdo interpretacdes diferentes, atribuindo significados

as politicas que ndo podem ser controlados pelos autores dos textos politicos,
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‘partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal
entendidas” (BALL et al., 1992, apud MAINARDES, 2006).

O quarto contexto é aquele no qual se analisam os efeitos das politicas em
termos dos seus impactos e das interacbes com desigualdades existentes,
remetendo a necessaria preocupacdo com questbes de justica, igualdade e
liberdade individual.

O contexto de estratégia politica envolve a identificacdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada, ou seja, as
estratégias que poderiam ser consideradas para dar conta dos problemas
diagnosticados.

A abordagem do ciclo de politicas entende o0 processo politico como
multifacetado e dialético; sua contribuicdo para a andlise das politicas reside na
possibilidade de articular niveis macro e micro de andlise, pois parte do
entendimento de que a producdo de documentos legais e textos que representam a
politica e o trabalho que se realiza na escola devem ser associados. Porém, entre
um contexto e outro, a transferéncia de sentidos ndo ocorre de forma linear, mas
esta sujeita a equivocos de interpretacdo e contestacao

No contexto da pratica, por exemplo, a percepcdo dos sujeitos sobre os
textos, as formas como recebem e se apropriam deles e das orientacdes propostas,
0s processos de reinterpretacédo que realizam afetam a producao de significados.

Assim, tem sido frequentemente utilizada na andlise desses movimentos de
interpretacdo, ressignificacdo e apropriacdo de politicas a nocdo de
recontextualizacéo proposta por Basil Bernstein.

Na teoria de Bernstein, o conceito de recontextualizacao tem lugar importante,
embora ndo ocupe tanta centralidade quanto os conceitos de coédigo, poder e
enquadramento, controle e classificacdo. Porém, no campo dos estudos sobre
politica curricular esse conceito tem sido empregado por diversos autores para
analisar as politicas tanto no nivel macro da producgdo de texto, quanto no micro —
escolas, salas de aula (LOPES, 2005; LOPES, CUNHA, COSTA, 2013; SILVA,
2014b; MAINARDES, 2006; MORAIS, NEVES, 2007).

O conceito de recontextualizagao foi elaborado no ambito da “teoria do
dispositivo pedagogico”, apresentada no capitulo 5 do livro “A estruturagdo do

discurso pedagogico: classe, codigo e controle” (BERNSTEIN, 1996). Na discusséo
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sobre o dispositivo pedagogico, o autor distingue trés regras constituintes desse
dispositivo, relacionadas a trés campos (producéo, recontextualizagéo e reproducéo)
interdependentes, de modo que a recontextualizacdo do discurso nao pode
acontecer sem a sua producdo, e a reproducdo ndo pode ocorrer sem a sua
recontextualizacdo. As regras internas do discurso pedagdgico operam o ato de
embutir o discurso instrucional (discurso especializado das ciéncias de referéncia)
em um discurso regulativo e sempre dominante no processo, associado aos valores
e aos principios pedagdgicos.

O dispositivo pedagdgico regula a comunicacao pedagogica a partir de regras
internas, ele fornece a gramatica intrinseca do discurso pedagdgico, através de
regras distributivas, regras recontextualizadoras e regras de avaliacao.

As regras distributivas regulam a relacao entre poder, grupos sociais e formas
de consciéncia e de pratica, a “especializacido diferenciada da consciéncia para os
diferentes grupos”, ou seja, regulam o tipo de conhecimento que os diferentes
grupos sociais terdo acesso: quem tem acesso a qual conhecimento e em que
condi¢cbes. Essas regras distributivas operam no denominado “contexto primario”, de
producao do discurso, no qual, mediante contextualizacdo primaria, novas ideias sao
criadas e modificadas e discursos especializados sado desenvolvidos e modificados.

As regras recontextualizadoras, submetidas as regras distributivas, regulam a
constituicdo do discurso pedagdgico, o qual, segundo Bernstein, ndo é propriamente
um discurso, um conteudo a ser transmitido, mas um principio de apropriacdo de
outros discursos, com vistas a sua transmissdo e aquisicdo — um principio
recontextualizador. Ou seja, o0 discurso pedagogico é produzido a partir da
recontextualizacdo, deslocando-se de um contexto original e se relocando para outro
contexto. O discurso pedagdgico €, entdo, “‘um principio que tira (desloca) um
discurso de sua pratica e contexto substantivos e reloca aquele discurso de acordo
com seu proprio principio de focalizagdo e reordenamento seletivos” (BERNSTEIN,
1996, p.259).

Assim, o principio recontextualizador “seletivamente, apropria, reloca,
refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua prépria ordem e seus
préprios ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p.259). Nesse processo, o discurso
original passa por uma transformacdo, criando um discurso imaginario
(recontextualizado), o qual torna-se um significante para uma outra coisa, diferente,

ja que inserido em outro contexto.
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As regras de recontextualizagdo operam no denominado contexto
recontextualizador, no qual os agentes estao preocupados com 0s movimentos de
textos do contexto primario da producado discursiva para o contexto secundario da
reproducao discursiva. O campo recontextualizador, estruturado por esse contexto,
inclui o campo recontextualizador oficial (constituido por departamentos
especializados e subagéncias do Estado e autoridades educacionais locais) e o
campo recontextualizador pedagoégico (constituido por pesquisadores de
universidades e faculdades de educacédo; meios especializados de educacdo —
jornais, revistas, editoras; agentes no interior da educacéo). A autonomia relativa do
discurso pedagdgico, do campo educacional, € definida na medida em que permite
gue o campo recontextualizador pedagdgico exista e afete a pratica pedagdgica.

O autor faz uma distingdo entre duas formas de transformacédo de um texto*: a
transformacdo dentro do campo recontextualizador e a transformacdo do texto ja
transformado no processo pedagoégico, na medida em que ele se torna ativo no
campo de reprodugédo, onde se desenvolve a pratica pedagogica. Assim, “é o campo
recontextualizador que gera as posicdes e oposicOes da teoria, da pesquisa e da
pratica pedagogicas” (BERNSTEIN, 1996, p.271)

Por fim, as regras de avaliacdo, submetidas as regras de distribuicdo e de
recontextualizacdo, sdo constituidas na pratica pedagégica e atuam no contexto
secundario, que estrutura o campo da reproduc¢éo do discurso.

Essas trés regras sao sujeitas a ideologia, uma vez que “participam
essencialmente da divulgagdo e da restrigido das formas de consciéncia” ou, de
outra forma, o dispositivo pedagégico atua como um governador/regulador simbdlico
da consciéncia. Entdo, assumindo que sdo complexas as relacdes entre poder,

discurso pedagogico e consciéncia, o autor afirma que

Uma vez que todo discurso é um discurso recontextualizado, todo discurso
e seus subsequentes textos sdo ideologicamente reposicionados no
processo de sua transformacdo do campo original de sua producdo ou
existéncia para o campo de sua reproducdo (BERNSTEIN, 1996, p.280)

O processo de recontextualizacdo refere-se a mudancgas no texto, de modo

gue, depois desse processo, o texto ndo € mais o0 mesmo texto, pois

(1) o texto mudou sua posicdo em relacdo a outros textos, praticas e
situagBes. (2) o préprio texto foi modificado por um processo de selecéo,

4 O autor utiliza “texto” num sentido ampliado, podendo ser compreendido como “o curriculo
dominante, a pratica pedagdgica dominante, mas também qualquer representacéo pedagdgica,
falada, escrita, visual, espacial ou expressa na postura ou na vestimenta” (BERNSTEIN, 1996, p.243)
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simplificacdo, condensacédo e elaboracdo. (3) o texto foi reposicionado e
refocalizado. (BERNSTEIN, 1996, p.270)

Bernstein destaca que um discurso pode estar sujeito a varias possibilidades
de recontextualizacdo, por meio de varios campos e contextos envolvidos. Assim, 0
discurso reproduzido na escola, por exemplo, pode estar sujeito aos principios
recontextualizadores vindos do contexto especifico dessa escola e pode ser afetado
pelas relacdes de poder do campo recontextualizador entre a escola e o contexto
cultural primario do aluno (familia/comunidade). A escola pode incorporar 0s
discursos da familia/comunidade como forma de controle social e, inversamente, a
familia e a comunidade podem atuar no campo recontextualizador da escola
influindo em sua pratica.

Segundo Morais e Neves, o modelo proposto por Bernstein, sugere que a
producéo e a reproducdo do discurso pedagoégico constituem processos dinamicos,
pois

Por um lado, os principios dominantes que sdo transmitidos pelo discurso
regulador geral refletem posicdes de conflito e ndo relagdes estaveis. Por
outro lado, ha sempre fontes potenciais ou reais de conflito, resisténcia e
inércia entre 0s agentes politicos e administrativos do campo de
recontextualizagéo oficial, entre os diversos agentes do campo de
recontextualizacdo pedagodgica e entre o contexto primario do adquirente e
0s principios e praticas da escola. Além disso, os professores e 0s autores
de manuais escolares podem sentir-se incapazes ou relutantes em
reproduzir o codigo de transmissdo educacional subjacente ao discurso

pedagdgico oficial. E este dinamismo que permite que a mudanca tenha
lugar. (MORAIS, NEVES, 2007, p.122)

No ambito das pesquisas sobre politicas curriculares, tem se assumido o
pressuposto de que as prescricbes presentes nos textos das politicas ndo séo
transportados e transplantadas para o cotidiano escolar:

O que esta prescrito ndo é necessariamente o que é apreendido, e o0 que se
planeja ndo é necessariamente o que acontece. Todavia, (...) isso ndo
implica que devamos abandonar nossos estudos sobre prescricdo como
formulagdo social, e adotar, de forma Unica, o pratico. Pelo contréario,
devemos procurar estudar a construcdo social do curriculo tanto em nivel de
prescricdo como em nivel de interacdo. (GOODSON, 1995, p.78)

Lopes defende a utilizagdo do conceito de recontextualizacdo para o
entendimento das reinterpretacdes que sofrem os diferentes textos na sua circulacéo

pelo meio educacional. Por intermédio desse conceito,

€ possivel marcar as reinterpretacdes como inerentes aos processos de
circulagdo de textos, articular a acdo de multiplos contextos nessa
reinterpretacdo, identificando as relacdes entre processos de reproducao,



92

reinterpretacgao, resisténcia e mudanca, nos mais diferentes niveis. (LOPES,
2005, p.55)

Porém, essa autora tem empregado em seus estudos o que denomina de
‘recontextualizacdo por processos hibridos”, utilizando o conceito de
recontextualizacdo, construido por Bernstein em uma matriz estruturalista, associado
ao entendimento de culturas hibridas, marcado pelas discussdes pos-estruturalistas.
O hibridismo se configura a partir da mistura de légicas globais, locais e distantes,
sempre recontextualizadas (LOPES, 2005).

De acordo com Ball, a elaboracdo de politicas nacionais €, inevitavelmente,
um processo de bricolagem, em que se evidencia a pratica de “empréstimo” e copia
de ideias de outros lugares, alterando abordagens ja tentadas e testadas, baseando-
se em “pesquisas, tendéncias e modas”, ou em “qualquer ideia que pareca poder
funcionar” (BALL, 1998, p.126).

Processos que expressam uma recontextualizacdo por hibridismos visam
legitimar certas vozes em detrimento de outras, formular consensos e orientar as
mudancas para determinadas finalidades. Um exemplo disso € apresentado nas
andlises dessa autora sobre as politicas curriculares para o Ensino Médio
formuladas no ambito do governo FHC, como mencionamos no capitulo 1, acerca
dos PCNEM, os quais podem ser interpretadas como um hibrido de discursos
curriculares produzido por processos de recontextualizacdo, na medida em que
associam textos de matrizes tedricas distintas — discursos da perspectiva critica, do
construtivismo, de principios gerais da escola nova, e discursos que remetem a base
do eficientismo social (LOPES, 2002, 2004):

O curriculo por competéncias é concebido nos parametros curriculares para
0 ensino médio como associado a tendéncias construtivistas, visando a
superacao do curriculo enciclopédico, centrado nos conteddos, em nome de
um ensino mais ativo, interdisciplinar e contextualizado. Mas igualmente é
associado a fragmentacdo das atividades em supostos elementos
componentes (as habilidades), de forma que possam servir de medida as
atividades individuais. (LOPES, 2004, p.114)

Assim também é que a nocéo de “educacao para a vida”, expressa nos PCN,
é refocalizada, de acordo com Lopes, de modo que “vida assume uma dimensao
especialmente produtiva do ponto de vista econémico, em detrimento de sua
dimenséo cultural mais ampla. (LOPES, 2002, p.390)

Assumimos que uma politica curricular “¢ uma politica cultural, pois o

curriculo é fruto de uma selecdo da cultura e € um campo conflituoso de producéo



93

de cultura, de embate entre sujeitos, concepcbes de conhecimento, formas de
entender e construir o mundo” (LOPES, 2004). Assim, entendemos o curriculo como
conceito multifacetado, construido, negociado e renegociado em Vvarios niveis e
campos (GOODSON, 1995, p.67). Da relacéo do curriculo com a cultura derivamos
que “o curriculo se situa no cruzamento entre a escola e a cultura® (VEIGA-NETO,
2002, p.44). A partir desse entendimento, pode-se definir curriculo como “a porgao
da cultura — em termos de conteudos e praticas (de ensino e aprendizagem, de
avaliacao etc.) — que, por ser considerada relevante num dado momento histérico, é
trazida para a escola, isto €, é escolarizada” (Williams, 1984 apud VEIGA-NETO,
2002, p.44).

Forquin (1993) entende que existe uma relacdo intima e organica entre
educacdo e cultura: tanto no sentido amplo de educacdo como formacdo e
socializacdo do individuo, como no sentido de educacdo no ambito escolar, é
necessario reconhecer que ela supbe sempre a comunicag¢do, a transmissao, a
aquisicdo de alguma coisa: conhecimentos, crencas, habitos, valores, que
constituem o que se chama de “contetdo” da educagdo. Esse conteudo, uma vez
que é sempre alguma coisa que “nos precede, nos ultrapassa e nos institui enquanto
sujeitos humanos” pode ser chamada de cultura (FORQUIN, 1993, p.10).

Entre curriculo e cultura, portanto, existe uma relacéo de reciprocidade:

[...] a cultura é o conteldo substancial da educacdo, sua fonte e sua
justificacdo Ultima: a educacéo ndo € nada fora da cultura e sem ela. Mas,
reciprocamente, dir-se-a que € pela e na educagdo, através do trabalho
paciente continuamente recomegado de uma “tradicdo docente” que a
cultura se transmite e se perpetua: a educagdo “realiza” a cultura como
memodria viva, reativacdo incessante e sempre ameacada, fio precario e
promessa necesséria da continuidade humana. (FORQUIN, 1993, p.14)

Ha, por isso, estreita correspondéncia entre curriculo e a cultura na qual ele

se organizou,

de modo que ao analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir
ndo s6 os conteldos que, explicita ou implicitamente, sdo vistos como
importantes naguela cultura, como, também, de que maneira aquela cultura
prioriza alguns conteldos em detrimento de outros, isto €, podemos inferir
quais foram os critérios de escolha que guiaram os professores,
administradores, curriculistas etc. que montaram aquele curriculo. (VEIGA-
NETO, 2002, p.44)

A ideia de seletividade da cultura precisa ser reconhecida, ou seja, a
educacdo escolar supbe uma selecdo da cultura a ser transmitida as novas

geracoes:



94

[...] a cada geracdo, a cada “renovagdo” da pedagogia e dos programas,
sao partes inteiras da heranga que desaparecem da “memoria escolar”, ao
mesmo tempo que novos elementos surgem, novos conteddos e novas
formas de saber, novas definicdes de exceléncia académica ou cultural,
novos valores. (FORQUIN, 1993, p.15)

O curriculo é, entdo, o resultado de uma selecdo: o0 que constitui
precisamente o curriculo é a parte selecionada de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes (SILVA, 1999).

Essa selecdo ndo é neutra e, portanto, o curriculo ndo é elemento neutro de
transmissao desinteressada, mas esta implicado em relacdes de poder, transmite
visbes sociais particulares e interessadas, produz identidades individuais e sociais
particulares, tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacéo da sociedade e da educacao (MOREIRA, SILVA, 2009).

Silva lembra que “o conhecimento que constitui o curriculo esta
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo
gue nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade”. Portanto, para ele
o curriculo ndo é apenas uma questao de conhecimento, mas também de identidade
(SILVA, 1999, p.15).

A origem do curriculo como objeto de estudo e pesquisa situa-se nas
discussdes que comecaram a ser realizadas nos Estados Unidos no inicio do século
XX, as quais objetivavam responder as transformacfes econdmicas, sociais e
culturais da época (industrializacdo, urbanizacao, presenca de imigrantes), definindo
um projeto de escola que preparasse as novas geracdes para essas
transformacdes. O contexto também era marcado pela massificacdo da
escolarizacdo, 0 que suscitava questionamentos, particularmente no referente a
educacédo secundaria, sobre o curriculo classico e humanista, que dominava essa
etapa desde sua institucionalizacdo, no tocante a sua abstracdo e “inutilidade” para
a vida moderna, industrial. A obra The curriculum (1918) de Bobbitt constitui marco
das ideias produzidas nesse periodo, cuja visdo de curriculo, visto como processo
de racionalizacdo de resultados educacionais, estava ancorada nos principios
tedricos da “administragao cientifica” de Taylor. O curriculo, nessa perspectiva,
consistia na definicho precisa dos objetivos a serem alcancados e dos
procedimentos e métodos para obtencio e mensuracdo dos resultados. A essas

ideias de curriculo como instrumento de controle social e eficiéncia social,
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contrapunha-se outra tendéncia nos estudos sobre curriculo, proposta por Dewey,
voltada para a valorizag&o dos interesses dos alunos (MOREIRA, SILVA, 2009)

Essas duas tendéncias dominaram o pensamento curricular até meados de
1970, porém, a principal influéncia na formacé&o do curriculo como campo de estudos
era 0 modelo formulado por Bobbitt, o qual conseguiu maior consolidacdo com a
publicacdo de Ralph Tyler, em 1949. Tal como o modelo de Bobbitt, o curriculo para
Tyler consiste em questdo técnica. Sua proposta € a de definicdo dos objetivos
escolares, formulados em termos de comportamento, proposicdo que influenciou a
orientacdo comportamentalista que prevaleceu nos anos 1960 (SILVA, 1999).

O “movimento de reconceitualizacdo” nos Estados Unidos e a “nova
sociologia de educacao” na Inglaterra marcam o movimento de renovagao da teoria
sobre curriculo. As teorias criticas invertem os fundamentos das teorias tradicionais
de curriculo, colocando em questdo os pressupostos dos arranjos educacionais e
sociais, preocupando-se em desenvolver conceitos que permitam compreender o
que o curriculo faz, ao invés de desenvolver técnicas de como fazer o curriculo
(SILVA, 1999).

Esse novo enfoque prioriza o exame sobre as relagdes entre curriculo e
estrutura social, curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e ideologia, curriculo
e controle social, com a preocupacdo de “entender a favor de quem o curriculo
trabalha e como fazé-lo trabalhar a favor dos grupos e classes oprimidos” e de
discutir sobre “o que contribui, tanto no curriculo formal como no curriculo em agao e
no curriculo oculto, para a reprodugao de desigualdades sociais” (MOREIRA, SILVA,
2009, p.16)

A partir de estudo do contexto brasileiro, Libaneo aponta trés diferentes linhas
de orientacao curricular, cada uma relacionada a distintas concepcdes de finalidade
da escola, identificadas nos ultimos vinte anos. A primeira orientagdo aponta para
um curriculo instrumental, de resultados imediatistas, caracterizado por um conjunto
de contetdos minimos necessarios ao trabalho/emprego, com intuito de adequar os
individuos as exigéncias do desenvolvimento econdmico, associado a uma escola
de integracdo social, baseada num curriculo de convivio e acolhimento social,
focado na experiéncia dos alunos.

A segunda orientacdo, sociologica/instrumental, apresenta a defesa de um

curriculo de experiéncias educativas, focalizando mais a pratica social que acontece
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em contextos socioculturais mais imediatos do que os saberes sistematizados ou a
pratica pedagdgica.

Essas duas orientacdes, afirma Libaneo, negam validade ao conhecimento
universal, ao papel da internalizacédo da experiéncia sociocultural da humanidade na
formacdo humana, a primeira porque supfe um curriculo assentado em
competéncias e habilidades dissociadas de conteudos e significados, a segunda
porque pde, igualmente, em segundo plano os conteudos ao supervalorizar a
experiéncia cotidiana dos alunos. Ao fazer isso, ou seja, basear seu curriculo a partir
dessas orientacOes, a escola perde sua condicdo de fazer justica social para a
populacdo pobre, porque nédo oferece a chance de apropriacdo do conhecimento
tedrico-conceitual e de desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral.

A terceira orientacdo, por sua vez, considera que o curriculo envolve a
formagdo cultural e cientifica em interconexdo com as préaticas socioculturais,
colocando a escola como responsavel pela “apropriacdo dos saberes sistematizados
constituidos socialmente, como base para o desenvolvimento das capacidades
intelectuais e a formacao da personalidade, por meio da atividade de aprendizagem
socialmente mediada” (LIBANEO, 2014, p.5). Isso demanda que os educadores
aceitem a imprescindibilidade dos conteddos como referéncias para o
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos, integrando no curriculo
as praticas sociais vivenciadas pelos alunos.

Uma sintese dessas ideias pode ser conseguida a partir do entendimento de
gue “a escola ndo é nem meramente lugar de provimento de conhecimentos
instrumentais e imediatistas nem somente um lugar de acolhimento da diversidade
social e integragao social dos pobres”, mas “sua fungao prioritaria € de proporcionar
formacdao cultural e cientifica tendo em vista o desenvolvimento humano, integrando
no curriculo as praticas socioculturais que caracterizam suas vivéncias” (LIBANEO,
2014, p.7). Uma escola desprovida de contetdos culturais substanciosos e densos,
continua o autor, “reduz as possibilidades dos pobres de ascenderem ao mundo
cultural e ao desenvolvimento das capacidades intelectuais, e com isso, a escola
ndo promove a justica social que pode vir da educacdo e do ensino” (LIBANEO,
2014, p.19).

Nessa mesma dire¢cdo, concordamos com Young, quando afirma que

O curriculo tem que levar em consideracdo o conhecimento local e cotidiano
gue os alunos trazem para a escola, mas esse conhecimento nunca podera
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ser uma base para o curriculo. A estrutura do conhecimento local é
planejada para relacionar-se com o particular e ndo pode fornecer a base
para quaisquer principios generalizaveis. Fornecer acesso a tais principios é
uma das principais razfes pelas quais todos os paises tém escolas.
(YOUNG, 2007, p.1299)

Em nosso estudo, focalizamos o estudo de uma politica de reestruturacao
curricular, proposta e implantada pela secretaria de educacdo do estado do Rio
Grande do Sul. A partir dos aportes conceituais até aqui apresentados, assumimos
como pressupostos que, uma vez apresentada a PREM/RS pela secretaria, a
transferéncia do contexto oficial para o contexto escolar significou um processo de
negociacfes, aceitacdo, rejeicdo, reinterpretacdo e producdo de significados
proprios pelos sujeitos de cada contexto escolar. Assumimos também que as
prescricbes e orientacdes da proposta ndo se efetivam no contexto da pratica de
forma espelhada; porém, ainda que ndo produzam alteracdes na totalidade das
praticas escolares, repercutem no ambito escolar; a politica, portanto, “produz
alteracdes no discurso pedagogico e imprime novos codigos a cultura escolar,
capazes de constituir novas configuracdes ao trabalho pedagdgico e a acdo
docente” (SILVA, 2014b, p.6-7).

Sem ignorar os contextos de influéncia e de producdo de texto, mas
considerando-os como “pano de fundo” (como fazemos na segdo seguinte),
focalizamos, especialmente, o contexto da pratica, uma vez que nos interessa,
fundamentalmente, estudar as repercussdes dessa politica educacional no ambito
escolar, buscando compreender como ela foi recebida, interpretada e implementada,
gue resisténcias e que significados foram produzidos e que implicacdes trouxe para
o trabalho escolar.

Entendemos o trabalho escolar, acompanhando Tardif e Lessard, como “o
conjunto de tarefas cumpridas pelos agentes escolares, inclusive os alunos”
(TARDIF, LESSARD, 2005, p.24). Em especial, em nosso estudo, particularizamos
nossa analise para o trabalho docente realizado por professores e membros da
Coordenacédo Pedagdgica de Escolas de Ensino Médio.

A docéncia é compreendida como uma forma particular de trabalho sobre o
humano, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabalho,
gue é justamente um outro ser humano, caracterizando-se, portanto, como trabalho
interativo, sobre e com o outro (TARDIF, LESSARD, 2005). Assim, o trabalho

docente se configura como a atividade realizada pelo professor para dar conta do
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ensino, em cujo centro estd a aprendizagem e a humanizacdo dos alunos, mas ele
ndo se restringe ao trabalho didatico realizado em sala de aula. Portanto,
concordando com Gama e Terrazzan (2015), a escola deve ser vista na sua
totalidade como um lugar de trabalho dos professores, o qual se constitui como parte
efetiva de um trabalho coletivo institucional, o trabalho escolar.

Como pratica social situada, o trabalho docente € condicionado pelos
contextos nos quais se realiza (GAMA, TERRAZZAN, 2015). Porém, alguns
aspectos do trabalho escolar perpassam os contextos especificos de cada escola ou
rede escolar e podem ser assumidos como caracteristicos da organizacdo desse
trabalho. Situamos, nesse sentido, a denominada estrutura celular do trabalho
docente, estabelecida por Tardif e Lessard (2005, p.60-61), caracterizada pela
organizacdo da escola a partir de classes, espagos “nos quais os professores
trabalham separadamente cumprindo ai essencialmente sua tarefa”, uma
organizagdo que perdura e tem se mantido, ao longo do tempo, relativamente
estavel. Como espaco sociofisico, a classe define, para os trabalhadores, uma
atividade autbnoma, solitaria e separada dos demais professores. Essa estrutura
celular do trabalho docente ndo € apenas um dispositivo espacial, mas também
temporal, na medida em que a tarefa docente gira em torno do trabalho em classe
com os alunos, e social, pois as formas de colaboracdo existentes entre os
professores ndo questionam a organizacdo celular do seu trabalho (TARDIF,
LESSARD, 2005).

Neste sentido, em nossa analise, também enfocamos aspectos que
condicionam a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho escolar, tanto aqueles
externos a escola, tais como as condicdes operacionais estabelecidas pela
SEDUC/RS para implementacdo da PREM/RS, quanto os aspectos condicionantes
internos as escolas, como as condi¢des estruturais, organizativas, administrativas e
pedagogicas de que as instituicbes escolares dispdem para realizacdo do trabalho
escolar e, em particular, para implementacéo da proposta.

Os aportes conceituais apresentados nessa se¢ao, nossas compreensoes
sobre curriculo, politicas educacionais curriculares e trabalho escolar, servem de
base para a andlise que realizamos sobre a Proposta de Reestruturagcao Curricular
do Ensino Médio da SEDUC/RS.
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2.2. Reestruturacao Curricular do Ensino Médio no RS: o Ensino Médio
Politécnico

A Rede Escolar Publica Estadual do Rio Grande do Sul vivencia, desde 2012,
um processo de implementacédo da Proposta de Reestruturacédo Curricular do Ensino
Médio, que chamaremos, a partir daqui, pela sigla que adotamos: PREM/RS. A
proposta esta sendo desenvolvida em todas as escolas de Ensino Médio da rede,
pela Secretaria da Educacdo do RS (Seduc/RS). Iniciada em 2011, mediante
discusséo da proposta apresentada pela secretaria, a implementacéo se deu no ano
letivo de 2012, nas turmas de 1° ano, em 2013 nas turmas de 1° e 2° anos e, em
2014, em todas as séries do Ensino Médio das escolas galchas pertencentes a rede
estadual.

Nesta secdo, discutimos essa proposta, apresentando, inicialmente, nossa
compreensao acerca dos fundamentos da PREM/RS (trabalho e politecnia); depois
apresentamos o0 documento-base da proposta, a forma como, segundo a
SEDUC/RS, essa proposta foi elaborada e implantada e, por fim, discutimos a
implantacdo da PREM/RS na regido da 82 Coordenadoria Regional de Educacéao (82
CRE/SEDUCI/RS).

2.2.1. Trabalho e Politecnia como fundamentos da Proposta de Reestruturacéo
Curricular do Ensino Médio da SEDUC/RS (PREM/RS)

A compreensdo das raz0es que justificam considerar o trabalho como
principio educativo pode ser feita analisando a origem e a evolugdo da relagéo
trabalho/educacdo. A partir dessa analise, é possivel perceber, entdo, como se
produziu, ao longo da historia, a separacdo ou dissociacdo, que se apresenta na
atualidade, entre esses dois elementos. Trata-se, portanto, de olhar para as formas
de relacdo trabalho/educacdo historicamente construidas, buscando resgata-las,
como principio a orientar o processo educativo, mediante uma apropriacéo critica.

Trataremos, brevemente, dessa questao.
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Saviani (1994; 2003; 2007) resume com clareza a historia dessa complexa
relacdo. Esse autor situa a origem da educagcdo num momento que coincide com a
prépria origem do homem, ou seja, n0 momento em que, como espécie, nos
distanciamos dos animais, no sentido de atuar sobre a natureza, modificando-a para
adapta-la as nossas necessidades, em lugar de, como fazem os animais, adaptar-se
a natureza.

Fazer isso, agir intencionalmente sobre a natureza transformando-a em
funcdo das necessidades humanas, ajustar a natureza as finalidades humanas, é o
que se faz pelo trabalho. "Trabalhar ndo é outra coisa sendo agir sobre a natureza e
transformé-la" (SAVIANI, 2003, p.133). A esséncia do homem é, portanto, o trabalho,
conclui Saviani, algo que ndo é dado, como dadiva natural, mas algo que é
produzido pelo préprio homem e, sendo assim, significa que "o homem né&o nasce
homem. Ele forma-se homem" (SAVIANI, 2007, p.154). Aqui localiza-se o papel da
educacao, responsavel por formar o homem, e situa-se sua origem, junto da origem
do homem como espécie.

Como, ao longo de nossa historia, a educacéo, responsavel por formar o
homem, se relacionou com o trabalho? Primitivamente, explica Saviani, educacgéo e
trabalho mantinham uma relacdo de identidade, faziam parte do mesmo processo:
no processo em que produziam sua existéncia, atuando sobre a natureza e
relacionando-se uns com 0s outros, os homens se educavam e educavam as novas
geracdes. Na Antiguidade grega e romana, configura-se®, pela apropriacédo privada
da terra, a divisdo em classes: a classe dos proprietarios e a dos nao proprietarios;
os ultimos trabalham para manter a si préprios e aos proprietarios de terra, enquanto
gue os primeiros ndo precisam trabalhar, pois vivem do trabalho alheio. A educacéo,
gue se dava antes no processo de trabalho, precisa, entdo, encontrar outros meios,
ao menos aquela destinada a classe que néo vive do trabalho. E neste contexto que
Saviani situa a origem da escola, "lugar do 6cio", se interpretarmos o termo pela sua
origem grega.

"Desenvolveu-se, a partir dai", escreve Saviani, "uma forma especifica de
educacdo, em contraposicdo aquela inerente ao processo produtivo. Pela sua

especificidade, essa nova forma de educacdo passou a ser identificada com a

5 Estamos cientes de que os fatos estdo descritos aqui com certa linearidade que pode resultar
redutora. Mas acreditamos que essa descri¢do histdrica é Util para os objetivos aqui almejados.
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educacdo propriamente dita, perpetrando-se a separagdo entre educagdo e
trabalho." (SAVIANI, 2007, p.155).

Na ldade Média, a agricultura continua sendo o meio de producdo dominante,
com a diferenca de que, predominando o modo de organizacao feudal, o trabalho
ndo € mais escravo, mas servil. Neste periodo, as escolas estdo sob vigéncia da
Igreja catdlica e continuam fornecendo educacéo para a parte da sociedade que ndo
vive do trabalho.

Como as funcBes manuais ndo exigiam preparo escolar, mas se davam no
processo de trabalho, vai se processando, também, uma divisdo entre trabalho
manual e trabalho intelectual. Apés o surgimento da escola, portanto, "a relacédo
entre trabalho e educacdo também assume uma dupla identidade", pois,
“continuamos a ter, no caso do trabalho manual, uma educacdo que se realizava
concomitantemente ao préprio processo de trabalho" mas, "de outro lado, passamos
a ter a educacdo de tipo escolar destinada a educacédo para o trabalho intelectual”
(SAVIANI, 2007, p.157)

Na época moderna, desloca-se o eixo do processo produtivo do campo para a
cidade e da agricultura para a industria, época na qual se constitui a sociedade
capitalista que, originada das atividades mercantis que comecaram a se desenvolver
nas cidades no periodo feudal, consolidou a organizacdo da producdo
especificamente voltada para a troca, para o mercado.

Nesse periodo, principalmente a partir da Revolu¢do Industrial, a escola
assume papel de destague no processo educativo e o0s paises industrializados
passam a organizar sistemas nacionais de ensino, buscando generalizar a escola
basica. Porém, a generalizacdo da escola na sociedade capitalista aparece de forma

contraditoria: a sociedade burguesa, explica Saviani,

preconizou a generalizagdo da educacéo escolar basica. Sobre esta base
comum, ela reconstituiu a diferenca entre as escolas de elite, destinadas
predominantemente a formacao intelectual, e as escolas para as massas,
que ou limitam a escolaridade béasica ou, na medida que tém
prosseguimento, ficam restritas a determinadas habilitagbes profissionais
(SAVIANI, 1994, p.158).

Na contemporaneidade, no &mbito da chamada Revolucdo da Informatica, as
proprias operacoes intelectuais estdo sendo transferidas para as maquinas e isso
tem elevado as exigéncias de aumento da escolaridade, o que se pode notar no

fenbmeno que Saviani chama de hipertrofia da escola. Porém, também no campo do
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trabalho se processam transformacdes que demandam maior escolaridade. Assim,

na atual fase de desenvolvimento das for¢as produtivas,

a divisdo social e técnica do trabalho se constitui como estratégia
fundamental do modo de producdo capitalista, fazendo com que o
metabolismo do capital requeira um sistema educacional classista e que,
assim, separe trabalho intelectual e trabalho manual, trabalho simples e
trabalho complexo, cultura geral e cultura técnica, ou seja, uma escola que
forma seres humanos unilaterais mutilados, tanto das classes dirigentes
como das classes subalternizadas (MOURA, LIMA FILHO, SILVA, 2012)

Em sintese, os diferentes modos de producdo foram modificando a forma
como 0s homens existem e produzem a sua existéncia. Modificou-se, também, a
forma como, no ambito desses diferentes contextos historicos, a educacao se
processa, consolidando-se a forma escolar que, de inicio, separou a educacdo do
trabalho e a formacdo para o trabalho manual da formac&do para o trabalho
intelectual.

Essa dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual é socialmente
determinada pela contradicéo entre capital e trabalho, esta na raiz da constituicdo do
modo de producéo capitalista e sO sera superada com a superacdo da contradicao
entre a propriedade dos meios de producdo e a propriedade da forgca de trabalho.
Portanto, ndo € uma questdo a ser resolvida através da educacdo, ndo é apenas
uma questdo pedagogica. (KUENZER, 2010). No entanto, é no sentido de iniciar um
enfrentamento dessa dicotomia entre instrucao profissional e instrugéo geral que se

pretende instituir o trabalho como principio educativo, proposto

a partir do processo de industrializagéo, no qual os homens compreenderam
que o conhecimento cientifico necessério a industria era fruto da articulacéo
entre as atividades praticas e o0s estudos teéricos, uma vez que a
inteligéncia e as mados executavam, conjuntamente, opera¢des segundo
regras objetivas teéricas e préaticas. Pela experiéncia cientifica, criava-se
uma nova forma histérica de interagdo entre homem e natureza, um novo
método de produgdo. Assim, o trabalho como principio educativo passou a
significar o objetivo geral de todo processo educativo, isto &, capacitar as
geragbes mais novas a transformar a natureza, de forma cientifica,
humanizando-a. (NOSELLA, 2011, p.1057)

Mas, a partir da acumulacgéo flexivel, afirma Kuenzer (2000), as mudancas
ocorridas no mundo do trabalho demandam uma nova forma de relagdo entre
ciéncia e trabalho e novas formas de mediacdo entre 0 homem e o conhecimento,
com a exigéncia de uma solida formacéo para propiciar a realizacdo de acdes que
articulem conhecimento cientifico e capacidade de intervencéo critica e criativa,

diante de situacbes ndo previstas, que exigem solucdes répidas, originais e
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teoricamente fundamentadas, para responder ao carater dindmico, complexo,
interdisciplinar e opaco que caracteriza a tecnologia na contemporaneidade.

Resgatando o sentido lato do termo trabalho, como intervengao consciente
sobre o mundo, pretende-se que a educacdo escolar, e o Ensino Médio em
particular, explicite 0 modo como o trabalho esta organizado e se desenvolve na
sociedade moderna, propiciando o dominio dos fundamentos das diversas técnicas
utilizadas na producédo, mas nao objetivando o mero adestramento em técnicas
produtivas.

Parte-se do pressuposto de que nao existe trabalho manual puro e nem
trabalho intelectual puro, pois

todo trabalho humano envolve a concomitancia do exercicio dos membros,
das maos, e do exercicio mental, intelectual. Isso esta na propria origem do
entendimento da realidade humana como constituida pelo trabalho. (...) A
separacdo dessas funcdes € um produto histérico-social e ndo € absoluta,
mas relativa. (SAVIANI, 2003, p.138).

Trata-se, conforme Zibas, de conceber o trabalho como organizador do
curriculo, "ndo de uma forma estreita e linear, mas de modo a permitir que o aluno
se aproprie tanto dos principios basicos das ciéncias quanto de uma visdo ampla e
critica dos processos de trabalho e da produc¢éo, assim como de seu impacto sobre
a sociedade" (ZIBAS, 1992, p.57).

Entendendo o trabalho nesse sentido mais amplo explicitado anteriormente —
ou seja, entendendo o trabalho como a producédo da propria existéncia humana;
como possibilidade de transformacdo da realidade natural e social; como dimensao
fundamental da vida humana; como cultura, como atividade reflexiva; como
fundamento do processo de elaboracao do conhecimento (MACHADO, 1991, p.53) —
€ oportuna a discussao da Politecnia, proposta que deriva da formulacdo de Karl
Marx baseada no principio da unido entre escola e trabalho.

Quando se fala em ensino politécnico, utiliza-se o termo como adjetivo de
ensino, entendendo-o como um processo amplo de mdltiplas construcdes, que
permite "formar o homem em multiplas dimensdes (...), capaz de fazer com que o
homem desenvolva as suas potencialidades, que ele se construa na sua dimenséao
intelectual, ativa, fisica, ética, artistica, etc." (MACHADO, 1991, p.55). Assim
também entende Sanfelice, ao considerar politecnia como "formacdo da educacéo
intelectual, da educacdo corporal, da educacédo tecnoldgica de cada cidadao”
(SANFELICE, 1991, p.67).
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A finalidade do Ensino Médio politécnico, conforme Machado (1991), é a
compreensao teorico-pratica das bases das ciéncias contemporaneas (ciéncias da
natureza, ciéncias humanas e sociais), mas também a aquisicdo de capacidades
para o jovem orientar-se no sistema de producdo, para decidir como ird se inserir
neste contexto. Isso exige uma estrutura unitaria do Ensino Médio que supere a
dicotomia entre ensino propedéutico e profissional, para n&o reproduzir no ensino a
divisdo de trabalho que ocorre no seio dos processos produtivos, entre concepcgao e
execucao. Exige também que o curriculo seja pensado como articulacdo dos
conteudos das diversas disciplinas. Exige, ainda, que "a dialética entre o geral e 0
especifico, o universal e o particular, passe a ser uma constante, como
desdobramento necessario da articulacéo teérico-pratico” (MACHADO, 1991, p.62).

Na pratica, € preciso considerar que

Cada fato, cada problema, situacbes concretas da atividade humana,
pertencem a uma estrutura de relagcdes das quais sdo partes constitutivas
de um todo. Esse pertencer e essas implicagbes do todo com relagdo aos
fatos, problemas, situagbes precisam ser esclarecidos, explicados e
discutidos. Entdo, o confronto permanente entre teoria e pratica, entre o
geral e o especifico, entre natureza e sociedade que essa proposta [da
politecnia] envolve, vai se encarregando de mostrar ao aluno que a pratica
humana é muito complexa e que ela precisa ser compreendida seriamente,
e que o trabalho tem que ser compreendido com muita seriedade, que é
uma coisa muito complexa e importante na vida das pessoas" (MACHADO,
1991, p.62-63)

Mais uma vez, consideramos esclarecedora a explicacdo que Saviani nos

oferece em "Sobre a concepcéo de Politecnia”. Para esse autor,

A nocdo de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos
das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo
moderno. Diz respeito aos fundamentos das diferentes modalidades de
trabalho. Politecnia, nesse sentido, se baseia em determinados principios,
determinados fundamentos e a formacdo politécnica deve garantir o
dominio desses principios, desses fundamentos. Por qué? Supde-se que
dominando esses fundamentos, esses principios, o trabalhador esta em
condicdes de desenvolver as diferentes modalidades de trabalho, com a
compreensdo do seu carater, da sua esséncia. Ndo se trata de um
trabalhador que é adestrado para executar com perfeicdo determinada
tarefa, e que se encaixe no mercado de trabalho para desenvolver aquele
tipo de habilidade. Ele tera um desenvolvimento multilateral, um
desenvolvimento que abarca todos os angulos da pratica produtiva moderna
na medida em que ele domina aqueles principios, aqueles fundamentos,
que estdo na base da organizacdo da producdo moderna. Dado que a
producdo moderna se baseia na Ciéncia, hd que dominar os principios
cientificos sobre os quais se funda a organiza¢do do trabalho moderno
(SAVIANI, 1989, p.17)

Exige-se uma relagdo entre aluno e conhecimento que verdadeiramente

integre conteudo e método, capaz de propiciar o dominio intelectual das praticas
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sociais e produtivas. Espera-se, entdo, que uma formagdo baseada nesse principio

promova a

capacidade para lidar com a incerteza, substituindo a rigidez por
flexibilidade e rapidez, a fim de atender a demandas dindmicas, que se
diversificam em qualidade e quantidade, ndo para ajustar-se, mas para
participar como sujeito na construcdo de uma sociedade em que o resultado
da producdo material e cultural esteja disponivel para todos, assegurando
qualidade de vida e preservando a natureza. (KUENZER, 2000, p.20)

Moura, Lima Filho e Silva (2012) procurando atualizar, trazer para o contexto
atual, a proposta da Politecnia, argumentam que nossa realidade concreta é
bastante diferente da do século XIX, quando da producdo conceitual de Karl Marx,
em que imperava a supremacia das ciéncias naturais sobre as humanas e sociais,
em funcdo da consolidacdo do modo de producéo capitalista em meio ao auge da
primeira revolugao industrial, dependente dos conhecimentos das ciéncias naturais.
Esse argumento os autores utilizam para justificar que também as ciéncias humanas
e sociais, as letras, as artes, enfim a cultura, devem abranger a “dimensao
intelectual” da formacgao proposta por Marx.

Buscando dar operacionalidade a proposta da Politecnia, Kuenzer afirma a
ineficacia, na escola, de aces meramente conteudistas, centradas na quantidade
de informacbes que ndo necessariamente se articulam. Sugere, entdo, acdes que,
permitindo a relacdo do aluno com o conhecimento, levem a compreensdo das
estruturas internas e formas de organizagao, conduzindo ao “dominio intelectual” da
técnica, expressdo que articula conhecimento e intervencdo pratica. Torna-se
imprescindivel, portanto, “uma nova forma de integragdo de varios conhecimentos,
através do estabelecimento de ricas e variadas relagdes que gquebram os bloqueios
artificiais que transformam as disciplinas em compartimentos especificos, expressao
da fragmentagéo da ciéncia” (KUENZER, 2005, p.12).

Paolo Nosella, por seu turno, discorda dos educadores que pretendem, na
atualidade, defender a politecnia, na medida em que se trata de posicdo tedrica
"historicamente ultrapassada”. No texto "Trabalho e perspectivas de formacdo dos
trabalhadores: para além da formacgéo politécnica” (2007), esse autor fundamenta
sua critica utilizando-se de razfes de natureza semantica, histérica e politica.

No que se refere as razbes de natureza semantica, Nosella afirma que os
defensores da formacéao politécnica "conferem ao termo "politecnia” um conceito que

transcende o sentido atribuido a essa palavra pelos dicionarios, pela etimologia do
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termo, pelo senso comum letrado, pela histéria das instituicbes escolares"”
(NOSELLA, 2007, p.141).

Importante notar que Nosella ndo questiona o0s conceitos da proposta
educacional marxista, com 0s quais concorda; sua andlise volta-se,
fundamentalmente, para a questdo semantica na utilizagdo do termo politecnia. Em
seu argumento ele apresenta resultados de uma busca pelos termos “politecnia” e
“politécnico” nos dicionarios, encontrando uma definicdo que toma seu significado da
etimologia grega: poly (muito, diverso) e techniqué (arte, habilidade), ou seja, o
adjetivo politécnico, segundo os dicionarios, significa “habil em varias artes”.

Na medida em que o senso comum letrado, explica Nosella, entende o termo
“politécnico” com esse mesmo significado registrado nos dicionarios, a pretensao
assumida por autores brasileiros que defendem a politecnia (ele analisa, em
especial, textos de Saviani, Lucilia Machado e Gaudéncio Frigotto) de identificar
politecnia com a proposta educacional socialista ndo se confirma.

Apoiando-se em Manacorda, estudioso italiano dos textos de Marx e de
Gramsci, Nosella nos apresenta as razfes de natureza historica que fundamentam
sua critica ao uso do termo politecnia.

A partir de Manacorda, Nosella sustenta que o texto de Marx em que
apareceria o termo politecnia foi escrito originalmente em lingua inglesa, onde foi
utilizado o termo technological, que teria sido erroneamente traduzido para o alemao
como polytechnisch.

Analisando enfaticamente os escritos do estudioso italiano, Nosella conclui
gue entre os termos "tecnologia/tecnolégico” e "politecnia/politécnico”, apresentados
por Marx, o segundo foi o adotado no contexto de experiéncia do socialismo real,
mas o primeiro é o defendido por Manacorda, ndo por mera preferéncia, mas
embasado em estudos de carater filologico realizados sobre os escritos de Marx.
Nosella explica que o termo “pluriprofissional” € sempre utilizado como sinénimo por
Manacorda junto da expressdo politecnia, pois ele a compreende como a proposta
educacional burguesa que caracteriza a forma de instrugcdo destinada a fornecer
para a industria uma forca de trabalho capaz de ter versatilidade pluriprofissional,
para se adaptar a varias profissdes. Isso significaria reduzir o homem a forca de
trabalho, objetivando satisfazer as demandas de producdo de mercadorias.

Ainda argumentando sobre as diferencas entre o0s termos politécnico e

tecnologico, Nosella ampara-se em Manacorda para qguem
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[...] o “politecnicismo” sublinha o tema da “disponibilidade” para os varios
trabalhos ou para as variagdes dos trabalhos, enquanto a “tecnologia”
sublinha, com sua unidade de teoria e pratica, o carater de totalidade ou
omnilateralidade do homem. [...] O primeiro destaca a ideia da multiplicidade
da atividade [..]; o segundo, a possibilidade de uma plena e total
manifestacdo de si mesmo, independentemente das ocupacdes especificas
da pessoa. (MANACORDA, apud Nosella, 2007, p.145

No que se refere as razdes de natureza politica, o autor defende que, na luta
politico-ideologica pela hegemonia as propostas devem ser apresentadas numa
linguagem caracterizada como moderna e acessivel basicamente a todos, pois “nem
todo mundo € obrigado a realizar estudos de caréater histérico-filologicos para
entender o termo politecnia”, na medida em que os dicionarios séo suficientes para
entender seu significado, “a ndo ser que consideremos a luta politica um exercicio
de comunicacgao entre um restrito grupo de pesquisadores” (NOSELLA, 2007, p.147)

Como Nosella estd engajado especificamente na critica seméantica ao termo
politecnia, preocupa-se, entdo, em apresentar alternativamente uma proposta para a
formacdo da classe trabalhadora.

O autor assim se posiciona:

a expressao “onilateral” é feliz, porque conota o conjunto. Mais tarde,
Gramsci utiliza o termo “unitario”, que acrescenta ao conjunto dos aspectos
educacionais a ideia de integracdo. Todavia, tanto a expresséo “onilateral’
como “unitario” acentuam o sentido quantitativo, isto é, que abrange todos
0s aspectos. Se indagassemos sobre qual seria a categoria fundante e
estruturante da férmula pedagdgico-escolar marxista, eu creio que
deveriamos recorrer a categoria antropolégica de liberdade plena para o
homem, todos os homens (NOSELLA, 2007, p.148)

Partindo da concepcdo marxiana do trabalho como interacdo dos homens
entre si e com a natureza e do papel da escola para educar os homens a dominar e
humanizar a natureza, Nosella discute trés dimensdes da interacdo homens-
natureza, ou seja, do trabalho.

A primeira dimenséo do trabalho vincula-se com o fato de que o homem, ao
interagir com o0 mundo e com os outros homens, “se expressa, se comunica, admira,
contempla, entende e explica”. Compreende ele que nado se pode produzir sem
entender o mundo e se comunicar com 0s homens; portanto, quando a escola
ensina a comunicar-se esta também ensinando a trabalhar. A interacdo com a
natureza e com os homens também ocorre quando o homem produz e cria objetos
materiais, artisticos, intelectuais. Também aqui, na segunda dimenséo do trabalho, o
da producéo, ensinar a produzir significa ensinar a trabalhar. Ha trabalho, ainda,

quando o homem frui dos bens naturais, artesanais, industriais, estéticos. Desse
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modo, cabe a escola educar o homem na realizacdo do processo completo do
trabalho: comunicar-se, produzir e usufruir — todas tarefas dificilimas: ensinar a
interagir com os semelhantes e com a natureza em tempos de ampliacdo das redes
de comunicacdo, em tempos de utilizacdo massiva das redes sociais, para o bem e
para o mal; ensinar a fruicdo em tempos de consumismo e de distribuicdo desigual
dos bens — Uma escola, portanto, que forme homens para o exercicio pleno de sua
interacdo com a natureza e com a sociedade (NOSELLA, 2007).

A contribuicdo de Gramsci para educacédo da classe trabalhadora, acima ja
identificada, é a da organizagdo de uma escola unitaria. Sua proposta desconsidera
tanto o termo “politécnico” quanto o termo “tecnoldgico”, porque ambos possuem o
radical tecnos que remete para o instrumento, deslocando o foco de andlise do ser
humano para a maquina (NOSELLA, 2007).

Gramsci localiza no processo crescente, a sua €poca, da diferenciacdo de
escola técnica profissional destinada as classes instrumentais e escola classica
destinada as classes dominantes e intelectuais uma crise do programa e da
organizacdo escolar. A despeito da tendéncia de conservar a escola “formativa” e
nao imediatamente interessada a uma pequena elite, enquanto difunde escolas
profissionais especializadas, nas quais o destino do aluno e sua futura atividade séo

predeterminadas, ele propde que a solucéo para a crise identificada deveria ser uma

escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimemente o0 desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das
capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de
repetidas experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-a a uma das
escolas especializadas ou ao trabalho produtivo. (GRAMSCI, 1978, p.118)

Em outras palavras, sua proposta € a de uma escola de cultura e de trabalho
ao mesmo tempo, “da ciéncia tornada produtiva e da pratica tornada complexa”
(GRAMSCI, 1978, p.168)

Contribuindo para a compreensao sobre a tese da escola unitaria, Nosella
diferencia os termos “Unico”, referéncia as noc¢des de quantidade e exclusividade, e
“unitario”, o qual conota tensdo ou dire¢cdo para a unidade, a unificagcdo. A analise
gue esse autor realiza sobre os escritos de Gramsci revela, de fato, sua preferéncia
pelo termo escola unitaria. E o mesmo Nosella, bem como Manacorda, que nos
ajudam a situar a proposta de Gramsci de uma escola unitaria no ambito de um

projeto mais amplo de criacdo e difusdo de uma cultura unitaria.
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Para Gramsci o que define a natureza social de um tipo de escola, sua marca

social, seu carater antidemocratico, é o

fato de que cada grupo social tem um tipo de escola préprio, destinado a
perpetuar nestes grupos uma determinada funcao tradicional, diretiva ou
instrumental. Se se quer destruir esta trama deve-se criar um tipo Unico de
escola preparatéria que conduza o jovem até os umbrais da escolha
profissional, formando-o entrementes como pessoa capaz de pensar, de
estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige (GRAMSCI, 1978, p.136)

Ele propGe, portanto, a exclusdo de toda educagdo subalterna, toda
sociedade dividida em dirigentes e dirigidos. (MANACORDA, 2008)

Gramsci dedica especial atencdo a etapa que corresponde ao Ensino Médio.
Enquanto h& praticamente uma continuidade entre essa etapa e as anteriores, entre

ele e a universidade ha um salto:

Do ensino quase puramente dogmético, no qual a memoéria desempenha
um grande papel, passa-se a fase criadora ou de trabalho auténomo e
independente; da escola com disciplina de estudo imposta e controlada
autoritariamente passa-se a uma fase de estudo ou de trabalho profissional
na qual a autodisciplina intelectual e a autonomia moral sdo teoricamente
ilimitadas. (GRAMSCI, 1978, p.123)

Assim, para o Ensino Médio, Gramsci assim sintetiza o principio pedagogico:

na escola unitaria, a Gltima fase deve ser concebida e organizada como a
fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do
‘humanismo”, a autonomia intelectual e a autonomia moral necessarias a
uma posterior especializagdo, seja ela de carater cientifico (estudos
universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo (inddstria,
burocracia, organizacdo das trocas, etc). O estudo e o aprendizado dos
métodos criativos na ciéncia e na vida deve comecar nesta Ultima fase da
escola (...). (GRAMSCI, 1978, p.124)

Ele completa dizendo que a etapa do Ensino Médio deve contribuir para
desenvolver a responsabilidade autbnoma nos individuos, por isso a escola deve ser
criadora, pois “o estudo do método cientifico [deve ser] um estudo criativo e nao
somente receptivo” (MANACORDA, 2008, p.175). Essa “escola criadora” indica uma
fase e um método de investigacdo e de conhecimento, indica que a aprendizagem
ocorre notadamente gragcas a um esforco espontaneo e autbnomo do discente, e no
qual o professor exerce uma fungao de guia. Ainda sobre a escola criadora, Gramsci
rejeita 0 espontaneismo que se traduz no abandono do jovem aos influxos casuais
do ambiente, na renuncia a educar, mas nao rejeita certamente a posicéo ativa do
jovem no processo educativo, porque “o conhecimento divorciado do esforgo
individual de pesquisa e da consciéncia da histéria da matéria ndo tinha para ele
qualquer valor’ (MANACORDA, 2008, p.31).
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Na escola criadora de Gramsci, a educac¢ao dos trabalhadores deve “enraizar-
se no nucleo sadio do senso comum” e partir dele com o objetivo de supera-lo, pois
se 0 conhecimento ndo supera 0 senso comum, ndo € conhecimento (RAMOS,
2004).

A proposta de Gramsci exige que a escola ndo leve o jovem a ter suas
escolhas predeterminadas, mas deve se propor a tarefa de inserir os jovens na
atividade social somente depois que tenham conseguido um certo grau de
maturidade, capacidade e autonomia.

Essa escola deve propiciar “uma orientacao multipla em relagcéo as futuras
atividades profissionais” (MANACORDA, 2008), para que o0s jovens possam
descobrir, aos poucos, por meio de repetidos ensaios, sua identidade profunda,
mediante um processo de indefinicdo profissional, indispensavel, sobretudo quando
se visa a formar um dirigente da sociedade, isto €, um cidadado pleno (NOSELLA,
2011).

2.2.2. Documento-base da PREM/RS

Nesta secédo, analisamos o Documento-base da "Proposta Pedagogica para o
Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio -
2011-2014".

O texto inicia por uma Apresentacao, onde sao explicitados os documentos
nos quais a proposta estd amparada: Plano de governo, LDB e Diretrizes
Curriculares Nacionais.

Afirma-se que sao necessdrias mudancas ancoradas em trés fatores
estruturantes: “valorizagao profissional, diretamente relacionada a questao salarial, a
carreira e a formacao inicial e continuada; reestruturacéo fisica da rede estadual de
ensino; e reestruturacdo do curriculo da educacédo basica, em especial o ensino
médio” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.3). Como em outros momentos de nossa
historia recente sobre educacao, resolveu-se privilegiar a reforma curricular, mais
barata para o governo quando comparada aos outros dois fatores, embora néo a

mais efetiva, especialmente se implementada sem considerar os outros fatores.
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Informa-se, ao leitor, que a construcéo da proposta esta ancorada no principio
da “pratica democratica”, manifestada, nesse caso, na participacdo das
comunidades escolares no debate, mediante a realizacdo da conferéncia estadual
do ensino médio, estruturada em diferentes etapas, as quais "contemplardo a
sistematizacdo e eleicdo de delegados, que aperfeicoardo o documento” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.3).

Aparentemente, medida para cumprir com etapas que segundo autores que

discutem processos de mudanca educacional sdo essenciais, porque

cada individuo que é necessario para a implementacdo efetiva terd
preocupagbes com o significado das novas préticas, objetivos, crengas e
modos de implementacdo. Declaracdes claras no inicio podem ajudar, mas
nao eliminam o problema. O processo psicologico de aprender e entender
algo novo ndo acontece subitamente. A presenca ou auséncia de
mecanismos para lidar com o problema do significado — no inicio e a medida
gue as pessoas experimentam novas ideias — é crucial para o sucesso, pois
€ no nivel individual que a mudanca ocorre ou deixa de ocorrer. (FULLAN,
2009, p.46)

Porém, veremos adiante como, na realidade, isso se efetivou na prética.

Ainda na apresentacdo, a proposta é situada como coerente com as
exigéncias do seéculo XXIl, capaz de oferecer uma mudanca estrutural que
estabeleca efetivamente o Ensino Médio como etapa final da educacao basica. Para
tanto, propde-se que o Ensino Médio tenha por base "a dimensdo da politecnia,
constituindo-se na articulacdo das areas de conhecimento e suas tecnologias com
0s eixos: cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho enquanto principio educativo" (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.4).

A introducdo apresenta um diagnéstico da situacdo atual do Ensino Médio,
pautada em trés aspectos: indices de aceso e permanéncia no Ensino Médio
gaucho, infraestrutura das escolas e formas de organizacdo do curriculo do Ensino
Médio.

Relativamente ao acesso ao Ensino Médio, destaca-se o baixo indice de
escolaridade liquida (53,1%) e os altos indices de abandono (13%) e de reprovacao
(21,7%). Dos 354.519 alunos matriculados em 2011 no Ensino Médio, informa-se
gue 78,9% tem até 17 anos e que 67% estdo matriculados nos cursos diurnos. E, a
partir de dados de 2009, afirma-se que 14,7% (84 mil) dos jovens com idade entre
15 e 17 anos estao fora da escola.

Segundo o documento existem na Rede Estadual 1.053 escola, sendo que

104 oferecem curso normal, 156 cursos profissionalizantes e 793 Ensino Médio, nas
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guais atuam 24.763professores, sendo que 2.016 atuam em curso normal, 2.037 no
ensino profissional e 22.747 no Ensino Médio. Uma analise critica da situacdo das
condicBes da infraestrutura das escolas aponta que boa parte delas precisam de
reformas

Quanto ao curriculo, afirma-se o Ensino Médio realiza-se "mediante um
curriculo fragmentado, dissociado da realidade socio-historica, e, portanto, do tempo
social, cultural, econébmico e dos avancos tecnologicos da informacdo e da
comunicacdo” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.5)

Esse cenério é utilizado como justificativa para necessidade de construir

uma nova proposta politico-pedagdgica em que o ensino das areas de
conhecimento dialogue com o mundo do trabalho, que interaja com as
novas tecnologias, que supere a imobilidade de uma gradeacgé&o curricular, a
seletividade, a exclusdo, e que, priorizando o protagonismo do jovem,
construa uma efetiva identidade para o Ensino Médio. (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p.6).

A secdo 2 "O Ensino Médio como etapa final da educacao basica" menciona
os referenciais legais que situam o Ensino Médio como etapa da escolaridade basica
(LDB e Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Basica), apontando as
finalidades atribuidas ao Ensino Médio nesses documentos. Depois, apresenta a
constituicdo do Ensino Médio no ambito da Rede Estadual: Ensino Médio
Politécnico, Ensino Médio Curso Normal, Educacéo Profissional Integrada ao Ensino
Médio. Cada uma dessas organiza¢fes curriculares é apresentada em subsecoes.
Restringimos nossa descricdo aqui ao primeiro caso.

A subsecdo 2.1, que trata do Ensino Médio Politécnico, € descrito em apenas

algumas linhas, transcritas abaixo:

Tem em sua concepcao a base na dimenséo politécnica, constituindo-se no
aprofundamento da articulagdo das é&reas de conhecimentos e suas
tecnologias, com os eixos Cultura, Ciéncia, Tecnologia e Trabalho, na
perspectiva de que a apropriacio e a construcdo de conhecimento
embasam e promovem a insercdo social da cidadania (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p.10)

Essa definicho do Ensino Médio politécnico nos parece insuficiente para
fundamentar o trabalho nas escolas, ha medida em que limita a ideia de politecnia a
articulacdo das areas com os eixos Cultura, Ciéncia, Tecnologia e Trabalho.
Também néo fica claro em que consiste a "insercao social da cidadania”.

A secéo 3 intitula-se "Trabalho como Principio Educativo” e divide-se em duas

subsecdes: 3.1 Politecnia e 3.2 Concepcdo de conhecimento e de curriculo. Em
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relagdo ao principio educativo, a compreensado ontolégica de trabalho é resgatada,
afirmando-se que "é pelo trabalho que os seres humanos produzem conhecimento,
desenvolvem e consolidam sua concepc¢ao de mundo, conformam as consciéncias,
viabilizando a convivéncia, transformam a natureza construindo a sociedade e fazem
histéria" (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.13). Porém, quando apresenta justificativa
para considerar o trabalho como principio educativo, o texto aponta as mudancas
historicas percebidas no mundo do trabalho, especificamente pela demanda
crescente para o trabalho intelectual, e pelo desafio de a escola "desenvolver
consciéncias criticas capazes de compreender a nova realidade e organizar-se para
construir a possibilidade histérica de emancipacdo humana" (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p.14), enfatizando, entédo, mais a dimenséao historica do que a ontoldgica
do trabalho.

Para desenvolver esse "novo" principio, atribui-se & escola papel fundamental,
justificando-se isso por sua funcdo de "ensinar a compreender e a transformar a
realidade a partir do dominio da teoria e do método cientifico” (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p.13). Ao utilizar essa forma de referir-se a funcéo da escola, referindo-
se ao "método cientifico", no singular, corre-se o risco de reduzir o conhecimento ao
cientifico, e esse ao das ciéncias naturais, uma vez que cada campo do
conhecimento possui objetos e epistemologias proprios, o que impede que se fale
em "o método".

Na subsecdo "Politecnia", apresenta-se sua compreensdo como dominio
intelectual da técnica. Aplicada ao Ensino Médio, afirma-se que ele "embora néo
profissionalize, deve estar enraizado no mundo do trabalho e das relagbes sociais,
de modo a promover formacéo cientifico-tecnolégica e socio-histérica a partir dos
significados derivados da cultura, tendo em vista a compreenséo e a transformacéo
da realidade” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.14). Isso supbe, conforme o
documento, novas formas de selecionar o organizar os conteudos, contemplando o
dialogo entre as areas, dando primazia a qualidade da relagdo com o conhecimento
e ao significado social do conhecimento sobre os critérios formais inerentes a logica
disciplinar. Ressalta-se que isso "s6 podera ocorrer pelo trabalho coletivo que
integre os diferentes atores que atuam nas escolas, nas instituicdes responsaveis
pela formacao de professores e nos 6rgaos publicos responsaveis pela gestao” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.14-15).
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Em "3.2 Concepcdo de conhecimento e de curriculo”, o conhecimento é
compreendido como "processo humano, histérico, incessante, de busca de
compreensdo, de organizacdo, de transformacdo do mundo vivido e sempre
provisorio” e o curriculo como "conjunto das relacfes desafiadoras das capacidades
de todos, que se prop0e a resgatar o sentido da escola como espaco de
desenvolvimento e aprendizagem, dando sentido para o mundo real, concreto,
percebido pelos alunos e alunas" (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.15).

Na secdo 4 sdo apresentados os Principios Orientadores da proposta:
Relagéo parte-totalidade, Reconhecimento de saberes (dialogo entre saber popular
e cientifico), Relacé@o teoria-préatica, Interdisciplinaridade, Avaliacdo emancipatoria,
Pesquisa.

A secdo 5 apresenta a "Proposta do Ensino Médio". Propde-se uma
ampliacdo da carga horéria para o Ensino Médio, passando de 800h (carga horaria
minima anual instituida pela LDB) para 1000h anuais. Em termos de carga horéria
semanal, fixaram-se 30h-a, ao invés das 25h-a antes previstas.

Propbe-se, também, uma reorganiza¢do curricular, que deve incorporar a
formacdo geral (composta de quatro areas de conhecimento: Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas) uma parte diversificada,

vinculada a atividades da vida e do mundo do trabalho, que se traduza por
uma estreita articulagdo com as relacdes do trabalho, com os setores da
producdo e suas repercussfes na construcdo da cidadania, com vista a
transformacéo social, que se concretiza nos meios de producéo voltados a
um desenvolvimento econdmico, social e ambiental, numa sociedade que
garanta qualidade de vida para todos (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.22)

Percebemos que o documento desliza, em varios momentos, para a
preocupacao com o mercado de trabalho, mais do que com o mundo do trabalho em
sua compreensao ontologica, a exemplo do que ocorre aqui quando se coloca uma
finalidade direcionada ao desenvolvimento econémico, objetivando, entdo, satisfazer
as demandas de producao de mercadorias.

A relagdo parte geral/diversificada ficou assim definida: 1° ano 75% parte
geral e 25% parte diversificada; 2° ano 50% cada; 3° ano 25% parte geral e 75%
parte diversificada. Essa distribuicdo ndo é rigida, conforme o documento, sendo
permitidas aproximacdes na elaboracdo da matriz curricular. Assim apresentada e
sem maiores detalhamentos sobre o que representaria, no terceiro ano, por

exemplo, 75% de formacdo voltada para a parte diversificada, fica-se com a
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impressao de uma organizacao que se aproxima daquela sugerida no projeto de lei
6840, quando vemos a perspectiva de oferta, no terceiro ano, de opc¢des formativas
diferentes a serem escolhidas a critério do aluno, o que prejudica a proposta,
segundo Gramsci, de uma orientacdo multipla, para evitar escolhas
predeterminadas.

A parte diversificada é entendida como ‘articulagdo das é&reas do
conhecimento, a partir de experiéncias e vivéncias, com o mundo do trabalho, a qual
apresente opcoes e possibilidades para posterior formacéo profissional nos diversos
setores da economia e do mundo do trabalho" (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.23).

A articulacdo dos dois blocos do curriculo é proposta para acontecer por meio
de projetos construidos nos Seminarios Integrados (Sl). Entendemos que os Sl
procuram institucionalizar o desenvolvimento de projetos interdisciplinares, de modo
a promover a necessaria articulagdo entre os conhecimentos construidos no ambito
de cada é&rea disciplinar e as situacfes cotidianas vivenciadas pelos estudantes.
Além disso, esses Seminarios propdem o enfrentamento e resolucdo de situacdes-
problema proprias dos contextos nos quais a escola estd inserida, oriundas de
demandas identificadas, por professores e alunos, na sua comunidade escolar.

Para os Seminérios Integrados, que se constituem, na pratica, como a
novidade da proposta, sdo apresentadas orientacdes que, pela importancia, sao aqui

reproduzidas:

A realizacdo dos seminérios integrados constara na carga horéaria da parte
diversificada, proporcionalmente distribuida do primeiro ao terceiro ano,
constituindo-se em espacos de comunicagdo, socializacdo, planejamento e
avaliagcéo das vivéncias e praticas do curso.

Portanto, apesar de constituir elemento de articulacdo entre parte geral e

diversificada, os Sl contabilizam na carga horaria da parte diversificada.

Na organizacdo e realizacdo dos semindrios integrados, a equipe diretiva
como um todo e, especificamente, 0s servicos de supervisdo e orientagao
educacional, tém a responsabilidade de coordenacdo geral dos
trabalhos, garantindo a estrutura para o seu funcionamento.

A coordenacgédo dos trabalhos, que organiza a elaboracdo de projetos, por
dentro dos seminarios integrados, serd de responsabilidade do coletivo
dos professores, e entre eles sera deliberada e designada, considerando a
necessaria integracdo e dialogo entre as areas de conhecimento para a
execucao dos mesmos. Além disso, o exercicio da coordenacdo desses
trabalhos, sob a forma rotativa, oportunizara que todos se apropriem e
compartilhem do processo de construcéo coletiva da organizacdo curricular.
Além disso, devera ser destinado um percentual da carga horaria dos
professores — um de cada area do conhecimento, para ser utilizado no
acompanhamento do desenvolvimento dos projetos produzidos nos
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seminarios integrados. (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.23-24, grifos
Nossos).

Apesar dessas afirmacdes presentes no documento-base da PREM/RS, as
contingéncias para a decisdo da implantagdo da proposta, e dos Seminérios
Integrados, em particular, exigiram que tal espaco fosse incluido como uma
disciplina escolar (para valer o registro no histérico dos alunos da carga horaria
destinada a essas atividades), sob a responsabilidade de um unico professor (para
valer o registro de carga horéria desses professores frente a aluno). Assim, na
pratica cada turma possui um professor responsavel por Seminério Integrado, ndo
havendo, portanto, a rotatividade mencionada.

Por fim, apresentam-se, na sexta secdo do documento, metas para o Ensino
Médio. Algumas delas consistem, na verdade, em ac¢fes a serem desenvolvidas e,

portanto, foram suprimidas da transcricdo que segue

1. Universalizagdo do acesso ao Ensino Médio Politécnico, com qualidade
social, até 2014;

2. Aumento gradativo da taxa de aprovagdo e permanéncia nas escolas de
Ensino Médio na medida da implantacao da reestruturagéo curricular, de
2012 a 2014;

3. Ressignificagdo do Ensino Médio Politécnico e Ensino Médio - Curso
Normal, através da reestruturacdo curricular, de 2012 a 2014;

6. Formacdo continuada para os professores do Ensino Médio com vistas a
implantacéo e implementagéo da reestruturacéo curricular, de 2012 a
2014;

8. Desenvolvimento de projetos de Iniciacédo Cientifica nas Escolas de
Ensino Médio, envolvendo Professores e Alunos, de 2012 a 2014.

Em relacdo a meta 1, resta duvida sobre qual é, realmente, a pretensédo, se
universalizar o Ensino Médio, no contexto da Rede Estadual do RS, o que é
considerado algo dificil de alcancar em trés anos, considerando os dados
apresentados, ou se trata-se de, até 2014, implantar o Ensino Médio politécnico em
todas as séries do Ensino Médio.

Relativamente ao item 8, consideramos que o uso do termo "iniciacdo
cientifica", reconhecido pelo seu uso no contexto do ensino superior, pode desviar a
finalidade dos Seminarios Integrados, que objetivam o desenvolvimento de projetos
de pesquisa escolar, que visam, a partir da mobilizacdo de conhecimentos das areas
de conhecimento, compreender um problema identificado em determinado fenébmeno
para o qual se dirigiu o olhar. Nao se objetiva, portanto, como se faz na iniciagao
cientifica, introduzir sujeitos na producédo de conhecimento cientifico. Acreditamos

gue essa lembranca é importante, para nao incorrermos nos mesmos erros das
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antigas propostas para o0 ensino de ciéncias naturais que, supervalorizando a
experimentacdo, visavam algo como a formagdo de "mini-cientistas". Pode-se,
porém, propor duas hipéteses para 0 uso desse termo: a proposta de Gramsci de
uma “escola criadora”, para o “estudo e o aprendizado dos métodos criativos na
ciéncia e na vida”, ou ainda a utilizagdo, como orientagcdo para elaboracdo da
proposta, dos "Protétipos curriculares de Ensino Médio e Ensino Médio Integrado:
resumo executivo”, documento elaborado pela Unesco, como veremos na secao
seguinte.

Consideramos que a proposta abre precedente para uma série de mudancas
importantes no trabalho escolar no Ensino Médio. Descrevemos, entdo, algumas
possibilidades que se apresentam, a partir da PREM/RS. Essa descricdo esta
baseada em nossa interpretacédo da proposta.

Dentre as potencialidades da proposta estd a formalizacdo, na matriz
curricular do Ensino Médio, de um tempo especifico para o desenvolvimento de
atividades com os alunos, que propiciam a articulacdo do trabalho escolar e a
mobilizacdo da unidade escolar em torno de um mesmo foco, no ambito dos
Seminarios Integrados. A articulacao entre as disciplinas escolares € possivel, pois
propde-se a realizacdo de projetos de pesquisa escolar pelos alunos, orientados
pelo professor, sobre assuntos/temas, escolhidos no préprio trabalho com os alunos,
cujo desenvolvimento exige a mobilizacdo de conhecimentos das diversas areas de
conhecimento.

Assim, podemos dizer que a proposta dos Seminarios Integrados abre uma
perspectiva de desenvolvimento do trabalho escolar de maneira coletiva, na medida
em gue os planejamentos, pelos menos em parte, precisam ser desenvolvidos pelo
conjunto de professores de uma turma, em torno do assunto/tema selecionado. Dito
de outro modo, a proposta estimula as conversas e trocas de ideias entre 0s
professores, ndo apenas informais, mas de forma sistematica, em horarios
organizados e fixados para tanto, para permitir um trabalho conjunto em fungéo de
uma acao que, para ser plenamente desenvolvida, precisa combinar atividades
individuais e coletivas de todos os professores.

Alem disso, o desenvolvimento de projetos de pesquisa escolar, em um
contexto especifico, os Seminarios Integrados, pode estimular que as demais
disciplinas também comecem a ser desenvolvidas em novas bases, a partir da

utiizacdo de atividades didatico-pedagogicas que extrapolem o0 modelo
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transmissao/recepcao, valorizando a problematizacdo, a curiosidade, a pesquisa dos
alunos; de modo sintético, valorizando o protagonismo dos alunos na construcdo de
suas aprendizagens, no sentido proposto por Gramsci.

Por outro lado, nos parece que o documento, ao passo que apresenta uma
discusséo conceitual sobre o trabalho e sobre a politecnia como fundamentos para o
Ensino Médio Politécnico, oferece poucas orientacdes para implementacdo dessas
bases conceituais, para torna-los operacionais. Nossa hipotese é que esse seja um

fator para dificultar o trabalho nas escolas e a avaliacdo sobre o processo realizado.

2.2.3. A elaboracgéo da proposta narrada a partir do discurso oficial da SEDUC/RS

Apresentamos nessa Se¢cado 0S aspectos caracteristicos envolvidos no
processo de elaboracdo e de discussdo da proposta, tomando como fonte de
informacado apenas os discursos oficiais veiculados por meio das noticias publicadas
no portal da Seduc/RS (http://www.educacao.rs.gov.br). Aproximamo-nos, nessa
apresentacao, dos contextos de influéncia e de producdo de texto da PREM/RS,
conforme sugestdo de S. Ball, sem pretensdo de analisar profundamente tais
contextos, uma vez que isso demandaria certamente consulta a outras fontes de
informacéo.

O interesse pelo Ensino Médio no ambito do Governo Tarso Genro se
manifesta, por um lado, no seu Plano de Governo (2011-2014), que apresenta, como
um dos "Eixos prioritarios de programa para a educacao”, o (6) Acesso, suporte a

permanéncia e qualificacdo do Ensino Médio e Profissional, no qual declara-se

Nenhum Jovem sem Escola: Buscar a universalizacdo do Ensino Médio
através de um conjunto de ac¢bBes que passam pelo investimento na
qualificacdo curricular, em tecnologia e inovacao, na aproxima¢cdo com o
mundo do trabalho e na formacédo permanente dos professores. (Coligacédo
Unidade Popular pelo Rio Grande, 2010, p.16).

Além disso, logo no comeco de seu mandato, por meio do decreto 47.789, de
7 de janeiro de 2011 ficou criado o Grupo de Trabalho Pacto Gaucho pela
Educagdo, que se constituiu como Cémara Tematica do Conselho de
Desenvolvimento Econdmico e Social do Rio Grande do Sul (CDES RS). Compde o

grupo os seguintes 6rgdos de Governo: Secretaria Executiva do Conselho de
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Desenvolvimento Econdmico e Social, Secretaria da Educacdo, Secretaria do
Esporte e do Lazer, Secretaria da Fazenda, Secretaria da Administragdo e dos
Recursos Humanos, Secretaria de Ciéncia, Inovacdo e Desenvolvimento
Tecnologico, Gabinete dos Prefeitos e das Relacfes Federativas e Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul. Um dos temas apontados para o debate, conforme
apresentado no Termo de instalacdo da camara tematica Pacto Gaucho pela
Educacdo/CDESS®, refere-se a promocédo da universalizacdo do acesso ao Ensino
Médio, bem como o suporte, permanéncia e qualificacdo ao Ensino Médio e
profissional.

Assim, em maio de 2011, encontramos noticia publicada no portal da
Seduc/RS’, divulgando a participacdo de representante da secretaria em uma
audiéncia publica do Conselho Nacional de Educacdo, no qual foi discutido o
curriculo do Ensino Médio. Segundo a noticia,

"O objetivo do encontro é avancar no debate sobre o Ensino Médio brasileiro.
Na ocasido serdo apresentados dois protoétipos curriculares: do Ensino Médio
orientado para o mundo do trabalho e a prética social, e do Ensino Médio
integrado. (...) Os protétipos apresentados sdo resultado do estudo
“Curriculos de Ensino Médio”, desenvolvido pela UNESCO com apoio do
Ministério da Educacdo. Nos modelos a serem apresentados, a formacéao
geral esté voltada para o mundo do trabalho e a pratica social, de acordo com
a Lei n° 9.394/96, visando garantir as aprendizagens necessarias ao
desenvolvimento de conhecimentos, atitudes e capacidades béasicas exigidas
para o exercicio de todo tipo de trabalho, além de preparar o jovem para a
cidadania, promovendo o aprimoramento dos valores humanos e das relagbes
pessoais e comunitarias."

Os protétipos em questao sdo aqueles publicados no documento "Protétipos
curriculares de Ensino Médio e Ensino Médio Integrado: resumo executivo"e,
elaborado pela Representacdo da UNESCO no Brasil®, com apoio do Ministério da
Educacao, publicado em maio de 2011.

Nossa hipdtese, portanto, € a de que o0 contexto de elaboracédo da proposta

envolveu, dentre outros aspectos, o interesse do governo do estado com a

6 Disponivel em <http://www.cdes.rs.gov.br/biblioteca/download/cda/32/cdv/1>. Acesso em 19 de
dezembro de 2013

7 Disponivel em <http://www.educacao.rs.gov.br/pse/htmli/noticias_det.jsp?PAG=445&ID=6370>.
Acesso em 23 de marco de 2012.

8 Disponivel em <http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001922/192271POR.pdf>. Acesso em 19 de
dezembro de 2013.

° Equipe de consultores do estudo: José Antonio Killer (Coordenador), Francisco de Moraes
(Assistente de Coordenacdo), Francisco Roberto Savioli (Linguagens), lole de Freitas Druck
(Matematica), Jane Margareth de Castro (Ensino Médio), Luis Carlos de Menezes (Ciéncias da
Natureza), Paulo Miceli (Ciéncias Humanas)
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qualificacdo do Ensino Médio e a publicagdo dos protétipos curriculares do Ensino
Médio, pela UNESCO, o que fica verificado pela semelhancga entre esse documento
e a proposta elaborada pela secretaria.

Segundo o documento, os protoétipos curriculares foram propostos no ambito
de um projeto denominado "Curriculos de Ensino Médio" e estdo fundados na
perspectiva da formacao integral do estudante. Lemos que o trabalho, na sua
acepcao ontologica, “sera tomado, nos protétipos, como principio educativo
originario. Ele articula e integra os componentes curriculares de Ensino Médio”, o
que “quer dizer que toda a aprendizagem tera origem ou fundamento em atividades
desenvolvidas pelos estudantes que objetivam, em Ultima instancia, uma intervencao
transformadora em sua realidade”. Além disso, “a pesquisa sera instrumento de
articulacéo entre o saber acumulado pela humanidade e as propostas de trabalho
que estardo no centro do curriculo. Como forma de produzir conhecimento e como
critica da realidade, a pesquisa apoiar-se-a nas areas de conhecimento ou nas
disciplinas escolares para o desenho da metodologia e dos instrumentos de
investigacado, para a identificacdo das variaveis de estudo e para a interpretacdo dos
resultados” (UNESCO, 2011, p.8-9).

Afirma-se, ainda, que os protétipos “tém também uma base unitaria sobre as
quais se assentam diversas possibilidades: no trabalho, como preparagao geral ou
formacdo para profissdes técnicas; na ciéncia e na tecnologia, como iniciacdo
cientifica e tecnolégica; na cultura, como ampliagao da formagao cultural” (UNESCO,
2011, p.9).

Propde, entdo, “que o curriculo seja organizado e integrado por meio de um
Nucleo de Preparacao Basica para o Trabalho e demais Praticas Sociais”, o qual se
constitui como a principal estratégia de integracdo curricular, “diretamente
responsavel pelos objetivos de aprendizagem relacionados com a preparacéo basica
para o trabalho. Tal preparacdo € entendida como o desenvolvimento de
conhecimentos, atitudes, valores e capacidades necessarios a todo tipo de trabalho”.
A proposta € a de que “o Nucleo ocupard, pelo menos, 25% das horas do tempo
previsto para todo o curriculo”. Como “principal responsavel por garantir que o
trabalho e a pesquisa se constituam em principios educativos efetivos”, afirma-se
que ele deve ser “operado por todos os professores de todas as disciplinas ou areas
de conhecimento e por todos os estudantes de Ensino Médio de uma determinada
série” (UNESCO, 2011, p.10).
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Além desse Nucleo, o protétipo de Ensino Médio “prevé, como outros grandes
componentes curriculares, quatro areas de conhecimento: (I) Linguagens, codigos e
suas tecnologias; (II) Matematica e suas tecnologias; (lll) Ciéncias da Natureza e
suas tecnologias; (IV) Ciéncias Humanas e suas tecnologias” e, ainda, “as
dimensdes do trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia sdo assumidas como
categorias articuladoras das atividades de diagnostico (pesquisa) e das atividades
de transformacao (trabalho)” (UNESCO, 2011, p.11-12).

Para a avaliagdo, a proposta € de que ela seja “realizada em fungédo de
objetivos de aprendizagem compartilhados e utiliza instrumentos, procedimentos e
critérios comuns a todos os professores que exijam destes 0 consenso nas decisdes
de atribuicbes de valor (nota) ou de progressao (passar de ano)”. Uma avaliagao
assim, “integrada permite constatar as diferencas de critérios de avaliacdo, obriga
dialogo sobre o desempenho individual e coletivo dos estudantes e aponta para
necessidades de aperfeicoamento dos mecanismos de integracdo e dos
procedimentos de avaliagdo”. Ainda, “a autoavaliacdo da aprendizagem deve ser
também adotada como pratica avaliativa emancipadora, combinada com avaliacéo
pelos colegas e pelos docentes” (UNESCO, 2011, p.16-17).

Nossa hip6tese de aproximacdo desse documento com a PREM/RS esta
embasada na semelhanca das propostas: o Seminéario Integrado acompanha a
proposta do Nucleo de Preparacdo Basica para o Trabalho e demais Praticas
Sociais, com 25% das horas do tempo previsto para todo o curriculo, operado por
todos os professores; A proposta de articulacdo das areas de conhecimento com as
dimensdes do trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia; A avaliagao
“‘emancipadora”, ancorada na adog¢ao da pratica da autoavaliagao da aprendizagem.

Especificamente sobre a avaliacdo, sem analisar esse documento da
UNESCO, pairavam duavidas sobre a fundamentacdo que orientava a proposta da
avaliacao “emancipatoria” na PREM/RS, associada, mais tarde, no documento
“‘Regimento padrao”, a uma avaliagdo expressa mediante consenso por area. No
documento da UNESO localizamos a ideia de avaliagao “emancipadora”, associada
a autoavaliacdo dos alunos, e a proposta de avaliacdo por area, elementos que
parecem sustentar nossa hipotese de aproximacao dos dois documentos.

Acompanhando Lopes, podemos dizer que o0s prototipos curriculares
assumem discursos hibridos, acrescentando aos principios da politecnia e do

trabalho como principio educativo, conceitos e orientacbes do ENEM (UNESCO,
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2011, p.16) e das DCNEM/1998 — “Considerando e aproveitando todas as formas ja
previstas nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais [1998], especialmente a
organizacdo curricular por areas de conhecimento e as orientacdes referentes a
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e contextualizacao (...)" (UNESCO, 2011,
p.9). Além disso, em alguns momentos o documento aponta mais para uma
perspectiva pluriprofissional, quando afirma que “esta desenhado para garantir
aprendizagens necessarias ao desenvolvimento de conhecimentos, atitudes, valores
e capacidades basicas para o exercicio de todo e qualquer tipo de trabalho”
(UNESCO, 2011, p.6)

N&o ha registro no texto da PREM/RS sobre a utilizacdo desse documento da
UNESCO como influéncia para a elaboracdo da proposta da SEDUC/RS, como
estamos apontando, embora o documento seja referenciado duas vezes na secao
“‘Pesquisa”, a pagina 21.

Assim, apés a jA mencionada participacado na audiéncia publica que discutiu
esses prototipos curriculares, em final de junho de 2011, a Seduc/RS apresenta, em
reunido com coordenadores pedagdgicos e assessores para o Ensino Médio das
Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE), proposta pedagégica de
reestruturacao do Ensino Médio.

Em agosto, em nova reunido da Seduc/RS com membros das CRE, é
proposta a realizacdo da 12 Conferéncia Estadual do Ensino Médio no Rio Grande
do Sul, que objetivava debater a proposta elaborada pelo Departamento Pedagogico
da Seduc/RS e que estava prevista para acontecer em cinco etapas: escolar,
municipal, regional, inter-regional e estadual.

Cada etapa foi descrita, em noticia publicada em 09 de agosto de 2011,
conforme segue abaixo:

Etapa Escolar. Prevista para o més de agosto. Consiste no debate,
aprofundamento e ampliagdo da proposta tendo como referéncia o texto-base
elaborado pelo DP/Seduc. Os debates devem ser realizados em todas as
escolas com Ensino Médio do Estado, reunindo professores, funcionarios,
alunos e responsaveis. Delegados serdo eleitos para participacdo na etapa
municipal.

Etapa Municipal: Prevista para 0 més de setembro. Debate, aprofundamento
e sistematizacdo das contribuicdes das escolas nos municipios. Relne
delegados eleitos nas escolas, nos municipios em que ha mais de uma escola
de Ensino Médio. Este encontro define os delegados para a etapa regional.
Nos municipios com apenas uma escola de Ensino Médio, os delegados
eleitos na etapa escolar sado os delegados municipais.
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Etapa Regional: Prevista para o més de setembro. Debate, aprofundamento e
sistematizacdo das propostas municipais. Realizacdo de conferéncia, por
Regido de abrangéncia de cada CRE, com participacdo dos delegados
municipais. Nesta fase sao definidos os delegados para a etapa inter-regional.

Etapa Inter-Regional: Prevista para o0 més de outubro. Debate das propostas
regionais e do texto base da Seduc. Conferéncia se realiza regionalmente,
reunindo um conjunto de CREs. Eleicdo dos delegados que vém a Porto
Alegre para a Conferéncia Estadual, a ser realizada também em outubro.

Conferéncia Estadual: Prevista para outubro. Além dos delegados eleitos na
etapa inter-regional, podem participar convidados. Também existe a
proposicdo de que alunos do Ensino Médio delegados realizem conferéncia
paralela, no dia anterior ao da conferéncia.

Porém, em nova noticia, divulgada em 19 de setembro, verifica-se que houve
um atraso no cronograma inicialmente previsto. A referida noticia comunica a
realizacdo de nova reunido, marcada para 21 de setembro, somente com membros
das CRE, tendo como pauta o processo das Conferéncias Municipais, Regional e
Estadual e a apresentacdo do documento elaborado pelo departamento pedagdégico
da Seduc/RS aos membros das CRE.

Em 23 de setembro, afirmou-se "A primeira etapa, que constitui o debate nas
escolas, comeca ainda em setembro. Os 22 mil professores do Ensino Médio do RS
estdo convidados a participar desse processo. A Conferéncia se estrutura em cinco
etapas, sendo encerrada em dezembro, em Porto Alegre”.

No final do més de setembro, representantes da secretaria divulgaram a
proposta em reunido do Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo (Consed) e
do Forum Estadual da Educacéo.

Somente em outubro comecam a ser divulgadas noticias relatando o inicio
das conferéncias. O cronograma do Setor Pedagoégico da SEDUC/RS (Anexo 01)
previa a realizacdo da etapa escolar entre final de setembro e primeira quinzena de
outubro; da etapa municipal na segunda quinzena de outubro; da etapa regional na
primeira quinzena de novembro; da etapa inter-regional na segunda quinzena de
novembro; e da etapa estadual em dezembro de 2011. Nesse cronograma,
constavam, dentre as orientacdes gerais, as seguintes determinagodes:

1°) Entre agosto e setembro ocorrerdo reunibes com os Coordenadores
Pedagadgicos e os representantes do Ensino Médio das CRES para preparar o
conjunto das etapas da Conferéncia

3°) As contribui¢cdes e aprofundamentos oriundas dos participantes, em cada
etapa, ndo poderdo ser contraditérias ao “Documento Base” da SEDUC
nem ferir a nova legislagdo do Ensino Médio, ja que a Conferéncia em suas



124

diferentes etapas néo tem carater deliberativo e sim indicativo e propositivo.
(grifos nossos)

Em 23 de novembro, noticia publicada no portal da Seduc/RS avaliava o
andamento das conferéncias informando que

Vinte e seis das 30 CREs (excecéo feita a Gravatai — 282, Canoas, 272, Sao
Leopoldo, 22, e Porto Alegre, 12 CRE, que reinem mais escolas e realizam
encontros municipais) comecam na proxima sexta-feira (25) a etapa inter-
regional da Conferéncia Estadual.

Somando-se as etapas das conferéncias, realizaram-se dois Seminarios de
Formacéo, nos dias 10 e 30 de novembro, com a presenca de professores, diretores
de escolas e representantes de CRE e com participacdo de professores de
Instituicbes de Ensino Superior convidados para debater a proposta.

Em 08 de dezembro de 2011 tem inicio a etapa estadual da Conferéncia do
Ensino Médio, que contou com a participacdo, na palestra de abertura, de mais de
700 pessoas, entre os 450 delegados, representantes das CRE e da Seduc/RS e
convidados.

A Conferéncia Estadual seguiu, no dia 09 de dezembro, com os participantes
reunidos em grupos. A tarde, foram apresentados os resultados dos debates em
grupos.

Durante a conferéncia, o secretario de educacao assinou atos administrativos,
reproduzidos, abaixo, conforme divulgacdo da Seduc/RS, que segundo ele
respondem a questdes estruturais alegadas no processo da conferéncia.

Ato Administrativo 1

Elaboragcéo de portaria regulando o que determina o Art. 20 , 8 40 da Lei
federal 11.738 que instituiu o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacdo basica que estabelece: Na
composicado da jornada de trabalho, observar-se-a4 o limite maximo de 2/3
(dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacao
com os educandos.

O regime de trabalho de 20h semanais deve ser cumprido da seguinte forma:

a) 13 horas em atividade de docéncia ou de suporte de docéncia, exercidas
no ambito das unidades escolares de educacdo basica (Lei federal n°
11.738/2008, art. 2°, 88 2° e 4°), independente da duragdo da hora aula
definida pelo projeto pedagdgico da escola (Parecer CEED n° 705/97);

b) 7 horas-atividades, assim distribuidas:

| - 4 horas na escola (planejamento e avaliacdo do trabalho com os alunos,
reunibes pedagolgicas ou nas jornadas de formacdo organizadas pelas
escolas, CREs e SEDUC);
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Il - 3 horas a critério do professor com vistas a sua formacéo, podendo ser
convocado para atividades de interesse da escola ou necessidade de
Servigo.

Ato Administrativo 2

Determina que ndo haja interrupcdo nos contratos das equipes pedagdgicas
das escolas, tomando-se as providéncias administrativas necessarias para a
continuidade do trabalho de planejamento.

Ato Administrativo 3

Determina que as CREs constatem, junto as escolas, a necessidade de
suprimento ou substituicdo de quadros para a coordenacédo pedagogica.

Ato Administrativo 4

Determina a elaboracédo do quadro de professores para 2012 a ser ajustado a
medida que forem sendo constatadas novas necessidades decorrentes da
implantacdo da reestruturacao do ensino médio.

Ato Administrativo 5

Determina a ampliacdo dos valores financeiros que chegardo as escola por
meio da autonomia financeira, para implementagcéo de programa de formacgao
continuada e em servi¢o do seu quadro de profissionais.

Ato Administrativo 6

Determina a instituicdo de processo de formacdo a ser coordenado pela
Seduc para o inicio e o decorrer do ano letivo, direcionados tanto para as
direcBes, como para as equipes pedagogicas, professores e alunos.

Ato Administrativo 7

Determina o encaminhamento ao conselho estadual de educacéo da proposta
de regimento referéncia de carater provisério como forma de garantia
normativa as acées e aos estudos dos alunos no processo, ja deflagrado, de
reestruturacao curricular do ensino médio. Garante o processo de elaboracéo,
no ano de 2012, da construcédo dos regimentos pelas escolas de acordo com
suas caracteristicas, peculiaridades e necessidades.

Ato Administrativo 8

Institui o auxilio permanéncia, no valor de R$200,00/més, para
professores(as), que estiverem inscritos na plataforma freire, e iniciarem seus
cursos a partir de 2012.

Ato Administrativo 9

Acolhe a proposta de conselho de acompanhamento da implementagcéo da
reestruturacao do ensino meédio e determina a elaborac&o do projeto para sua
constituicdo, delineando as atribui¢cdes respectivas até o inicio do ano letivo
de 2012. (Grifos nossos)

Em janeiro de 2012, o Conselho Estadual de Educacao (Ceed) aprova, por
meio do Parecer 156/2012, a proposta encaminhada pela Seduc/RS em 28 de

dezembro, e autoriza a implantacdo da reestruturagéo curricular do Ensino Médio.
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O parecer reconhece que nao ha inovacao, propriamente, na proposta, uma
vez que "toda a descricdo que se faz dos objetivos do Ensino Médio remete a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
esse nivel de ensino. Nao se trata, pois, de uma experiéncia pedagogica. Trata-se,
isso sim, de uma reavaliacdo da atual oferta e um redirecionamento de énfases"
(RIO GRANDE DO SUL, 2012, p.5).

O conselho apresenta o entendimento de que um condicionante para
concretizacdo da proposta é a "participacdo das escolas, hum processo coletivo de
construgdo de novas alternativas curriculares, individualizadas, por escola e por
curso" (RIO GRANDE DO SUL, 2012, p.5). Mais adiante, o conselho "expressa sua
apreensdo” com o desenvolvimento do processo de implementacdo da proposta,
considerando que "a adesao da comunidade escolar ao projeto e a capacitacdo dos
docentes das escolas serdo de importancia capital, para alcangar algum resultado”
(RIO GRANDE DO SUL, 2012, p.7).

O parecer exige, ainda, que a entidade mantenedora deva "sinalizar a
orientacdo a ser seguida por suas escolas, sem que com isso a autonomia
pedagdgica fique comprometida" (RIO GRANDE DO SUL, 2012, p.6).

Quanto aos ‘“regimentos referéncia”, submetidos pela SEDUC/RS para
aprovacao do Ceed, para serem utilizados pelas escolas, o conselho ressalta "que
nao substituirdo de pleno os Regimentos Escolares aprovados e em vigor. Conforme
projeto, servirdo de complemento, durante 2012, aos Regimentos Escolares e
referencial para a elaboragcdo, durante este mesmo ano, dos novos textos
regimentais das escolas". Sao entendidos, portanto, como "provisorios e passageiros
— aplicaveis somente durante o ano de 2012 — n&o se caracterizam como
regimentos-padrao stricto sensu. Assim, é de permitir sua utilizacdo em carater
emergencial e transitério, sem fornecer-lhes status definitivo, como regimentos" (RIO
GRANDE DO SUL, 2012, p.6).

O conselho entende, ainda, "que a utilizacdo do termo “politecnia”, ou “médio
politécnico” é elemento acessorio, isto €, ndo essencial ao projeto”, argumentando
gue o sentido atribuido ao termo na proposta ndo tem coeréncia com o0 que ja se
teorizou sobre o assunto. Ainda, assim, afirmam que "Isso ndo invalida seu emprego
como marca distintiva da proposta” (RIO GRANDE DO SUL, 2012, p.5). Na medida
em que ndo ha maiores detalhamentos sobre essa afirmacdo do conselho, resta

duvidas sobre as justificativas que embasaram os conselheiros.
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Por fim, o conselho conclui pela autorizacdo da aplicagdo emergencial e
transitéria dos denominados “regimentos referéncia”, exclusivamente no ano letivo
de 2012.

Tendo sido aprovada a implementacéo da proposta, a Seduc/RS realizou, em
fevereiro, entre os dias 7 e 9, formacé&o sobre a reestruturag&o curricular do Ensino
Médio, dirigida para representantes das CRE (coordenador, coordenador
pedagogico e um assessor referéncia).

Entre 13 e 16 de fevereiro foi a vez dos diretores, coordenadores pedagogicos
e supervisores, acompanhados de representantes das CRE, participarem de
formacdo. Essa formacdo foi realizada em encontro de um dia, nos turnos da
manha, tarde e noite, com cerca de 800 participantes em cada encontro, e seguiu 0
modelo de palestras. Cada dia foi destinado a um grupo diferente de participantes,
conforme divisdo entre as 30 CRE. Em 29 marco de 2012 a Seduc/RS ofereceu
outra formacgédo para representantes das 30 CRE, abordando, dentre outros
aspectos, a reestruturacao curricular do Ensino Médio. Por fim, cada CRE organizou-
se na area de sua jurisdicdo para implantar a proposta, 0 que caracteriza o0 modelo
de “multiplicadores” na formacgao dos professores.

A acéo formativa organizada e realizada pela mantenedora, SEDUC/RS, para
implantagdo da PREM/RS, voltada para membros das escolas, reduziu-se, portanto,
ao encontro com duracdo de um dia em trés turnos, dirigido para membros da
equipe diretiva das escolas e pautado pelo modelo de palestra (entre 13 e 16 de
fevereiro de 2012).

2.2.4. A PREM/RS na regido da 82 Coordenadoria Regional de Educacdo da
SEDUC/RS

Nesta secdo, caracterizamos como se deu o comeco do processo de
implementagdo da PREM/RS nas Escolas de Educagéo Béasica da Rede Escolar
Publica Estadual do RS, pertencentes a regido de abrangéncia da 82 Coordenadoria
Regional de Educacdo (82 CRE). Antes, apresentamos alguns aspectos que

caracterizam esse contexto, no qual realizamos nossa pesquisa.
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Segundo informacdes do Censo Escolar da Educacdo Béasica de 2013
(MEC/INEP), o estado do Rio Grande do Sul possui 9.975 estabelecimentos de
ensino, sendo 2.570 de dependéncia administrativa estadual. Estdo matriculados
nos estabelecimentos da Rede Estadual 1.050.692 estudantes, sendo que 336.435
sdo alunos do Ensino Médio.

A Secretaria da Educacéo do Rio Grande do Sul (SEDUC/RS), mantenedora
da Rede Escolar Publica Estadual do RS, divide-se em Coordenadorias Regionais
de Educacdo (as CRE), instancias politico-administrativas que representam a
secretaria na area de sua jurisdicdo e sdo responsaveis, conforme informacdes
disponiveis no portal dessa secretaria, por “coordenar, orientar e supervisionar
escolas oferecendo suporte administrativo e pedagogico para a viabilizacdo das
politicas da secretaria”, buscando a ‘“integracdo entre alunos, familias e a
comunidade, oferecendo oportunidades de didlogo e de interagdo que promovam o
compartilhamento de informacdes e a construcdo de conhecimentos, integrando a
escola a pratica social’?.

Em todo o estado, existem trinta (30) coordenadorias (figura 5.1), distribuidas
de acordo com a localizagdo geografica dos municipios. Cada CRE abrange um

conjunto de municipios e tem sua sede localizada no maior municipio da regido.

10Dados divulgados no Portal da Seduc/RS, disponivel em:
<http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acaol>
11 Disponivel em: <http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/cre.jsp?ACAO=acaol&CRE=0>
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910'

Figura 2.1 Mapa da divisdo do Estado do Rio Grande do Sul em Coordenadorias
Regionais de Educagao

Fonte: Portal da Seduc/RS <http://www.educacao.rs.gov.br>

A 82 Coordenadoria Regional da Educacdo (82CRE/SEDUC/RS) tem como
municipio-sede a cidade de Santa Maria e abrange também outros vinte e dois (22)
municipios, a saber: Cacequi, Dilermando de Aguiar, Faxinal do Soturno,
Formigueiro, Itaara, lvora, Jaguari, Julio de Castilhos, Mata, Nova Esperanca do Sul,
Nova Palma, Pinhal Grande, Quevedos, Sdo Francisco de Assis, Sao Jodo do
Polésine, Sdo Martinho da Serra, Sado Pedro do Sul, Sdo Sepé, Sao Vicente do Sul,
Silveira Martins, Toropi e Vila Nova do Sul.

A maior parte dos municipios pertencentes a regido de abrangéncia da
82CRE/SEDUC/RS sé&o municipios pequenos, sendo que dez deles possuem menos
de cinco mil habitantes, seis possuem entre cinco e dez mil habitantes, quatro
municipios possuem entre dez e vinte mil habitantes, dois municipios possuem mais
de vinte mil habitantes e Santa Maria é o municipio com maior nimero de habitantes
(273.489 — populagao estimada para 2013, conforme dados do IBGE?'?).

Ainda conforme dados do Censo Escolar de 2013, a 82CRE/SEDUC/RS

possui sob sua abrangéncia 108 estabelecimentos de ensino localizados nos 23

12 Disponivel em <http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=431690>
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municipios pertencentes a sua jurisdicdo, dos quais 54 oferecem Ensino Médio.
Quase metade dos estabelecimentos de Ensino Médio (24) estdo localizados no
municipio de Santa Maria. Estdo matriculados nos 108 estabelecimentos 92.636
estudantes, sendo 16.431 alunos matriculados no Ensino Médio.

Cabe mencionar que nessa regido de abrangéncia da 82CRE/SEDUC/RS,
mais especificamente no municipio de Santa Maria, esta sediada uma das maiores
universidades publicas do interior do Brasil, a Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), além de outras instituicbes de ensino superior, dentre elas: a Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA); o Centro Universitario Franciscano (UNIFRA); a
Faculdade de Direito de Santa Maria (FADISMA); a Faculdade Metodista Sul
(FAMES), as Faculdades Palotinas (FAPAS); a Faculdade Integrada de Santa Maria
(FISMA). A cidade de Santa Maria/RS também sedia a reitoria do Instituto Federal
de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha/RS (IFF), instituicdo de educacao
superior, basica e profissional, que possui campus em oito cidades do estado do Rio
Grande do Sul. Assim, a cidade de Santa Maria possui um grande poder de atracéo
populacional, especialmente de jovens que vem estudar nas instituicées de ensino
superior, sobretudo na UFSM, muitos oriundos desses municipios vizinhos.

Analisamos, agora, como a 8% CRE/SEDUC/RS realizou o processo de
implantacdo da PREM/RS nas escolas pertencentes a sua abrangéncia. A partir de
comunicado enviado pelo seu setor pedagogico para a Camara das Licenciaturas da
UFSM verifica-se que apenas em comeco de outubro de 2011 as escolas da regido
receberam a proposta para discussao.

O cronograma elaborado pela 82CRE/SEDUC/RS para realizacdo das etapas
da Conferéncia Estadual do Ensino Médio previa o inicio das etapas municipais no
final do més de outubro (24 a 31 de outubro), da etapa regional (com escolas de
todos 0s municipios pertencentes a abrangéncia da 82 CRE) em 22 de novembro e
da etapa inter-regional em 29 de novembro (com representantes da 32, 62, 82, 242
CRE). Essas datas acompanham aquelas previstas no cronograma ja referido do
Setor Pedagégico da SEDUC/RS (Anexo 01). As etapas municipal, regional e inter-
regional aconteceram em encontro de um dia.

Algumas evidéncias contestam o carater democratico com que a secretaria
caracteriza esse processo de discussdo da PREM/RS em sua rede escolar. Uma
rapida analise sobre as versdes dos documentos da PREM/RS apresentadas em

2011 para o debate nas conferéncias e aquela disponivel atualmente no portal da
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SEDUC/RS ja é suficiente para afirmarmos que ndo ha, praticamente, alteracées, a

ndo ser no que se refere a carga horaria do curso de Ensino Médio, j& que na

primeira versao, disponibilizada para debate, dizia-se que

O Curriculo do Curso de Ensino Médio serd desenvolvido em trés anos,
com 2.400 horas, (...). Também se considera a possibilidade de um
acréscimo de 600horas de carga horaria, totalizando o curso em
3.000horas, ndo implicando em aumento do nimero de anos do curso. Este
acréscimo, dividido nos trés anos, se traduzira por possibilidades de
estagios ou aproveitamento de situagcdes de emprego formal ou informal,
desde que seu contetdo passe a compor os projetos desenvolvidos nos
seminarios integrados e, com isso, venha a fazer parte do curriculo do
curso. (RIO GRANDE DO SUL, 2011a, p.26, grifo nosso)

Esse trecho, no texto da proposta que esta em implementacéo (versao disponivel no

portal da Seduc/RS), assumiu a seguinte versao:

O Curriculo do Curso de Ensino Médio serd desenvolvido em trés anos,
com 3000 horas, (...). O acréscimo de 600h nas atuais 2400h, dividido nos
trés anos, se traduzira por possibilidades de estagios ou aproveitamento de
situagbes de emprego formal ou informal, desde que seu conteudo passe a
compor os projetos desenvolvidos (RIO GRANDE DO SUL, 2011b, p.22-23).

Portanto, pode-se concluir que os debates realizados nas conferéncias néo

chegaram a resultar em mudancas na proposta, afinal, jA se antecipava, como

orientacdo para as conferéncias (em documento anexo a proposta disponibilizada),

que

As contribui¢cdes e aprofundamentos oriundas dos participantes, em cada
etapa, ndo poderdo ser contraditérias ao “Documento Base” da SEDUC
nem ferir a nova legislagdo do Ensino Médio, ja que a Conferéncia em
suas diferentes etapas néo tem caréater deliberativo e sim indicativo e
propositivo (RIO GRANDE DO SUL, 2011a, s.p., grifos nossos)

Alids, essa orientacdo também sofreu alteracdo na versdo atualmente

disponivel, passando a ter a seguinte redacao "As contribuicbes e aprofundamentos

oriundas dos participantes, em cada etapa, deverdo dialogar com o documento

base da SEDUC e estar em consonancia com a nova Legislacdo do Ensino Médio"
(RIO GRANDE DO SUL, 2011b, p.36, grifo nosso). Aparentemente, mudanca

realizada com o intuito de amenizar a afirmacdo anterior que instituia o carater

indicativo e propositivo da Conferéncia.

Afora essas informagdes, antecipamos®® aqui alguns depoimentos de nossos

entrevistados, que contestam o carater democratico de discusséo da proposta:

13 Informacdes coletadas para realizagédo dessa pesquisa, conforme descrito no capitulo 3 desta
Tese. Apesar de ndo ser de praxe, antecipar esses depoimentos, no nosso entendimento, é
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Isso pra mim, no meu entender, isso € um documento pra dizer que a coisa
foi democrética, s6 que ndo foi observada nenhuma dessas sugestdes das
escolas... entdo, acho que é meramente um documento pra formalizar, (...)
Foi pedido, foi unanime isso na... quando foram escolhidos os delegados na
votacdo aquela que teve la no Sdo José [encontro realizado na cidade de
Santa Maria, no ambito da Etapa Regional], que fosse dado um prazo maior
pros professores se adequarem, estudarem a proposta, verem como € que
poderia ser, s6 que isso ndo foi observado em momento algum... foi
simplesmente "tal dia vai comegar" e ponto. (E11-PSI1-GF)

Nao, as escolas ndo construiram proposta nenhuma, ela chegou pronta,
ouso dizer e afirmar que todas essas reunides entre regionais aconteceram
apenas para legitimar o que o governo diz: “vocés foram consultados”, nao,
nés nao fomos consultados, a proposta cegou pronta e nds discutimos
algumas coisas que sempre terminava em bate-boca nessas reunides,
entdo, esses eventos aconteceram para ter o registro la em ata, com a
presenca de todo mundo, e legitimar o que o estado fez de forma
“democratica”. Eu gostei da proposta, eu ndo gostei da forma como foi
colocada. (E03-CP-GF)

Tinha as reunifes, eram colocadas as sugestfes e tudo, mas parecia que
aguelas sugestdes que davamos era sé por dar, ndo adiantava nada, néo
foi nada modificado, era s6 para dizer que a gente deu opinido. (E0O1-PSI1-
GF)

Esses depoimentos ilustram a compreensao geral que os professores tiveram
sobre a implantacdo da proposta, ha convergéncias em torno da afirmacédo de que
as etapas da Conferéncia, em lugar de espaco democratico para debate em torno da
proposta e do seu processo de implantacao, tornaram-se mecanismo para legitimar
0 processo, 0 que se evidencia na auséncia de altera¢cdes no documento.

Passado o conturbado processo de discussao sobre a implantacdo da
PREM/RS, o inicio do ano letivo de 2012 nas escolas de Ensino Médio pertencentes
a abrangéncia da 82 CRE/SEDUC/RS foi marcado pela realizacdo de uma acao
formativa, realizada por membros do Grupo de Trabalho (GT) Ensino Médio, de seu
Setor Pedagdgico.

Para realizar tais acfes, utilizou-se uma divisdo dos municipios de
abrangéncia da 82CRE/SEDUC/RS em cinco microrregides, conforme proximidade
geografica dos municipios, cada uma envolvendo entre 3 a 5 municipios, excluindo-
se desse agrupamento o municipio de Santa Maria, que teve o conjunto de escolas
dividido em trés outros grupos, em funcdo do grande nimero de estabelecimentos
escolares na cidade (24). No quadro 1, abaixo, apresentamos 0S municipios

pertencentes a cada microrregiéo.

essencial para nossa argumentacdo nesse momento sobre o processo de elaboracgéo e
implantagdo da PREM/RS.
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Quadro 3.1 — Divisdo dos municipios pertencentes a abrangéncia da
82CRE/SEDUC/RS em Microrregides

Microrregiéo Cidades pertencentes a microrregido

Jaguari

Sé&o Francisco

Séo Vicente

Mata

Cacequi

Nova Esperanga do Sul

MR1

Dilermando de Aguiar
Quevedos

S&o Pedro

Toropi

MR2

Faxinal do Soturno
Silveira Martins

Nova Palma

Sao Jodo do Polésine
Ivora

Pinhal Grande

MR3

Sé&o Sepé
Vila Nova do Sul
Formigueiro

MR4

Iltaara
Sao Martinho
Julio de Castilhos

MR5

Essa primeira etapa de formacdo de professores aconteceu mediante
realizacdo de encontros de um dia, nos turnos matutino e vespertino, com duracao
de cerca de oito horas, em uma escola escolhida dentre aquelas pertencentes a
cada microrregido, considerada central para permitir o deslocamento de todos os
professores. Os professores das demais escolas deslocavam-se, entdo, até o local
do encontro e, para tanto, recebiam diarias.

Participaram dessa etapa de formacdo os membros da coordenacéo
pedagdgica das escolas de Ensino Médio, bem como alguns professores do 1° ano
do Ensino Médio, aqueles que assumiriam o componente “Seminario Integrado”. Nos
encontros realizados havia uma média de 30 professores, sendo que o menor
publico foi de 19 participantes e o maior publico foi 61 professores, segundo dados
cadastrais que recolhemos nesses encontros (é possivel que nem todos os
professores tenham preenchido esse cadastro).

A formacdo foi realizada entre 05 e 09 de marcgo, data correspondente a
segunda semana do ano letivo de 2012, nas cinco microrregioes e nos dias 23, 29 e

30 de marco, nas escolas de Ensino Médio de Santa Maria/RS, mediante realizacéo
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de trés diferentes encontros, para dar conta do grande numero de escolas
envolvidas.

A formacédo seguiu um modelo basico de palestras proferidas por membros da
82CRE/SEDUC/RS e teve objetivo, segundo documento elaborado (Anexo 02), de
"oportunizar estudo dos conceitos e referenciais orientadores da proposta de
reestruturacao curricular do Ensino Médio na rede estadual de ensino bem como o
aprofundamento do conhecimento referentes a LDB, diretrizes nacionais de Ensino
Médio e parametros curriculares nacionais, procurando promover a articulacdo entre
a teoria e a pratica". Desconsiderando especificidades de cada encontro, em geral,
seguiu-se um cronograma (Anexo 02) organizado em cinco momentos, cada um sob
responsabilidade de um membro da 8% CRE, a saber: (1) Conceitos e referenciais
orientadores do Novo Ensino Médio (incluindo Legislacédo); (2) Pesquisa Sécio-
Antropolégica na escola de Ensino Médio; (3) Fundamentacao legal e metodologia
dos projetos interdisciplinares como complexo tematico!4; (4) Trabalho em grupo por
areas do conhecimento com construcdo de uma proposta interdisciplinar e
Apresentacdo das propostas construidas nos grupos de trabalho; (5) O trabalho
pedagdgico e a operacionalizacdo dos seminarios integrados. Os professores nao
receberam material escrito, textos de fundamentacdo, nem havia indicacdo de
leituras (a ndo ser no caso da legislacao para o Ensino Médio). A formacéo ocorria,
entdo, tendo como base as laminas projetadas e a exposicéo do formador.

De nosso ponto de vista, ndo houve muita sensibilidade por parte da equipe
da 83CRE/SEDUC/RS para tratar das questbes mais imprescindiveis naquele
momento, uma vez que 0s aportes conceituais discutidos eram tratados de forma
demasiadamente superficial, houve pouco espaco para debates e para
apresentacdo de aspectos que permitissem projetar a operacionalizacdo da
proposta. Em geral, o trabalho por areas do conhecimento, etapa 4, ndo era
realizado ou ndo havia debate e a discussdo sobre a organizacdo e o
desenvolvimento dos seminarios integrados ficava para os momentos finais, quando

os professores jA acumulavam uma série de duvidas ndo debatidas, o que nao 0s

14 Esse termo "Complexo tematico" foi definido, nesses encontros, como "artefato teérico-
metodoldgico para organizagéo coletiva do conhecimento escolar”, conforme nossos registros, e
foi utilizado apenas nessas formag@es, ou seja, ndo aparece no documento-base da PREM/RS e
deixou de ser utilizado em momentos posteriores, mas ndo foram apresentadas razées para tanto.
No documento “Regimento Escolar padrdo para o Ensino Médio Politécnico”, elaborado pela
secretaria e aprovado pelo Conselho Estadual de Educacéo (parecer 310/2012), o termo utilizado
para referir os projetos de Seminério Integrado é “Projeto Vivencial”
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agradava. O momento final, portanto, costumava ser o mais tenso, em termos de
participacdo do publico envolvido.

De um modo geral, a partir de nossos registros, podemos afirmar que 0s
principais questionamentos dos professores nesses encontros referiam-se a falta de
oportunidades para as escolas debaterem a proposta, a "imposi¢do” da proposta e a
"pressa’ na sua implementacdo, as dificuldades decorrentes da atuacdo dos
professores em mais de uma escola, o que dificulta planejamento coletivo, ao
grande numero de professores contratados na regido, as dificuldades estruturais
para realizacdo de pesquisa de campo com os alunos, a grande ansiedade que esse
processo estava gerando nos professores, diante de todas as duvidas que ainda
permaneciam. De nosso ponto de vista, também podiam ser percebidos alguns
equivocos nos discursos dos formadores que afirmavam que a reestruturacéo
proposta era “apenas metodoldgica” e na auséncia de alguns elementos importantes
para discussao, tais como funcéo social da escola, papel do Ensino Médio, etc.

Seguindo esse mesmo formato (encontro de 8h, realizados em cinco dias
diferentes para abranger as cinco microrregiées e outros trés dias para abranger as
escolas de Santa Maria/RS), realizou-se, nos meses de abril e maio, uma segunda
fase de formacgdes. Para tanto, a 8 CRE convidou palestrantes de Instituicbes de
Ensino Superior. Dessa vez, a 8 CRE convidou palestrantes de Instituicbes de
Ensino Superior que atuaram como colaboradores, incluindo a participacdo de
membros do Gepi INOVAEDUC?*® (cronograma no Anexo 3), mantendo o modelo de
palestras.

Participaram dos encontros os membros da coordenacao pedagdgica e os
professores do 1° ano. A média de participantes em cada encontro foi de 60
professores, sendo que o menor publico foi de 20 e o maior de 86 professores,
segundo dados cadastrais que recolhnemos nesses encontros (é possivel que nem
todos os professores tenham preenchido esse cadastro).

Pode-se dizer, entdo, que as acOes formativas realizadas pela
82CRE/SEDUC/RS para iniciar o processo de implantacdo da PREM/RS em sua
regiao, reduziu-se a dois encontros: (1) encontro de formacgédo, com duragao de 8h,
oferecido e realizado pela 8 CRE para membros da equipe diretiva e alguns

professores (em geral, apenas aqueles que assumiriam 0s Seminarios Integrados),

15 Atuaram como formadores, colaboradores com a 82 CRE, os professores Eduardo A. Terrazzan
(lider do Gepi INOVAEDUC) e Maria Eliza R. Gama (vice-lider do Gepi INOVAEDUC)
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pautado pelo modelo de palestra e trabalho em grupo (marco de 2012); e (2)
encontro de formacao, com duragao de 8h, oferecido pela 82 CRE e realizado por
professores de IES convidados, também pautado no modelo de palestra (abril e
maio de 2012).

De modo geral, o clima nesses encontros de formagé&o revelava o sentimento
geral dos professores naquele momento: resisténcia a imposicdo da proposta pela
SEDUC/RS, questionamentos sobre a falta de dialogo para implementacdo do
Ensino Médio Politécnico, pedidos de esclarecimentos que ou ndo eram atendidos
ou causavam tumulto, na medida em que os professores se sentiam pressionados a
apenas “ouvir’, entdo, quando ganhavam o microfone todos queriam se posicionar,
para criticar a forma de implantacdo da PREM/RS.

O acompanhamento que realizamos dessas atividades de formacdo nas
escolas nos ajudaram a perceber o contexto geral de implementacdo da proposta e,
com isso, reafirmamos nosso propésito de estudar de forma mais aprofundada esse
processo. No capitulo seguinte, apresentamos, entdo, os propositos de nossa

pesquisa e 0os aportes metodolégicos que orientaram seu desenvolvimento.



3 DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

Nesta secdo, apresentamos o problema central proposto para essa pesquisa,
em coeréncia com nosso objetivo, bem como as questdes de pesquisas derivadas
desse problema. Definidos o problema e as questbes de pesquisa, passamos a
apresentar os procedimentos metodolégicos que consideramos adequados a nossa
proposta de pesquisa, especificando as fontes de informacédo, os instrumentos de

coleta e os instrumentos para analise das informacdes coletadas.

3.1. Asintencdes da pesquisa: Objetivo, Problema e questdes de pesquisa

A partir do acompanhamento que fizemos desde o inicio do processo de
implementacdo da PREM/RS nas escolas de Ensino Médio da Rede Escolar Publica
Estadual do RS, na regido da 82 CRE/SEDUC/RS, reafirmamos nosso interesse em
estudar as implicacdes desse processo nas escolas e, durante esse periodo, fomos
refinando as nossas intencdes investigativas, chegando, entdo, a estabelecer como
objetivo principal dessa pesquisa a compreensdo dos processos de organizacao
e de desenvolvimento do trabalho escolar no contexto de implementacdo da
Proposta de Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio em escolas da Rede
Escolar Publica Estadual do RS.

Mais especificamente, colocando nosso interesse central na forma de

pergunta, definimos o seguinte problema de pesquisa:

Que possibilidades se apresentam para a estabilizagcdo das mudancas
introduzidas na organizagédo e no desenvolvimento do trabalho escolar

no ambito do processo de implementacdo da PREM/RS?

De modo a operacionalizar as acOes de pesquisa, o problema central foi

desdobrado em questdes investigativas mais especificas, a saber:



138

1. Que acbes foram desenvolvidas por escolas de ensino médio para
organizagdo e desenvolvimento do trabalho escolar no processo de
implementacdo da PREM/RS?

2. Que necessidades foram sentidas e que dificuldades foram enfrentadas
pelas escolas no processo de implementacdo da PREM/RS?

3. Que modificagbes tém sido introduzidas no contexto escolar, no ambito
do processo de implementacdo da PREM/RS?

4. Que aproximacoes e afastamentos existem entre as
prescricbes/orientacbes presentes na PREM/RS e as acgles
desenvolvidas em escolas para organizacdo e desenvolvimento do

trabalho escolar?

Para buscar respostas a essas perguntas, foi preciso estabelecer um caminho
para ser percorrido. A literatura sobre Pesquisa em Educagéo, atualmente, nos
oferece uma variedade grande de tipos de pesquisa, conforme a natureza das
informacgdes a serem coletadas, o problema de pesquisa que se pretende responder,
0s meios disponiveis para encaminhar o desenvolvimento da pesquisa, as relacbes
entre pesquisador e fendbmeno a ser investigado, as habilidades do pesquisador, etc.
Mas, ao invés de buscar enquadrar nosso estudo em algum dos tipos de pesquisa,
conforme classificacbes ja apontadas na literatura da &rea, consideramos mais
frutifero abordar aqui a forma como nos aproximamos do fenémeno social
investigado, ou seja, 0 cotidiano escolar diante do contexto de implementacdo da
PREM/RS.

Parafraseando a metafora sugerida por Tardif e Lessard (2005), podemos
comparar a realidade social com uma floresta. Nessa comparacdo, os autores
afirmam gque uma floresta ndo pode ser vista em detalhe a partir de um ponto de
vista aéreo, o qual forneceria apenas uma imagem global dela; pelo contrario, para
conhecé-la detalhadamente, seria preciso decidir entrar na floresta, escolhendo
certos caminhos e trilhos particulares, sabendo que eles ndo sdo os Unicos, talvez
nem os melhores, e que outros itinerarios também sédo possiveis. Nas pesquisas
sobre a realidade social, da mesma forma, nédo existe uma forma unica, global, para
pesquisar o fenbmeno, mas é preciso decidir por um determinado caminho.

Porém, n&do dispensamos aqui uma apresentacdo breve de nosso

posicionamento acerca da forma como entendemos a natureza da pesquisa
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desenvolvida. Considerando as informagfes coletadas, podemos afirmar que nossa
pesquisa se caracteriza por sua natureza qualitativa.

As pesquisas de natureza qualitativa séo utilizadas

no estudo da histéria, das relacdes, das representacdes, das crencas, das
percepcdes e das opinibes, produtos das interpretacdes que os homens
fazem a respeito de como vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos,
sentem e pensam. (...) as abordagens qualitativas se conformam melhor a
investigacdes de grupos e segmentos delimitados e focalizados, de histérias
sociais sob a 6ética dos atores, de relagcbes e para analises de discursos e
de documentos. (Minayo, 2006, p.57)

Essas pesquisas partem da ideia de que “ha uma relagdo dinamica entre o
mundo real e 0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”
(CHIZZOTTI, 2006, p.72).

Nas pesquisas de natureza qualitativa, considera-se necesséario, para a
compreensao do homem-social, “um mergulho em intera¢des situacionais nas quais
os sentidos sao produzidos e procurados, e os significados sao construidos” (GATTI,
ANDRE, 2010, p.29). Assim,

as pesquisas chamadas de qualitativas vieram a se constituir em uma
modalidade investigativa que se consolidou para responder ao desafio da
compreensdo dos aspectos formadores/formantes do humano, de suas
relagBes e construgdes culturais, em suas dimensdes grupais, comunitérias
ou pessoais. (GATI, ANDRE, 2010, p.29-30)

As pesquisas qualitativas tém, portanto, como objeto fenbmenos sociais
caracterizados, especialmente, pela complexidade e pelo carater variavel das
situacOes estudadas. Em nossa pesquisa, nos inserimos em espacos sociais (0s
contextos escolares), nos quais nossos sujeitos (professores) interagem entre si,
com outros sujeitos (0os alunos, os pais) e com o meio social onde atuam. Essas
interacOes realizam-se a partir de proposicées que influem na realizacdo de seu
trabalho, como as politicas educacionais, as expectativas dos alunos, da sociedade,
da escola, do coletivo dos professores, etc. Por isso, a complexidade é inerente a
tais contextos. Mas ha ainda outro fator de complexidade. Ocorre que estudar a
implementagdo de uma proposta de reestruturagdo curricular, CoOmo nos propusemos
fazer, ndo é tarefa facil. E preciso estabelecer claramente a intencdo que se
persegue nesse processo de estudo, tanto para nés proprios, como pesquisadores,
guanto para 0s responsaveis por administrar 0 processo, bem como para o0s

professores, responsaveis, em ultima instancia, por implementar a proposta.
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N&o se trata de fazer uma avaliagdo desse processo de implementagéo, no
sentido de julgar as acgOes efetivadas pelas escolas ou pelos gestores da rede
escolar. Nao se trata de dizer o que "deu certo” ou ndo, quem errou e quem acertou,
até porque nao existe um "certo”. Nao se trata, também, de "assumir algum lado", na
disputa que geralmente se trava, nesses casos, entre administradores, proponentes
da proposta de reestruturacao, e professores, implementadores dessa proposta.

No caminho que percorremos, buscamos, por um lado, um apoio institucional
da equipe da gestdo da rede escolar de nossa regido, representada pela
82CRE/SEDUC/RS (Gestdo 2011-2014). Ao mesmo tempo, estivemos envolvidos,
como grupo INOVAEDUC, especialmente nos anos 2012 e 2013, em eventos e
acOes de formacédo de professores, o0 que exigiu explicitacdo para os professores da
rede de nosso papel como colaboradores do processo, mas ndo como membros
pertencentes a equipe da 8% CRE, o que, na prética, significava manter nossa
analise critica do processo de implementacdo da proposta, buscando sugerir formas
de coloca-la em prética. Por outro lado, buscamos o contato direto com as escolas e
durante esse contato pudemos ampliar nossa percepcdo acerca das diversas
caracteristicas do trabalho escolar que, por vezes, faziam emperrar o processo de
implementagdo da proposta. Isso significou, uma necessidade permanente de
explicitacao, também para os membros da 82CRE/SEDUC/RS, do nosso papel como
pesquisadores que, portanto, estudavam o processo com vistas a compreendé-lo, o
gue envolvia, por vezes, tecer comentarios criticos a esse respeito.

Assim, ha algumas particularidades que cabem ser mencionadas aqui.
Primeiro, assumimos um papel de colaboradores criticos com o processo de
implementacéo da proposta, especialmente nos dois primeiros anos desse processo,
2012 e 2013. Isso nao significou, porém, um impedimento para nOSSO
posicionamento de independéncia em relagcdo as propostas e orientacdes oficiais
emanadas da SEDUC/RS. Terrazzan (2012), referindo-se a esse processo de
assessoria as escolas e a gestdo da rede, utilizou-se da nogdo de "resisténcia
propositiva", para explicar a atuacdo daqueles que concordam com a orientacao
geral e com partes de propostas oriundas de instancias superiores de administracao
de Redes Escolares Publicas e que se propde a participar, de modo critico e
propositivo, da implementacdo de tais propostas. E nessa perspectiva que
procuramos orientar nossas atividades, participando desse processo, mas mantendo

autonomia de pensamento e de posicionamento critico. Em segundo lugar, é preciso
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lembrar que negociamos, desde o primeiro momento, nossa condicdo de
pesquisadores, interessados em compreender todo o processo de implementagao
da proposta.

Nossa aproximacdo com o campo de pesquisa se deu junto e no mesmo
momento em que se iniciou a implementagdo da PREM/RS. Nos aproximamos,
portanto, do contexto a ser investigado, desde o comec¢o, acompanhando as
davidas, as angustias, as apreensées que marcaram 0O primeiro ano de
implementacéo, bem como o andamento desse processo. Enfim, o que tinhamos, no
comego, como um fator condicionante (o tempo de implementacdo da proposta, em
principio com "prazo de validade" — 2011-2014), se mostrou como fator que colabora
com o enriguecimento da pesquisa e da pesquisadora.

Todas essas acfes de formacdo com as quais estivemos envolvidos serviram
como pano de fundo para essa pesquisa, na medida em que nos ajudaram a
estabelecer algumas compreensdes iniciais sobre o processo, particularmente sobre
as formas como os professores estavam recebendo a proposta e como isso estava
afetando sua implementacdo, o que contribuiu para a delimitacdo dos nossos
interesses com a pesquisa e se refletiu também na forma como decidimos organizar
a pesquisa e coletar informacoes.

Outra metéfora parece ser adequada aqui. Aquela que vé a pesquisa ndo
como uma fotografia de um dado momento, mas como uma superposicdo de
imagens, ou um filme, que mostra como, no transcurso de uma pesquisa de campo,
diferentes imagens da realidade vao se processando, conforme seus protagonistas e
conforme 0 momento considerado.

Portanto, entendemos, como Charmaz, que "construimos as nossas teorias
fundamentadas por meio dos nossos envolvimentos e das nossas interagdes com as
pessoas, as perspectivas e as praticas de pesquisa” (CHARMAZ, 2009, p.24-25).

Essa autora propde a construcdo de teorias “fundamentadas” nas
informacdes coletadas, o que significa que essas informagdes “formam a base da
nossa teoria, € a nossa analise desses dados origina os conceitos que construimos”
(CHARMAZ, 2009, p.15). A utilizacdo da ideia de construcdo é importante nessa
perspectiva porque ndao vamos a campo buscar informagdes “prontas”, “dadas”,
“acabadas”, “validas universalmente”, mas construimos essas informagdes por meio

de nossas interagbes com as escolas, com os professores.
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Tendo mencionado esses aspectos, que ajudam a caracterizar Nnosso
percurso metodologico, descrevemos, a seguir, as fontes para a coleta de
informagdes, bem como os instrumentos utilizados para coletar as informacdes e

para analisa-las.

3.2. Fontes e Instrumentos para Coleta de Informacdes

Considerando nosso interesse no processo de implementacdo da PREM/RS,
definimos como fontes de informacdo os sujeitos diretamente envolvidos com esse
processo, bem como os documentos referentes a PREM/RS. Assim, nesta pesquisa,
elegemos as seguintes modalidades e tipos de fontes de informacgdes:

Sujeitos:

* Professores responsaveis por Seminario Integrado e Professores do Ensino
Médio, porque a mudanca para ser efetivada e posta em pratica depende,
fundamentalmente, do que os professores fazem e pensam (FULLAN, 2009).

* Membros da equipe de coordenacdo pedagdgica de Escolas de Ensino
Médio, porgue "a equipe diretiva como um todo e, especificamente, 0s servigos
de supervisdo [coordenacdo pedagodgica] e orientacdo educacional, tém a
responsabilidade de coordenacdo geral dos trabalhos, garantindo a estrutura
para o seu funcionamento" (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.23-24).

Documentos:

* Documentos-Base da PREM/RS, porque constituem uma forma de
comunicacdo entre a mantenedora, proponente da PREM/RS, e os professores e
demais envolvidos, responsaveis por sua implementacao.

Os documentos séo: (1) Proposta Pedagodgica para o Ensino Médio Politécnico e
Educacgéo Profissional Integrada ao Ensino Médio - 2011-2014; (2) Regimento

Escolar padrao para o Ensino Médio Politécnico

Os instrumentos para coleta de informacdo foram selecionados de acordo

com o tipo de fonte. Assim, para coletar informacfes com o0s sujeitos dessa pesquisa
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0s instrumentos utilizados foram grupo focal e entrevista e para coleta de
informacdes nos documentos utilizamos roteiro para andlise textual A seguir,
fazemos uma breve descricdo sobre cada um desses instrumentos. Na secéo

seguinte, descrevemos como eles foram utilizados.

* Grupos Focais

Uma alternativa as entrevistas na coleta de informa¢des com sujeitos e que
vem sendo, cada vez mais, utilizada na area de pesquisa em educac¢do é o Grupo
Focal. Esse instrumento de coleta de informacdes baseia-se na andlise da interacédo
entre participantes diante dos estimulos do moderador/pesquisador. Ndo se trata de
realizar uma espécie de "entrevista coletiva”, na qual a mesma questao € respondida
por cada participante por vez. Ao invés disso, trata-se de estimular a interacdo do
grupo e conduzir a discussao de modo a garantir que 0s participantes conversem
entre si em vez de somente interagir com o moderador/pesquisador (BARBOUR,
2009).

De um modo geral, qualquer discusséo de grupo pode ser chamada de um
grupo focal, desde que o0 pesquisador esteja ativamente atento e encorajando as
interagbes do grupo (BARBOUR, 2009). A vantagem, segundo essa autora, € a
possibilidade de "gerar discussdes acaloradas e dados ricos enquanto o0s
participantes formulam suas visdes, engajam-se em debates e expressam e
exploram entendimentos culturais compartilhados" (BARBOUR, 2009, p.146).

Como a interagado entre os participantes constitui elemento central no grupo
focal, cabe ao pesquisador preparar um roteiro e selecionar materiais de estimulo
para incentivar essa interacao.

Nosso interesse pelos grupos focais surgiu a partir de nossa percepcao
acerca da necessidade de haver um espaco para os professores de Seminario
Integrado compartilharem suas experiéncias e trocarem informacdo com seus
colegas. Percebemos que os proéprios professores de seminario manifestavam essa
necessidade. Assim, baseamo-nos na sugestéo de que "Grupos focais sdo uma boa
opc¢ao para os que anseiam pela oportunidade de falar com outras pessoas que se
encontrem na mesma situacao que eles — especialmente quando nao ha grupos de
apoio relevantes disponiveis” (BARBOUR, 2009, p.68)
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Foi com esse propdsito que promovemos e realizamos os denominados
Encontros de Professores de Seminario Integrado, que serdo discutidos na proxima
secdo, nos quais buscamos explorar a possibilidade de articular a realizacdo de
grupos focais com encontros de natureza formativa para o0s professores
participantes, alternativa proposta por Barbour e considerada proveitosa na medida
em que "A capacidade dos grupos focais de encorajarem individuos a tomar uma
perspectiva critica a respeito de suas proprias praticas (...) sugere que, em muitos
contextos, eles podem se mesclar facilmente com o objetivo de programas de
capacitacdo profissional" (BARBOUR, 2009, p.82).

* Entrevistas

Num sentido amplo, podemos dizer que entrevistas consistem em uma
conversa entre duas ou mais pessoas, realizada por iniciativa do entrevistador,
destinada a construir informacdes pertinentes para um objeto de pesquisa (MINAYO,
2006). No contexto das pesquisas, elas possibilitam um contato direto com os
sujeitos e, por isso, permitem um aprofundamento de questdes investigadas, durante
o didlogo que se estabelece com eles.

Por envolver uma interagcdo entre pessoas, na entrevista as percepgcdes do
outro e de si estdo em jogo (expectativas, sentimentos, preconceitos e
interpretacbes para o entrevistador e para o entrevistado). A intencionalidade do
pesquisador vai além de mera busca de informacdes; pretende criar uma situacéo
na qual o entrevistado sinta-se bem para falar (SZYMANSKI, 2002).

O entrevistado, por estar numa situacdo de desigualdade de poder em
relacdo ao entrevistador, pode segundo Szymanski (2002), esconder informacdes
gue supostamente acha que podem ser ameacadoras ou desqualificadoras para si
ou para seu grupo ou pode incluir informacdes que podem trazer uma visdo mais
favoravel de si ou de seu grupo. Assim, Garrett (1967) ao tratar de entrevistas num
sentido mais amplo, fora do contexto das pesquisas, sugere que sejam afastados os
receios do entrevistado e do entrevistador e que se encontrem as varias pretensdes
de ambos. Esses riscos, porém, nunca se excluem totalmente.

As entrevistas tém sido classificadas de acordo com o nivel de estruturacéo

do roteiro e podem ser do tipo ndo estruturada ou aberta, semi-estruturada e
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estruturada ou dirigida. Em nossa pesquisa, utilizamos a entrevista estruturada, a

qual se “desenvolve a partir de uma relagéo fixa de perguntas” (GIL, 1999, p.121).

» Roteiro para analise textual

Esse termo tem sido utilizado pela equipe do grupo INOVAEDUC para referir
a nocao de que na coleta de informacdes em documentos — entendidos como textos
que estdo prontos e que podem ser caracterizados como jA& existentes
(LANKSHEAR e KNOBEL, 2008), na medida em que existem, independente da
realizacdo da pesquisa — é necessario utilizar um roteiro, que guia a analise e a
coleta daquelas informacfes relevantes para responder a pergunta de pesquisa.
Consiste, portanto, em roteiro de questbes, frases ou categorias que orientam a
analise de documentos e a coleta das informacdes e organiza-se em Quadro

Descritivo-Analitico, conforme as necessidades da pesquisa.

3.3. Insercdo no campo de pesquisa e Coleta de informacdes

Nesta secdo, descrevemos como foi realizada a coleta de informacdes,
mediante utilizacdo dos instrumentos acima apresentados. Com essa descricao, e
apresentando os encaminhamentos metodolégicos, acabamos por definir também os
recortes estabelecidos a partir do universo potencial para nossa pesquisa e a

amostra final.

* Realizacédo dos Grupos Focais

Em 2013, procuramos atender uma demanda percebida por nossa equipe, a
partir dos relatos de professores responsaveis por turmas de Seminario Integrado
com os quais tivemos contato em agdes formativas e em estudos exploratérios, qual
seja, a necessidade de espacos para socializacdo das experiéncias vivenciadas por
eles. Para tanto, iniciamos um processo de negociacdo com a 82CRE/SEDUC/RS,
em marco de 2013, para promocao de um evento com essa finalidade, envolvendo

todas as escolas pertencentes a sua abrangéncia. Esse processo durou cerca de
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trés meses, entre margco e maio. Porém, alguns condicionantes, sobretudo em
relagdo ao financiamento das acbes previstas para esse grande evento que
pretendiamos promover e realizar, impediram que o0 projeto pudesse ser levado a
efeito.

Assim, decidimos realizar encontros menores, que mantivessem 0 mesmo
objetivo bésico de promover espaco para socializacdo, discussédo e avaliacdo das
atividades desenvolvidas por professores responsaveis por turmas Seminario
Integrado e, a0 mesmo tempo, se constituissem como espaco para coleta de
informacgdes para nossas agdes investigativas.

A leitura e o estudo sobre o instrumento de coleta de informacdes Grupo
Focal forneceu varios aportes metodoldgicos que nos auxiliaram na organizacao e
no desenvolvimento desses encontros.

Como critério para definicdo dos professores de Seminario Integrado a serem
convidados, selecionamos como universo potencial aqueles professores
participantes da "1 Mostra do Ensino Médio Politécnico: Experiéncias do Seminario
Integrado nas escolas da 8% CRE", realizada entre os dias 23 e 25 de maio de 2013
junto a "3% Mostra Integrada de Profissdes, Tecnologias, Cultura e Relacdes
Comunitarias da UFSM" (32 PROFITECS). A Mostra do Ensino Médio Politécnico foi
promovida pela 83CRE/SEDUC/RS e ofereceu um espaco para professores e alunos
do Ensino Médio expor projetos de pesquisa escolar desenvolvidos em 2012, no
componente curricular Seminéario Integrado. No total, 27 escolas pertencentes a
abrangéncia da 82CRE/SEDUC/RS participaram da Mostra, envolvendo 42 projetos
diferentes.

Nossa equipe visitou os dois dias de realizacdo da Mostra do Ensino Médio
Politécnico e, na oportunidade, contatamos o0s professores responsaveis por
Seminario Integrado. Depois, elaboramos um cadastro geral das escolas
participantes da Mostra, com informacgfes disponibilizadas pela Pro-Reitoria de
Extensao da UFSM (que auxiliou na realizagcdo da Mostra).

Assim, para realizacdo dos Encontros de Professores de Seminario Integrado,
iniciamos o contato com os professores participantes da Mostra, a partir do cadastro
elaborado, mediante envio de convite por correio eletrénico, com o cuidado de
convidar um professor por escola, em cada encontro. Ap6s o envio desse convite, no
caso de ndo obter retorno, o que foi muito comum, fizemos contato telefénico com as

escolas, para falar diretamente com os professores, o que nem sempre foi possivel,
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devido aos seus horérios. Por isso, foram necessérias varias tentativas até
conseguir contato com eles.

Para o primeiro encontro, realizado no dia 29 de agosto de 2013, foram
convidados quinze (15) professores. Quatro professores recusaram participacdo, um
professor ndo respondeu e um professor confirmou presencga, mas nao compareceu
ao encontro. Portanto, participaram do encontro nove (09) professores.

Para o segundo encontro, realizado no dia 03 de outubro de 2013, foram
convidados onze (11) professores. Dois recusaram participacdo, um professor nao
respondeu e dois professores confirmaram presenca, mas nao compareceram.
Portanto, participaram do encontro seis (06) professores.

Para o terceiro encontro, realizado no dia 29 de outubro de 2013, foram
convidados dez (10) professores. Um professor recursou participacdo, dois
professores ndo responderam e dois professores confirmaram participacdo, mas nao
compareceram. Portanto, participaram do encontro cinco (05) professores e uma
coordenadora pedagdgica que acompanhou o professor da sua escola.

No total, foram enviados trinta e seis (36) convites, para vinte e nove (29)
diferentes professores (alguns professores foram convidados mais de uma vez, ou
seja, para mais de um encontro). Todos os professores receberam bem nosso
convite e as recusas em participar dos encontros tinham como justificativa a
impossibilidade de conseguir dispensa da escola (em geral, escolas particulares em
gue também atuam) ou a existéncia de outros compromissos nos dias dos
encontros.

Para os professores participantes dos encontros, conseguimos que a
82CRE/SEDUC/RS procedesse a liberacdo deles das suas escolas no dia do
encontro. Essa informacao era repassada aos professores no momento do convite e
certamente contribuiu para que os professores pudessem participar. Além disso,
para os professores de escolas de outras cidades (fora de Santa Maria) ressarcimos
0S gastos com transporte, com verbas de um projeto de pesquisa que previa esse
tipo de despesa, como forma de colaborar com sua vinda a Santa Maria para
participar dos encontros.

Os vinte (20) professores participantes dos Encontros de Professores de
Seminario Integrado representam vinte escolas diferentes, que passam a constituir
nossa amostra de pesquisa (as quais estdo descritas em quadro apresentado ao

final dessa secdo). Assim, do total de vinte e sete (27) escolas participantes da
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Mostra do Ensino Médio Politécnico, apenas sete ndo tiveram representados seus

professores em nossos encontros. No quadro abaixo, resumimos essas informacgoes.

Quadro 3.1 — Quadro-sintese de Informacdes sobre Encontros de Professores de
Seminario Integrado

N° de professores
N° Encontro Data : — Local
Convidados | Participantes
1° 31.ago.2013 15 09 Sala 3361, CE/UFSM
2° 03.0ut.2013 11 06 Sala 3272, CE/UFSM
3° 24.0ut.2013 10 05 Sala 3287, CE/UFSM

Aceitando a sugestdo de Barbour (2009), propusemos a articulagéo da coleta
de informacdes para nossa pesquisa mediante a realizacdo dos grupos focais, com
um elemento formativo dos professores, 0 que exigiu a garantia de um componente
educativo. Em parte, entendemos que o proprio compartilhamento das experiéncias
dos professores, mediante analise critica a respeito de suas praticas, constitui
elemento formativo para eles. Ainda assim, incluimos na programacdo um momento
para discussdo acerca das "Possibilidades para operacionalizagdo da nocao de
Pesquisa como Principio Pedagdégico", que consiste em atividade mais claramente e
facilmente percebida como formativa.

Os encontros foram realizados nos turnos matutino e vespertino, com inicio a
partir das 8h30min, quando os convidados foram recepcionados com um café. As 9h
fizemos a abertura, apresentando a proposta do encontro, no ambito das atividades
do grupo INOVAEDUC, e os membros da equipe presentes®. Depois, cada
professor fez uma breve apresentacdo. As 9h30min apresentou-se a questdo
motivadora "A partir de toda experiéncia que vocé tem vivenciado, de modo geral, no
processo de implementacdo da PREM/RS e, de modo especifico, no
desenvolvimento das aulas de Seminario Integrado, aponte 3 aspectos que vocé
considera positivos e 3 aspectos negativos”". A partir dessa reflexdo, iniciou-se o

debate com o compartiihamento e a discussdo dos aspectos positivos e negativos

16 Os encontros foram coordenados pela prépria pesquisadora, Luciana B. Zambon. Os demais
membros da equipe participaram como redatores, registrando todas as informacdes.
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elencados por cada professor. Para tanto, coube a pesquisadora a sensibilidade de
conduzir a discussdo, formulando, quando necessério, perguntas para explorar
aspectos interessantes ou procurando dirigir a fala para aqueles que menos se
manifestavam.

No turno da tarde, realizou-se uma dinamica de trabalho em grupo, na qual os
professores, divididos em dois grupos discutiram a seguinte questdo: "Que aspectos
vocés gostariam de ver modificados para que a Reestruturagéo Curricular do Ensino
Médio pudesse ser construida em outras bases que vocés julguem mais
adequadas? Elabore uma espécie de ‘lista de desejos”, contendo todos os aspectos
gue julgarem necessarios para construcdo de uma “nova” Proposta para o Ensino
Médio". As propostas elaboradas pelos grupos foram apresentadas e debatidas em
seguida.

Em seguida, realizou-se uma exposigdo acerca das “Possibilidades para
operacionalizagdo da Pesquisa como principio Educativo”. A Programagdo Basica
dos encontros esta disponivel no Apéndice 01, junto dos roteiros utilizados para as
atividades programadas. Como pode ser verificado, procurou-se privilegiar a
realizacdo de atividades amplas, para estimular o debate, em detrimento do uso de
um roteiro contendo varias questdes. Por fim, foi feito o encerramento do encontro,
com entrega de cartdo de agradecimento aos participantes.

Para coleta de informacdes nesses encontros, utilizamos diarios de campo
elaborados por membros da equipe preparados para registrar as falas e as
manifestacbes dos participantes. No primeiro encontro, contamos com quatro
redatores e nos demais encontros dois membros atuaram como observadores,
registrando as informacdes?’. Além disso, fizemos a gravacéo do audio de todos os
encontros, com o0 consentimento dos participantes, para garantir a completa

cobertura das informacgoes.

17 Atuaram como colaboradores nesses encontros, responsaveis pelo registro das informacoes:
Miriam G. Teles, Bolsista Professor de Educacao Basica; William Nunes, Bolsista
PROBIC/FAPERGS; Sandra M. R. Eckhardt, Bolsista FIEX/PRE/UFSM (apenas no primeiro
encontro); Larissa Souto, voluntaria (apenas no primeiro encontro).
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* Realizag&o das entrevistas

A partir de analises preliminares sobre as informacdes coletadas nos grupos
focais, bem como do refinamento da pesquisa decorrente do exame de qualificacéo
da tese, passamos a planejar a realizacéo das entrevistas.

Para isso, mantivemos como amostra potencial o conjunto de 20 escolas que
estiveram representadas nos Encontros de grupo focal pelos professores
responsaveis por Sl.

Para responder nossas questdes de pesquisa, nosso interesse foi o de
realizar entrevistas com membros da coordenagdo pedagdgica, professores
responsaveis por Sl e professores do Ensino Médio, que ndo assumiram Sl.

As entrevistas foram realizadas entre os meses de outubro e dezembro de
2014 e cinco foram realizadas em marco de 2015. O contato inicial foi realizado
sempre com um membro da coordenacdo pedagdgica de cada escola e objetivou
uma apresentacdo breve da pesquisadora e das intencdes da pesquisa. Faziamos
referéncia a realizacdo dos Encontros de Professores de Seminario Integrado no
ano de 2013 e apresentdvamos nosso interesse no aprofundamento da pesquisa.
Diante desse breve relato, colocamo-nos a disposicdo para um encontro presencial
com a intencdo explicita de apresentar a pesquisa, caso fosse o desejo da
coordenacdo pedagdgica. Em todas as escolas nas quais coletamos informacfes
para a pesquisa, o profissional responsavel pela coordenacao pedagdgica contatado
ndo se opbs ao agendamento de entrevista ja nesse primeiro contato, 0 que nao
significou a auséncia de discussao sobre os propdsitos da pesquisa e da entrevista,
tanto com membros da coordenacédo quanto com os professores entrevistados.

Nesse contato com a coordenacdo pedagdgica, informamos nosso interesse
em realizar entrevista também com professores de Sl e com professores do Ensino
Médio. No primeiro caso, informamos o nome do professor participante do grupo
focal, mas alguns deles haviam trocado de escola ou atuavam em outro turno.
Pedimos entdo indicagdo de nome de outros professores, mecanismo semelhante
ao utilizado para selecionar professores do Ensino Médio para a entrevista.

Agendado o encontro nesse primeiro contato telefénico, procuramos organizar
de modo que coordenador pedagdgico e professor de Sl estivessem na escola no
dia da visita, para realizar as entrevistas no mesmo dia. Isso nem sempre foi

possivel.
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Em geral, os coordenadores pedagdgicos concordaram em participar da
entrevista, mas das vinte escolas contatadas, realizamos entrevista com 13
coordenadores pedagodgicos. Em trés escolas, por causa da troca de membros da
equipe de coordenacdo pedagodgica, o novo coordenador afirmava que nao tinha
conhecimento suficiente sobre o processo de implementacdo da PREM/RS,
justificativa para recusar o convite. Houve também dois coordenadores que
afirmaram que bastaria conversar com os professores de Sl, pois eles saberiam dar
melhores informacdes, apesar de argumentarmos que as entrevistas eram
diferentes. Nos outros casos, 0s professores nao recusaram participacdo na
entrevista, mas em todos os contatos que fizemos ndo conseguimos agendar
encontro. No mesmo periodo estavam sendo realizadas atividades do Pacto
Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio® e como os coordenadores
pedagdgicos geralmente atuavam como orientadores de estudo nas suas escolas
esse foi um dos fatores para dificultar o agendamento de entrevistas.

Com professores de Sl, geralmente o agendamento foi realizado pelo préprio
coordenador pedagodgico ou mediante contato telefébnico com os professores.
Realizamos 15 entrevistas com professores de Sl de 14 escolas. Essas entrevistas
estavam previstas para serem realizadas individualmente, mas em trés escolas,
mais de um professor de seminario integrado participou da entrevista, a pedido dos
préprios professores. Por isso, no total, vinte professores de seminario integrado
foram ouvidos.

Ja com professores do Ensino Médio as dificuldades para realizacdo de
entrevista foram bem maiores. Os professores contatados pessoalmente na escola,
nos dias de visita para realizacdo de entrevistas jA agendadas com a coordenacao
pedagogica, se recusavam a participar da pesquisa quando sabiam que se tratava
do Ensino Médio Politécnico. Segundo os professores, eles nédo tinham o que dizer
sobre o “Seminario Integrado”. Em alguns casos, as coordenadoras,
alternativamente, forneceram email de outros professores “mais acessiveis” que nao

estavam na escola naquele dia, mas sO conseguimos retorno de um professor

18 O Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio, regulamentado pela Portaria Ministerial N°
1.140, de 22 de novembro de 2013, objetiva rediscutir e atualizar as praticas docentes em
conformidade com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Além disso,
constituem objetivos do Pacto contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do ensino médio e promover a valorizagdo pela formacdo dos
professores e coordenadores pedagdgicos. Essa medida aponta a preocupagdo do MEC com a
formacédo continuada dos professores e com a necessidade de discutir as novas DCNEM com os
professores em servi¢o no ensino meédio.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15069&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15069&Itemid=
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contatado por email. Assim, o nimero de professores do Ensino Médio entrevistados
ficou reduzido a apenas seis.

Em trés escola coincidiu mudanca de coordenacao pedagdgica e mudanca de
professor de Sl (relativamente a participacdo nos encontros de grupos focais).
Nessas trés escolas, portanto, ndo conseguimos realizar entrevistas com nenhum
sujeito.

Os roteiros de entrevista utilizados continham um conjunto de questbes (entre
16 e 19, variando conforme a funcédo dos entrevistados — coordenador pedagogico,
professor de ensino médio, professor de seminario integrado), organizadas nos
seguintes blocos: Mudancas decorrentes do processo de implementacdo da
Proposta de Ensino Médio Politécnico da Seduc/RS; organizacdo e desenvolvimento
do trabalho escolar no contexto de implementacdo da Proposta de Ensino Médio
Politécnico da Seduc/RS; avaliacdo do processo de implementacdo da Proposta de
Ensino Médio Politécnico da Seduc/RS. Os roteiros utilizados encontram-se no
Apéndice 02.

Apesar de existir um roteiro de questdes a serem seguidas, coube a
pesquisadora a sensibilidade de conduzir a discussdo, formulando, quando
necessario, perguntas para explorar um determinado enunciado, solicitando mais
detalhes, modificando a ordem e a formulagcdo das questbes, reduzindo ou
acelerando o ritmo, caso isso fosse percebido como necessario ou como mais
proveitoso.

De modo a permitir que a pesquisadora permanecesse atenta ao entrevistado
e ao seu relato, apenas pequenas anotacdes foram realizadas durante a entrevista
para lembrar de questdes ja discutidas ou de questdes que precisavam de
aprofundamento, por exemplo. Assim, para registro da conversa foi utilizada
gravacdo do audio de cada entrevista, sempre com a concordancia prévia dos
sujeitos.

Durantes as visitas para realizacdo das entrevistas, as escolas, em geral,
foram muito acolhedoras. Fui recebida por coordenadores pedagoégicos cheios de
criticas para apontar, mas que, acima de tudo, falavam com um carinho imenso
sobre suas escolas. Um tour percorrendo toda a escola foi quase que regra nas
escolas da regido, o que nédo aconteceu nas escolas de Santa Maria/RS talvez por
ser muito mais comum para eles receber pessoas de fora da comunidade,

principalmente da universidade. Como sabiam do meu interesse pelo ensino médio
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politécnico, logo apontavam para os trabalhos dos alunos de Sl fixados pelas
paredes dos corredores e para as demais produgdes (horta da escola, reforma da
pracinha, reforma do patio, etc).

As entrevistas foram realizadas na sala da coordenacdo pedagodgica, na
biblioteca ou em salas de aula que no momento estavam desocupadas. Apenas uma
entrevista foi realizada fora do espaco da escola, uma vez que o professor
entrevistado atua em outro municipio mas reside em Santa Maria.

Considerando as escolas nas quais coletamos informacdes, em termos de
namero de alunos, os estabelecimentos possuem entre 159 e 1.022 alunos. Mais da
metade delas (12) possuem menos de 500 alunos, enquanto que 06 escolas
possuem entre 501 e 1.000 alunos e duas possuem mais de 1.000 alunos. Portanto,
segundo esse critério, pode-se dizer que nossa amostra abrange uma ampla
variedade de contextos, desde escolas pequenas até escolas consideradas, para
nossa regido, grandes.

Quanto aos sujeitos entrevistados, a maioria deles € concursado e nove sao
contratados. Em relacdo ao tempo de atuacdo no magistério, pode-se afirmar que a
maior parte deles séo professores experientes com mais de 10 anos de atuacéo:

e até 05 anos — 7 professores (quatro deles séo iniciantes com 3 anos)
e 06 a 10 anos — 5 professores

e 11 a15anos - 10 professores

e 16 a 20 anos — 2 professores

e 20 a 25 anos — 8 professores

e Mais de 25 anos — 3 professores

Quanto ao regime de trabalho, a grande maioria possui 40 horas semanais, 6
professores tém 20 horas e 5 professores tem 60 horas semanais. No caso das
jornadas de 40 e 60 horas, pode haver combinacdo entre contrato/concurso nas
redes estadual, municipal e privada.

Quanto a formacdo, apenas 7 professores possuem pos-graduacdo e 7
professores ministram disciplinas diferentes de sua formacgéo inicial, geralmente, nas

disciplinas de fisica, matematica, sociologia, filosofia e artes.
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» Utilizacdo de Roteiro para anélise textual de documentos

Para analise dos documentos-base da PREM/RS, orientamos nossa leitura
para a identificacdo de prescricdes/orientacdes, relativas aos seguintes critérios: (1)
estrutura curricular do Ensino Médio, (2) organizacdo curricular, (3) orientacdes
metodoldgicas, (4) avaliacdo da aprendizagem dos alunos, (5) Seminério Integrado
(Apéndice 03).

Para subsidiar nossa analise, o roteiro foi organizado como um Quadro
Descritivo-Analitico (Apéndice 04) que cruza as informacdes coletadas nos
documentos com aquelas coletadas mediante grupo focal e entrevista, tendo em
vista que nosso interesse foi estabelecer aproximacdes e afastamentos entre “acdes
realizadas nas escolas” e “prescrigdes/orientacdes presentes nos documentos”.
Nesse quadro, as setas com sentido para esquerda ou direita na coluna das “acdes
realizadas” representam aproximag¢ao ou afastamento, respectivamente, com as
prescricbes/orientacdes identificadas e apresentadas na coluna ao lado. E
importante mencionar que esse quadro de prescricbes/orientacdes se caracteriza
como uma interpretagdo nossa. Para comp06-lo buscamos retirar dos documentos as
indicagOes mais objetivas sobre as formas de organizagéo e de desenvolvimento do
trabalho escolar.

Diante do universo potencial estabelecido para a nossa pesquisa — escolas de
Ensino Médio pertencentes a regido de abrangéncia da 82CRE/SEDUC/RS — os
critérios para definicdo de recortes foram sendo estabelecidos. Primeiro, as escolas
participantes da 12 Mostra do Ensino Médio Politécnico: Experiéncias do Seminario
Integrado nas escolas da 8% CRE. Segundo, os professores participantes dos
Encontros de Professores de Seminario Integrado, onde foi estabelecida a amostra
de 20 escolas. Por fim, quanto aos sujeitos, nossa amostra de pesquisa envolve:
grupo focal com 20 professores responsaveis por Seminario Integrado, Entrevista
com 13 Coordenadores Pedagdgicos, Entrevista com 20 Professores responsaveis
por Sl (15 entrevistas, sendo trés entrevistas coletivas), Entrevista com 06
Professores do Ensino Médio, totalizando 34 entrevistas.

No Apéndice 05, apresentamos um quadro para sintetizar o processo de
coleta de informacdes, mediante entrevista e grupo focal, nas 20 escolas que

compdem nossa amostra de pesquisa.
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Como sintese do que dissemos até aqui, apresentamos abaixo um quadro
que relaciona as fontes e os instrumentos utilizados com as questbes de pesquisa.
Esse quadro foi elaborado com o intuito de ilustrar e esclarecer melhor os rumos

tomados para o desenvolvimento de nossas acdes investigativas.

Quadro 3.3 — Fontes e Instrumentos utilizados para responder Questdes de
Pesquisal®
Fonte de Pesquisa (Modalidade e Tipo) / Instrumento de
Pesquisa
Sujeito Documento
Questdo de Pesquisa
. . . Doc. 1
Suj. 1 Suj. 2 Suj. 3 Documentos-
Coordenador Professor de Professores base da
Pedagdgico Ensino Médio responsaveis por Sl PREM/RS
N. Enunciado Entrev. Entrev. ?:Lucz? Entrev. Asglﬁggqrgftrsal
Que acdes foram
desenvolvidas por escolas
de ensino médio para X X
organizagéo e 20
1. | desenvolvimento do (Bloco 1, X X (Bloco 1 e
trabalho escolar no gst. 1,2, 3, (Bloco 2) Bloco 2)
processo de 4,5, 6)
implementacéo da
PREM/RS?
Que necessidades e
dificuldades tém sido X @l X
enfrentadas pelas escolas X Bloco 1,
2. no processo de (Bloco 1, (Bloco 2) X gst. 3, 4,
implementacgédo da qst. 7, 8, 9) 5)
PREM/RS?
Que modificagbes tem
sido introduzidas no X X X
3. g?nn;ﬁgtzsspiglzaerégg de (Bloco 2 e (Blocole X (Bloco e
implementacéo da Bloco 4) Bloco 3) Bloco 3)
PREM/RS?
Que aproximacgdes e
afastamentos existem
entre as
prescri¢cdes/orientacdes X X
presentes na PREM/RS e (Bloco 1, X
4 |as acOes desenvolvidas gst. 1, 2, 3, (Bloco 2) X (Iélloco :;e X
em escolas para 4,5, 6) oco 2)
organizacao e
desenvolvimento do
trabalho escolar?

19 Formulario elaborado e utilizado pelo Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengdes “Inovagéo

Educacional, Praticas Educativas e Formacao de Professores” (INOVAEDUC), sob

responsabilidade do Prof. Dr. Eduardo A. Terrazzan.
20 As referéncias as partes do roteiro de entrevista sugerem nossa expectativa inicial acerca das
questdes da entrevista que forneceriam informacéo para cada Questdo de Pesquisa.
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Os cuidados éticos no desenvolvimento da pesquisa, em todas suas etapas,
envolveram alguns procedimentos realizados no contato com as escolas e com 0s
professores que forneceram informacdes, bem como no tratamento e na analise das
informacgdes coletadas. Assim, anteriormente a coleta de informagbes, foram
apresentados o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, elaborado segundo
normas do Comité de Etica da UFSM, o qual contém sintese sobre a proposta de
investigacdo, além de detalhamento sobre os cuidados éticos da pesquisa. Feitos 0s
esclarecimentos necessarios e solicitados pelos professores, foi dado inicio a
gravacdo do audio da conversa, com 0 consentimento e a autorizagdo de cada
professor. No que diz respeito ao tratamento e a analise das informacfes, optamos
pela omissdo dos nomes das escolas e dos professores entrevistados, como medida
para preservar a identidade desses sujeitos e garantir a confidencialidade das

informacdes fornecidas por eles.

3.4. Organizacao, Tratamento e Analise das informacdes coletadas

A analise das informacBes coletadas pressupfe a descricdo, classificacao,
categorizacdo das informacdes de modo a identificar dimensdes, categorias,
tendéncias, padrdes, relagdes entre as informacodes e, entdo, responder as questdes
e o problema de pesquisa, construir os resultados e elaborar as conclusées. Nesse
processo, mantivemos um cuidado permanente para nao “forcar’ os dados, ou seja,
ler os dados segundo nossos pré-conceitos, mantendo a sensibilidade para perceber
os sentidos e significados dos discursos dos professores.

Anteriormente a analise, todas as gravacfes em audio foram transcritas. As
coletas realizadas mediante os grupos focais e as entrevistas geraram um grande
volume de dados. No total, tivemos pouco mais de 30 horas de gravacdes (sendo 8
horas e meia de gravacdo de grupos focais, turno da manha, e 21 horas e 40
minutos de entrevistas) o0 que gerou, apos a transcricdo, um conjunto de
documentagdo em texto com cerca de 400 paginas.

Para proceder ao tratamento e analise das informacdes, utilizamos a técnica

da categorizacdo temética ou codificacdo (GIBBS, 2009) a qual esta ancorada na
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perspectiva da Teoria Fundamentada (CHARMAZ, 2009). A teoria fundamentada é
baseada no uso de categorias geradas a partir das informacdes coletadas, sem
desconsiderar, € claro, que nossos aportes conceituais sdo levados para a coleta e
para a analise das informacdes.

A andlise baseada na categorizacdo tematica inicia-se por uma codificacdo
mais descritiva e préoxima dos termos utilizados pelos informantes e passa, em
seguida, a categorizacdo analitica, na qual se procuram formas novas, mais
tedricas, para compreensao das informacgdes coletadas (GIBBS, 2009).

Segundo a perspectiva que estamos utilizando,

codificar significa associar marcadores a segmentos de dados que
representam aquilo de que se trata cada um dos segmentos. A codificagdo
refina os dados, classifica-0s e nos fornece um instrumento para que assim
possamos estabelecer comparacdes com outros segmentos de dados.
(CHARMAZ, 2009, p.16)

Vejamos, de forma exemplificada, como conduzimos nossa analise utilizando
essa perspectiva analitica. Depois de transcritas as informacdes coletadas mediante
gravacao em audio (entrevistas e grupos focais), elaboramos um quadro com duas
colunas, sendo a primeira reservada para a transcricdo e a segunda para a
“codificagao inicial por frase”. Um exemplar desse quadro esta apresentado no
Apéndice 06. Para preencher essa segunda coluna, realizamos a leitura de cada
segmento (frase, trecho) e construimos uma sintese que representasse esse

segmento e a ideia principal contida, conforme exemplo abaixo:
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Quadro 3.4 —

Extrato do Quadro de Elaboracdo da Codificacao inicial por frase

Entrevista transcrita

Codificacdo inicial
(por frase)

Luciana: professora [nome], escola [nome]. Professora,
como € que tem sido a dindmica de trabalho com o
seminario aqui na escola?

Prof: Ah, a gente tem trabalhado... os professores que
trabalham com o seminario tém utlizado uma dinamica
bastante variada, uns vao trabalhar com pesquisa de
campo, 0s meninos vao |4 fazem a pesquisa, outros fazem
estudos de caso com pesquisa bibliografica, entdo eles vao
estudando e vao fazendo essas analises, e outros vao
trabalhando com resgate historico também, que é uma
construcao de pesquisa bem interessante.

L: E como que é o envolvimento dos outros professores?

P: Minimo, praticamente nada, s6 quando a gente precisa
de uma contribuicdo bastante especifica... do colega... e ai
o professor ou o0 aluno procuram, mas assim, a gente nao
tem aquela integragéo, a interdisciplinaridade, por exemplo,
se ele ta trabalhando com um tema, no semindrio da turma
gue eu trabalho, por exemplo, eu tenho um tema, eu nao
vou... ndo interajo com outro colega pra ele me passar
material, ou alguma sugestdo a respeito daquele assunto
gue podera ser a disciplina dele, ndo ocorre isso, 0s
meninos, fazem cada um o seu trabalho, e o professor
também, ele fica mais, ele cuidando da sua turma. (...)

Professores de Sl utilizam
dindmicas variadas (pesquisa
de campo, pesquisa
bibliografica, estudo historico)

O envolvimento dos demais
professores é minimo, ocorre
apenas quando precisa de
uma contribuigdo especifica;
Nao héa integracdo entre
professores, nem realizacao
de trabalho interdisciplinar;

Cada aluno faz o seu trabalho
e cada professor cuida da
sua turma;

Esse processo foi longo, trabalhoso e exaustivo. Mas ndo encerra a fase de

codificagcédo inicial. Assim, realizamos posteriormente a leitura cuidadosa do texto
produzido como sintese, classificando-o segundo critério de proximidade com
determinados aspectos/itens de analise — os quais tinham relacdo direta com nossos
interesses, nossas questdes de pesquisa e nosso problema — e colorindo os trechos
referentes a cada aspecto, por exemplo: relato sobre acdes realizadas no ambito do
Seminario Integrado: cor rosa; dificuldades enfrentadas pelas escolas: cor azul,
formas/estratégias/acdes para realizacdo da avaliacdo da aprendizagem dos alunos:
cor marrom; e assim por diante.

Depois disso, iniciamos o que Charmaz denomina de fase focalizada da
codificagcdo, momento em que buscamos nas sinteses elaboradas e classificadas os
“codigos” que nos pareciam mais significativos ou mais frequentes para detectar e
desenvolver as categorias de analise.

Esses cddigos ndo estdo “dados” pela sintese elaborada, mas “surgem a

medida que vocé faz uma analise minuciosa dos seus dados e define significados
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dentro dele” (CHARMAZ, 2009, p.72). Por isso, a codificagdo focalizada comecgou
com um agrupamento das sinteses elaboradas para cada aspecto/item de analise,
segundo as classificacdes estabelecidas. Mediante leitura minuciosa das diversas
sinteses, comparando sucessivamente “dados com dados”, ou seja, as sinteses de
todos os sujeitos, os cédigos comecaram a ser elaborados, como provisorios, e
entdo comparamos sucessivamente “dados com cédigos” para comegar a construir
as categorias, testa-las, modifica-las e reelabora-las.

O instrumento utilizado foi um quadro descritivo-analitico que contém as
sinteses elaboradas na codificacdo inicial por sujeito e as categorias resultantes de
todo o processo analitico.

Quadro 3.5 — Extrato do Quadro descritivo-analitico sobre dificuldades enfrentadas
pelas escolas no processo de implementacdo da PREM/RS

Sujeito Codificagdao inicial por frase — Sintese Categorias

e A participacdo dos demais professores nas atividades de
Sl ou nos projetos de pesquisa escolar ndo é muito
grande;

¢ Os professores se queixam de muitas atividades e alguns
nao querem mudar seu trabalho;

o . professores da escola
¢ Enfrentando dificuldades para reunir todos os professores,

0 que obstaculiza o planejamento de um trabalho ¢ acenagao, por parte da
E10-CP- conjunto; comunidade escolar,

do SI, como atividade
componente da matriz
curricular do Ensino
Médio

e compreensao da
Proposta de Ensino
Médio Politécnico

Dificuldades para
e realizacdo de trabalho
conjunto, entre

Ex e Professores trabalham em mais de uma escola, o que
dificulta a realizacéo dos encontros;

e Os alunos gostariam de estar aprendendo outras
disciplinas ao invés de participar das atividades de Sl;

e Aideia que se tinha, no comeco do processo de
implementacdo da proposta era de formacéo profissional;

e A SEDUC chamou os diretores e informou sobre
implantacdo do EMP, foi uma imposicao.

Por fim, o processo culminou na elaboracdo de um quadro-sintese de
categorias, conforme serdo apresentados e discutidos no préximo capitulo. Essas

categorias tornaram-se ferramentas para construirmos nossos resultados.

21 pPara preservar a identidade dos sujeitos, utilizamos como identificador uma sigla formada da
seguinte forma: nimero da escola (E), tipo e nimero de sujeito (CP para Coordenador Pedagdgico,
PSI para Professor responséavel por Seminario Integrado, PEM para Professor de Ensino Médio),
tipo de instrumento de coleta (E para entrevista, EC para entrevista coletiva e GF para grupo focal).
Assim, por exemplo, o identificador E10-CP-E representa informacao do Coordenador Pedagdgico
da Escola 10, coletada mediante entrevista.
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A caracteristica linear com que o0 processo analitico aparece descrito nesse
texto cumpre a fungdo de facilitar seu relato, mas torna-o pouco auténtico se
comparado com o trabalho realizado, porque o processo demandou “idas e vindas”,
reelaboracéo de ideias, reconstrucdo de caminhos definidos e ndo foram raras as
davidas que surgiram sobre as interpretacdes que estavam sendo feitas.

Concordando com o alerta de Charmaz, ndo compreendemos nossa anélise e
a construcao de nossos codigos analiticos como mecanismo de captura da realidade
empirica, porque os codigos, as categorias e, consequentemente, os resultados que
derivamos dai “refletem a nossa perspectiva”, a qual ndo é unica, nao é ‘exata’, néo
significa ‘@’ realidade, mas uma compreensdo nossa sobre essa realidade
(CHARMAZ, 2009, p.73).



4 O TRABALHO ESCOLAR NO CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO
DA PREM/RS NAS ESCOLAS INVESTIGADAS

Neste capitulo, apresentamos as constatacdes e os resultados construidos a
partir da analise das informacdes coletadas mediante a utilizacdo dos instrumentos
de pesquisa.

O capitulo esté estruturado de modo que cada item/secéo corresponde a uma
das questdes de pesquisa definidas para nosso estudo. A partir da articulagdo do
conjunto de constatacdes e resultados que respondem cada questdo, no final do

capitulo focalizamos o problema de pesquisa proposto.

4.1. AcOes desenvolvidas nas Escolas para organizacdo e desenvolvimento
do Trabalho Escolar no processo de implementacdo da PREM/RS (12
Questao de Pesquisa)

A primeira questdo de pesquisa expressa nosso interesse em compreender
as acOes desenvolvidas para implementacdo da PREM/RS nas escolas
investigadas. Nossa primeira expectativa era identificar agdes institucionais e
coletivas realizadas pelas escolas, mas constatamos que acfes desse tipo, que
envolvessem todos os professores eram praticamente inexistentes, visto que, como
veremos, a implementacdo da proposta implicou diferentes niveis de assimilacdo e
de envolvimento por parte dos professores. Ainda assim, procuramos focalizar as
acOes nado individuais relacionadas ao trabalho escolar, ou seja, aquelas que
envolveram pelo menos um grupo de professores.

A partir da analise das informagbes coletadas foram estabelecidas 07
categorias de analise relativas as acbes desenvolvidas no ambito de Escolas para
organizacdo e desenvolvimento do Trabalho Escolar no processo de implementagao
da Proposta de Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio/RS, conforme o quadro a

sequir.
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Quadro 4.1 — Categorias de analise definidas para “A¢des realizadas nas escolas
para organizagéo e desenvolvimento do trabalho escolar no contexto
de implementacdo da PREM/RS”

CATEGORIAS

N Nome Freq.

1. Acdes diretamente relacionadas ao Seminario Integrado 44

2| Agdes diretamente relacionadas ao processo de avaliagdo conjunta da 41
aprendizagem dos alunos

3. | Agdes relacionadas ao acompanhamento, pela coordenagao o5
pedagdgica, do desenvolvimento do trabalho dos professores

4. | AcOes relacionadas as etapas iniciais do processo de implementacéo da 15
PREM/RS na escola

5. | AgOes relacionadas a organizagédo de carga horaria (da matriz curricular 12
do ensino médio e da dedicacdo semanal dos professores)

6. | AcOes relacionadas a reelaboragdo de documentos oficiais da escola 10
(PPP, Planos de Estudo ou Planos de Trabalho)

7. | Acdes relacionadas a organizacéo e ao desenvolvimento de atividades 02
de Formacédo Continuada de professores na escola

A quantificacdo da frequéncia de acdes mostrou-se como importante
indicador para nos ajudar a compreender como 0 processo de implementacdo da
PREM/RS incidiu sobre a organizacéo e o desenvolvimento do trabalho escolar. Por
isso, preferimos indicar quantas vezes cada a¢ao foi mencionada pelos professores
entrevistados. Para essa andlise, desconsideramos as acdes planejadas e
realizadas individualmente por professores de Seminario Integrado e por professores
do Ensino Médio (ainda que tivessem alguma relagdo com os Sl, por exemplo), bem
como aquelas planejadas e realizadas pela coordenacéo pedagdgica, relacionadas a
escola como um todo, independentes do processo de implementacdo da PREM/RS,
uma vez que nosso interesse estd voltado para as acbes nado individuais
relacionadas ao trabalho escolar, realizadas no ambito do processo de
implementacédo dessa Proposta.

A categoria mais recorrente € aquela relativa as acfes diretamente
relacionadas ao Seminario Integrado (44 ocorréncias), mencionada por 26
professores (11 coordenadores pedagdgicos, 13 professores responsaveis por

turmas de Sl e 02 professores do Ensino Médio).
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Nessa categoria foram incluidas as acdes de acompanhamento, realizadas
pela coordenacdo pedagogica, do trabalho desenvolvido nas atividades de SI (16),
as quais sinalizam uma crescente aproximacdo da atuacdo da coordenacdo com o
trabalho pedagdgico escolar, como pode ser percebido no depoimento abaixo e

como sera melhor discutido mais adiante:

Eu, como coordenagéo, o que que a gente fazia, até o Ultimo projeto que se
realizou: Eu sei aquilo que vai acontecer no decorrer do trimestre né, por
exemplo agora é o fechamento, eu sei, mais ou menos, o que o professor
vai vir apresentar, por qué? Porque ele traz pra coordenacao "olha aqui as
fotos, os videos que eles fizeram, o site que eles lancaram de [nome da
localidade ocultado], esse resgate histérico daqui, como que comecou 0
local, quem que deu inicio, o primeiro morador, a primeira igreja", tudo isso,
sabe? Entdo, vem chegando as informac6es pra gente [pra coordenacao]
(E17-CP-E)

Porém, essas acBes de acompanhamento costumam ocorrer, segundo relato
dos entrevistados, mediante a realizacdo de encontros informais, durante o intervalo
do recreio ou nos periodos livres em que o professor esta fora de sala de aula, mas
aguardando seu proximo periodo de aula, reunindo apenas a coordenacao

pedagogica e os professores de Sl que lecionam naquele dia.

E, pra reunir eles [professores de SlI] também t4 complicado, como eu te
disse, mas assim, na medida que a gente acha um tempinho, néo precisa
ser reunido assim: “reunido” (...), [a gente] se reune no recreio, um
tempinho, a gente sempre se relne com 0S que tdo no semindario e
conversa com eles sobre o que eles tdo fazendo, o que eles tao
desenvolvendo (...). (EO4-CP-E)

Eu néo fagco semanalmente essa reunido com os professores de seminario,
mas eles tém reunides, onde eu junto eles, converso com eles, (...) a gente
conversa bastante também, informalmente, ndo precisa de reuniéo, a gente
ta sempre junto, eu trabalho nos turnos que tém seminario, a tarde, eu to
sempre junto com eles (...). (EO1-CP-E)

A gente se reline de tudo que € jeito, se retine na hora da merenda, a gente
se retune comendo bolacha... ndo, assim, nessa questao de assessoria da
coordenacdo pedagodgica, nessa questao de coordenacao, da orientagdo, a
gente ndo tem o que reclamar, aqui € bem.... eles sempre orientam bem a
gente, e passam as tematicas, ela [a coordenadora] d& ideias (...): "Quem
sabe tu ndo trabalha isso" (...). (E11-PSI2-E)

Identificamos, também, como acdo relacionada ao Seminario Integrado, a
realizagdo de encontros periddicos entre os professores de Sl da escola, agédo
indicada por 09 professores, de 06 escolas diferentes. Uma professora justifica a

necessidade de realizacdo dessas reunides, afirmando que

se a gente ndo se reunir ndo funciona, ndo tem como cada professor tomar
a frente de uma turma e fazer o que quer. Entdo, a gente se dispbe a
planejar e da certo, vé o resultado. (E05-PSI2-EC)
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Nessas reunides, ocorre discussao sobre o planejamento e a avaliacado de

atividades para o Sl, conforme relato dos entrevistados:

nés nos reunimos sé os profe do seminario, sabe? pra gente conversar,
porque dai todos tdo trabalhando nas suas turmas o mesmo... 0 mesmo
“molde” (...). (E04-PSI3-E)

P1: a gente vé&, primeiro ano, 0 que a gente vai... qual o tema que a gente
vai escolher, como é que vai ser...

P4: desde o andamento até as produgfes né

P1: como é que t4 o andando la na sala de aula

P3: 0 que a gente ja realizou, o que falta realizar

P1: depois vai pro segundo ano, depois pro terceiro... (E05-PSI2-EC)

Nos casos em que ndo existem encontros periodicos entre os professores de
Seminario, o que acontece na maior parte das escolas, de acordo com as
informacodes colhidas, ficou evidenciado, novamente, que os professores “burlam”
seu proprio momento de descanso, durante o curto periodo de recreio, para realizar
conversas e trocas entre os professores de Sl, conforme depoimento reproduzido

abaixo:

todos os trabalhos de seminario nés sempre procuramos elaborar em
conjunto, os professores de seminario. As vezes a gente nio tem muito
tempo s6 de sentar junto, ela elabora alguma coisa, eu elaboro outra, e nés
vamos trocando durante o recreio (...). (E14-PSI2-EC)

Porém, parte consideravel dos professores atua de forma solitaria no
planejamento das aulas de Seminério Integrado, algo semelhante ao que ja ocorria
com o planejamento das aulas de suas disciplinas de atuagdo. Podemos dizer,
entdo, que em um conjunto significativo de escolas (as que realizam encontros
formais sdo apenas 06) o planejamento das atividades de S| é realizado
individualmente por cada professor, conforme seus conhecimentos, suas intuicdes,
suas compreensdes e suas possibilidades, o que torna o préprio trabalho realizado,
dentro de cada escola, no ambito do Seminario “Integrado” particularizado e

separado por turmas:

cada professor td muito sozinho né, a gente t4 ainda muito sozinho. Entao,
eu busco fazer esse planejamento... ndo faco com outro colega, eu procuro
assim, a partir da pesquisa socio-antropoldgica, a partir dos
guestionamentos que eu fago com os alunos, geralmente, no inicio do ano,
eu vou direcionando o meu trabalho. (E20-PSI1-E).

Esse resultado se assemelha aquele encontrado por Kerber (2015), em seu

estudo sobre o trabalho coletivo entre professores no ambito do desenvolvimento da
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Proposta de Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio, o qual evidenciou que os
professores de Seminario Integrado

tém assumido essa disciplina e essa responsabilidade e que apenas, em
alguns casos pontuais, os professores das demais disciplinas auxiliam nas
atividades de planejamento e desenvolvimento nesse espago que deveria
ser de articulagcdo de todas as areas do conhecimento, como esté previsto
na proposta oficial de Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio.
(KERBER, 2015, p.135)

Essa informac@o comeca a sustentar nossa compreensdo de que 0 Seminario
tem sido pouco “Integrado”, se quisermos entender essa integracdo como sendo
entre o trabalho realizado pelo coletivo dos professores da escola ou, ao menos,
entre os professores que compartilham essa tarefa de responsabilidade pelos Sl, ou
seja, entre as atividades realizadas no &mbito desse novo espaco escolar.

Outra acdo diretamente relacionada aos Sl refere-se a realizagdo de uma
pesquisa diagnostica, que costuma ser realizada no comec¢o do ano escolar pelo
conjunto dos professores das escolas ou apenas pelo conjunto de professores
responsaveis por turmas de Sl, que foi denominada, como sugestdo da SEDUC/RS,
de “pesquisa socio-antropoldgica” ou ainda “questionario sécio-antropoldgico”. Essa
acdo, mencionada por 09 professores, tem sido justificada como medida para
conhecer melhor a realidade escolar e para identificar tematicas de interesse para
realizacdo dos projetos de pesquisa escolar no ambito dos Seminarios Integrados.
Essa acdo costuma ser realizada apenas com as turmas de primeiro ano, ja que ha
a expectativa de manutencao das teméaticas dos projetos de cada turma nos anos
seguintes, se bem que, na verdade, isso quase nunca ocorreu. Pela analise das
informacBes coletadas, € possivel afirmar que costuma haver envolvimento do
conjunto dos professores da escola nessa acdo, a0 menos na analise das
informacdes coletadas na pesquisa realizada.

Um dos relatos mais consistentes sobre o que foi realizado no ambito da
“pesquisa socio-antropologica” é o da coordenadora pedagdgica de uma escola do
interior (zona rural) de um municipio. Reproduzimos parte de seu depoimento

abaixo:

nés tinhamos caso em que o professor nao conhecia a realidade aqui; eu
era uma, eu trabalhei aqui dois anos sem conhecer a comunidade pra la
[aponta com a mao, em direcdo ao interior da “vila” onde se localiza a
escola] e foi com o seminério integrado, pela primeira vez, que eu peguei o
Onibus de... esse dos alunos e fiz toda a volta, pra conhecer a comunidade,
e dai quando comecou o0 semindrio integrado, que a gente fez a pesquisa
sécio-antropoldgica, eu conheci familia por familia, onde cada um mora,
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entdo, essas coisas sdo interessantes que a gente saiba né, s6 que nem
sempre a gente tem essa condicdo de saber. Entdo, hoje, pra noés, € uma
construcdo que ficou (...) tu passa a conhecer né o todo do teu aluno (...).
Na época todos os professores né, no primeiro ano, a primeira pratica foi a
pesquisa, ndo sei se tu te recorda? E nos visitamos as casas. la sempre
eu... isso era feito final de semana, (...), sempre eu e um professor pra todos
conhecerem né e depois eles vinham aqui na escola, a gente fazia reuniéo,
conversava... (E17-CP-E)

Algo revelador nesse trecho € o relato de que parte dos professores ndo
conhecia o local onde a escola esta inserida, visto que se trata de escola localizada
na zona rural e os professores que lecionam nela ndo residem nessa localidade.
Parte da “pesquisa sdcio-antropologica” que esses professores realizaram envolveu,
portanto, o proprio conhecimento sobre a comunidade, sobre as familias, sobre os
alunos.

Por outro lado, existe o caso de escolas que assumiram ter conhecimento
satisfatéorio de seus alunos, o que os levou a priorizar uma “pesquisa sécio-

antropoldégica” realizada pelos alunos:

pra nés, numa cidade pequena, ela [a “pesquisa sécio-antropoldgica’] nao
tem aquele foco de conhecer o aluno, porque a gente conhece o aluno, mas
a gente fez... pensou no foco de eles se conhecerem e conhecer o lugar
onde eles vivem, porque geralmente eles chegam em casa, saem de casa,
mas eles ndo param pra observar o seu bairro, 0 seu contexto, o que
acontece, entdo, a gente focou nisso: eles com a sua comunidade. (EO1-
CP-E)

Outras escolas relatam, ainda, a utlizacdo do “questionario socio-
antropologico” sugerido pela SEDUC/RS, o qual continha um conjunto extenso de
questdes, dirigidas, prioritariamente, as familias. O que percebemos é que as
escolas se utilizaram de estratégias diferentes para realizar essa pesquisa
diagndstica, com o intuito de conhecer a realidade escolar, porém, houve muitas
manifestacbes de dificuldades sobre como extrair dos resultados dessa pesquisa
situacdes significativas ou probleméaticas para serem consideradas na realizacdo dos
projetos de pesquisa escolar.

Uma tentativa de aproximar os demais professores do Ensino Médio com as
atividades desenvolvidas no ambito dos Sl ocorre mediante a utilizacdo de parte das
reunides pedagogicas como espaco de discussdo sobre os seminarios. Essa acao
foi mencionada por apenas 05 professores e parece ficar restrita & socializacdo do
trabalho realizado pelos professores responsaveis pelos seminarios, como sugerem

0s seguintes trechos selecionados:
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toda reunido pedagogica um pouquinho fica pra seminario, porque a gente
precisa ver em que ponto ta tal atividade, como t& funcionando, o que ta
acontecendo, (...) entdo, € uma coisa que acontece sempre né. (E17-CP-E)

N&o tem [uma reunido especifica para discusséo sobre os Sl], a gente faz
as [reunibes] mensais pedagogicas, e ai nessas [reunides] a gente fala
sobre 0 seminario junto, e ai sim passa pro grande grupo... e ai [0s demais
professores] ficam sabendo o que ta acontecendo. (E04-CP-E)

Neste sentido, como ndo ha envolvimento desses professores no
planejamento das atividades a serem realizadas no ambito dos Seminarios,
conforme ja se viu, nem espacos para discussdo sobre as atividades que estédo
sendo realizadas, haja visto 0 numero inexpressivo de professores que
mencionaram a existéncia desse espaco e o carater de mera descricao do trabalho
realizado que parece caracteriza-lo, o entendimento que comecamos a construir € o
do Seminario como atividade escolar realizada isoladamente pelo professor
responsavel, sem articulacdes claras com o trabalho realizado pelos demais
professores.

Foram mencionadas, também, o estabelecimento de parceria com IES,
especificamente para realizacdo de atividades de Sl (02 entrevistados de uma
mesma escola) e a organizacdo de espaco fisico nas escolas, especifico e exclusivo
para o desenvolvimento das atividades de Seminario Integrado (03), tais como

laboratorio de informatica e saldo de eventos:

isso tem que louvar a escola, porque a direcéo, eles... no dia de seminario
integrado, tanto do primeiro, do segundo, do terceiro, ninguém mais usa, a
ndo ser nés, naquele dia é reservado espaco com video, com sala... saldo,
gue noés temos |4, e vocé usa o saldo de eventos, que é uma sala grande,
pra fazer as atividades, tem isso ai, a disponibilidade naquele dia, ninguém
reserva nada, e se vocé ndo tiver uma atividade o professor vem falar
contigo, mas é do seminério integrado naquele dia. (E03-PSI1-E)

A segunda categoria estabelecida se refere as acdes diretamente
relacionadas ao processo de avaliacdo conjunta da aprendizagem dos alunos
(41 ocorréncias). Dentre essas acdes, a organizacdo e/ou a realizacdo de encontros
formais (reunibes) e/ou informais para discussbes acerca da avaliacdo foi
manifestada por todos os entrevistados. A partir das entrevistas realizadas,
encontramos evidéncia de realizagdo de conselhos de classe por area curricular em
todas as escolas da nossa amostra.

Assim, para atender as exigéncias de realizacdo de uma avaliacdo por area
curricular, estabelecida pela Proposta de Reestruturacdo Curricular do Ensino

Médio, todas essas escolas redefiniram a forma de organizagdo dos habituais
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conselhos de classe — espaco privilegiado para acompanhamento e avaliagédo, pelo
conjunto dos professores, dos processos de ensino e de aprendizagem — realizando-
0s, agora, parcialmente, quando do encerramento de cada trimestre, e reunindo 0s
professores de cada area curricular, ja que passou a ser registrado, para cada aluno,
como resultado do processo avaliativo, um conceito por area, segundo escala
previamente determinada pela SEDUC/RS: Construgdo Satisfatéria da
Aprendizagem (CSA), Construcdo Parcial da Aprendizagem (CPA) e Construcéo
Restrita da Aprendizagem (CRA).

Além da realizagdo de conselhos de classe por area ao final de cada
trimestre, algumas escolas (08) realizam encontros frequentes entre professores de
uma mesma area ao longo do trimestre, com frequéncia semanal ou sem uma
periodicidade fixa, enquanto que em outras escolas esse trabalho periddico dos
professores de cada area s6 é realizado mediante conversas informais.

Em mais raros casos, identificamos a realizacdo de discussfes mais amplas
acerca da avaliacdo nas escolas (05 escolas), seja para preparar 0os professores
para realizacdo de uma avaliacdo por conceito e por pareceres, seja para
elaboracdo conjunta de critérios de avaliacdo e de instrumentos para registro da

avaliacdo continua

[antes] n6s ndo tinhamos esses pareceres, comecando que a gente
precisou ensinar nosso professor a fazer parecer, (...) construir pareceres,
porque eles construiam os pareceres e nds tinhamos que sentar e
reconstruir porque ndo era um parecer adequado né (E17-CP-E)

a questdo dos critérios, que a gente tem trabalhado bastante com os
professores, e inclusive a gente tem feito reunides sobre isso, juntando a
area, e a area desenvolvendo critérios pra todos eles, entendeu? a minha
area e a tua € a mesma, entdo a gente tem 0os mesmos critérios, pra avaliar
o aluno durante o trimestre, e ai quando a gente chega no conselho, a gente
vé “nesse critério, tal aluno como foi, com todos foi assim? nao foi?” (EO01-
CP-E))

a gente tem uma ficha didria de anotacdo na sala de aula, aluno trabalha,
aluno traz atividade, aluno faz tema... (...) e todos os professores tem a
mesma ficha, pra fazer por area, porque dai todo o dia tu anota e chega la
no final "ah esse aluno aqui, ele tem dificuldade, mas ele caminhou, ele
progrediu durante o trimestre, ele se empenhou” (...) E como é conceito, tu
tem que avaliar diariamente, né, todos os dias. E uma avaliagdo continua.
(E14-PSI2-EC)

A terceira categoria de acdes propostas pelas escolas se relaciona as agdes
de acompanhamento, pela coordenacao pedagodgica, do desenvolvimento do
trabalho dos professores (25 ocorréncias, manifestadas por 13 coordenadores, 8

professores de Sl, 2 professores do Ensino Médio). Grande parte dessas acgles
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refere-se  ao acompanhamento que a coordenacdo pedagogica realiza
especificamente sobre as atividades desenvolvidas pelos professores de Seminério
Integrado (16 ocorréncias), como ja foi mencionado anteriormente. O restante (09)
envolve acbes de acompanhamento do trabalho docente como um todo. Esse
resultado evidencia uma atuacdo da coordenacdo pedagogica mais proxima do
trabalho pedagogico escolar, uma mudanca, portanto, no trabalho usualmente
realizado pelo coordenador pedagodgico, conforme declaracdo de todos os
coordenadores entrevistados. Selecionamos alguns de seus depoimentos para

ilustrar essa nossa afirmacgéao:

[o trabalho da coordenacgdo pedagogica] aumentou bastante, na verdade, eu
acho, porque antes era mais a préatica burocratica né, fazia o horariozinho
ali, ndo tinha que se preocupar muito “como que ta o andamento? como que
ta a avaliagdo? como é o planejamento do professor?”, sabe? tudo isso
envolveu... acho que o politécnico aumentou bastante [0 trabalho da
coordenacéo pedagogica]. (E04-CP-E)

Primeiro lugar: a coordenagéo pedagdgica, com a nova proposta de ensino
médio, ela teve que se envolver muito mais. Antes, o coordenador tinha
uma funcdo muito mais burocratica, mas agora eu me enxergo com um
trabalho que deixou de ser burocratico, embora a gente tenha que fazer
muito trabalho burocratico, mas efetivamente o coordenador deixou de ter
uma figura burocratica, porque tem que estar junto com teu professor né,
(...) o coordenador era visto, até ndo sei... de repente eu sou vista assim né
(risos), mas ele era visto como alguém que servia s6 pra cobrar e, agora,
com o politécnico, o coordenador ele deve ser a pessoa que trabalha junto
com o professor. (E14-CP-E)

[Agora] eu tenho que ta mais proxima, eu acho que a coordenagdo ta mais
préxima do aluno, ta mais proxima da sala de aula, porque uma vez era
mais encerrado, mais ali fazendo seu trabalho. A gente ta bem mais
préximo da sala de aula do que antes. (E15-CP-E)

Antes, os professores... como [0 trabalho] era mais individualizado, eles
sabiam o que que eles tinham que... [qual era] o seu planejamento, o que
eles tinham que desenvolver, e, agora, é preciso haver mais comunicacao.
Por um lado, é bom, mas tu tem que ta envolvido em tudo e eu tenho que
saber o que ta acontecendo em cada turma, entendeu? e antes ndo, parece
gue eles entravam pra sala de aula e davam sua aula (...). (E02-CP-E)

Parte dos professores (08 professores de Seminario integrado e 02
professores do Ensino Médio) também menciona essa mudanca na atuacdo da
coordenacdo pedagogica, 0 que parece demonstrar que ndo se trata de um mero

auto reconhecimento por parte dos coordenadores.

a coordenacdo pedagdgica se tornou ainda mais atuante, ela acompanha
rotineiramente as atividades do seminario integrado e do ensino médio
politécnico (E09-PSI1-E)

a coordenacdo pedagodgica eu acho que € a parte que mais mudou né, a
nossa coordenadora pedagogica trabalha bastante essa questdo de
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trabalhar interdisciplinar, as vezes ela faz reunido, (...) ela procura conversar
bastante (...) (E18-PEM-E)

Um fator que pode justificar uma atuacdo maior da coordenacao pedagdgica
nas atividades de SI, em comparacdo com o trabalho desenvolvido pelos demais
professores, € o proprio carater de novidade dessas atividades, o que despertou
muitas duvidas nos professores que assumiram a responsabilidade pelos
seminarios. Por outro lado, quando se trata da maior atuacdo da coordenacdo no
trabalho pedagoégico de um modo geral, a referéncia principal é a participacdo do
coordenador como um dos responsaveis pela organizacdo de um trabalho mais
articulado, realizado por area curricular, especialmente a avaliacdo por area.
Portanto, parece certo afirmar que essa mudanca na atuacdo da coordenacao
pedagdgica decorre fundamentalmente do processo de implementacdo da Proposta
de Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio no RS.

Acdes relacionadas as etapas iniciais do processo de implementacéo da
PREM/RS na escola foram manifestadas por 12 sujeitos da pesquisa (09
coordenadores, 01 professor de Sl e 02 professores do Ensino Médio). Essas acdes
referem-se tanto a participacdo de membros da coordenacdo pedagdgica em
formacBes promovidas e realizadas pela SEDUC e pela 8 CRE, que embora
envolveu todas as escolas sO foi manifestada por 04 professores, quanto a
realizacdo de reunibes com professores, pais e alunos para discutir o processo de
implementacédo do Ensino Médio Politécnico (09). Essas reunides tiveram um papel
mais informativo e de esclarecimento de ddvidas, em alguns casos (03), mas em
outros buscou-se a compreenséao e a aceitacao da proposta.

Em apenas duas escolas, as coordenadoras afirmaram que foi realizada
atividade especificamente voltada para o estudo coletivo, entre os professores,

acerca da proposta.

Foi feito um estudo sobre o que era, 0 que é essa proposta da politecnia,
compreender o que é, a coordenagdo fez um estudo, trabalhou com os
professores e, a partir dai, n6s montamos uma proposta de ensino médio, o
gue nos gostariamos que o ensino médio desenvolvesse nos alunos, como
seria, de que maneira, o que caberia no primeiro ano, 0 que caberia no
segundo, o que no terceiro, e a gente montou etapas de desenvolvimento
pros alunos do ensino médio e, em funcdo dessas etapas, que a gente
comecou a questéo do trabalho com a politecnia, entdo, a gente tem aquela
questdo toda do trabalho como principio educativo, mundo do trabalho e
trazendo toda essa historia pra nossa realidade (...). (E0O1-CP-E)

Assim, se somarmos essa informacdo aos diversos depoimentos dos

professores denunciando a falta de investimento, por parte da SEDUC/RS, em um
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processo de formagédo suficientemente esclarecedor sobre os aspectos conceituais
da PREM/RS, podemos entender o porqué das manifestagcbes de incompreensao
desses aspectos conceituais, como veremos mais adiante.

Um total de 10 professores (06 coordenadores e 04 professores de SI)
mencionou ac¢des relacionadas a organizacdo de carga horéria, seja da matriz
curricular do Ensino Médio (07 casos), devido a ampliacdo da carga horaria do
Ensino Médio Politécnico de 25 horas para 30 horas semanais, ou da dedicacéo
semanal dos professores (04 casos), de modo a possibilitar a organizacdo de
reunides de professores por area curricular ou de professores responsaveis por Sl.

Evidentemente que todas as escolas precisaram ajustar a carga horaria do
Ensino Médio para atender as exigéncias da PREM/RS, porém, essa mudanca foi
mais significativa nas escolas que dependem do transporte escolar, como nos 07
casos levantados. Nesses casos, foi necessaria a negociacdo entre municipio e
estado, tendo em vista que é usual a existéncia de parcerias para o transporte de
estudantes das redes escolares municipais e estadual. Isso representou, em varios
contextos, no ano de 2012, atrasos na implementacao das 30 horas semanais, inicio
das aulas com auséncia de alunos que dependiam do transporte, tentativas de
organizacdo com sexto periodo ou com turno inverso. Esse tema foi amplamente
debatido nos Encontros de Professores de Seminario Integrado, realizados em 2013.
Naquela ocasido, uma professora afirmou: “se o estado ja estava organizado com
essa proposta, [somente] em agosto [de 2012] que eles foram comecar a negociar o
transporte? Entdo, a coisa iniciou pelas avessas, como se diz’ (E08-PSI1-GF). A
alternativa que predominou nas escolas que dependem do transporte foi a
organizacdo de um turno inverso, o que demandou, ainda, em algumas escolas, o

fornecimento de almoco para os alunos.

Eles [a direcao escolar] tiveram que programar refeicdes pros alunos, [pois]
muitos alunos vem de fora e passaram a almocar na escola, (...). (E09-PSI1-
E)

(...) qguando tem aula a tarde eles [os alunos] almogam aqui [na escola], (...)
veio uma merendeira a mais também, pelo fato de fazerem o almoco. (E05-
PSI2-EC)

Quanto a dedicacdo semanal dos professores, obtivemos o relato de quatro
sujeitos, pertencentes a trés escolas diferentes, dando conta da necessidade de
reorganizacao dessa dedicacdo semanal para possibilitar a realizacdo de reunides.

O relato abaixo, de uma coordenadora pedagdgica, € representativo dessa acéo:
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(...) uma acao, que foi a nivel de coordenagao, foi a forma de organizar o
horario dos professores, porque antes nods tinhamos as disciplinas
individualizadas, cada professor dava sua aula, fazia seu planejamento
individual e nédo tinha horario disponivel para os encontros. Hoje nés temos
dentro da carga horaria do professor, conforme a carga horaria, nem todos
tem o mesmo nuamero de horas disponivel para planejamento, mas eles tém
assim, por exemplo: um professor de 20h ele tem 5horas-aula disponiveis
para estudo, entao dentro dessa carga horaria nds tivemos que encaixar um
horario para que, por exemplo, a professora de biologia se encontrasse com
o professor de fisica, entdo foi uma mudanga na estrutura organizacional da
escola. (E14-CP-E)

No relato a seguir, de uma professora responsével por Sl, fica evidente a
importancia da atuacao da direcdo escolar e da coordenacao pedagdgica no sentido
de organizar os horarios dos professores. E claro que uma condi¢do para isso é a

fixacdo dos professores em apenas uma escola.

No inicio foi mais dificil, tinha resisténcia da dire¢do, que era outra também,
ai, no caso, a gente ndo tinha tempo, nem como organizar o horario pra se
encontrar, a gente queria se encontrar, ai a gente acabava se encontrando
nos corredores e falando... mas foi um ano isso, depois j& mudou a direcao
e ja foi tudo organizado pra que a gente pudesse ta aqui nesse horario né.
(EO5-PSI2-EC)

Um conjunto de apenas 07 professores fez referéncia as acfes relacionadas
a reelaboracdo de documentos oficiais da escola (10 ocorréncias), tais como
Projeto Politico-Pedagdégico (04), o qual traduz a proposta educativa da escola, e os
Planos de Estudo/Planos de Trabalho (06), os quais, em geral, se constituem em
roteiro resumido e organizado das unidades didaticas para um ano ou trimestre,
contendo objetivos gerais, listagens de conteudos de ensino e algum nivel de
descricdo de aspectos metodolégicos. Em relacdo a esses ultimos, os professores
afirmam que passou a haver uma organizac¢ao dos planos por area curricular ou por
eixos tematicos, o que pode sinalizar para duas direcdes: formalizacdo, no papel, de
mudanc¢as que comecaram a acontecer na pratica do trabalho docente ou, entéo,
organizacédo, no papel, de uma proposta para ser implementada na pratica. Vejamos

alguns depoimentos:

Mudaram bastante os planos de estudo, a gente fez os planos de estudo,
aguela listagem de contelidos, nés transformamos os planos de estudos, ja
no primeiro ano a gente trabalhou isso, j& conseguiu mudar alguma coisa
(...) 6: (mostrando) “plano de estudo por area”, [os professores] ja
conseguiram, 0: “atualizagcdo 2013”, conseguiram fazer ja, competéncias
definidas, habilidades, dentro de cada [area] (...) ja numa ideia diferente nao
aquele conteudo seco, puro. (E01-CP-E)

guando tem alteragéo, o curriculo é refeito, é reestruturado, a gente estuda
e reescreve. (...) A escola toda [segue essa mudanca], desde o ensino
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fundamental até o terceiro ano, cada turma tem um eixo [tematico]. (EO5-
PSI2-EC)

Por outro lado, alguns professores apresentaram fatores que justificariam a

auséncia de mudancgas na organizacgédo curricular das disciplinas. Um dos principais

condicionantes para a reestruturacao das programacodes curriculares das disciplinas,

segundo esses professores, € a listagem de conteudos estabelecida pelo Processo

Seletivo Seriado de Ingresso a UFSM, como se verifica nos trechos abaixo:

€, 0 problema assim 6: n0s seguimos o programa referéncia da UFSM,
entdo, ali [no curriculo] a gente ndo estd mexendo, ndo estd modificando,
porgque o nosso aluno ele ainda almeja a universidade, todos eles almejam o
ingresso na universidade, entdo nas disciplinas a gente segue o programa
referéncia [da UFSM]. (E09-CP-E)

a escola sempre foi muito atrelada ao curriculo da universidade [UFSM], do
PS [Processo Seletivo Seriado] e vestibular, e isso € uma coisa assim muito
enraizada, muito dificil pra gente trabalhar com isso, mas eu acredito que os
professores ja... eu ja percebo alguma mudanca assim. (...) pra poder
trabalhar integrado a gente vai ter que mudar né, a gente vai ter que mudar
porque algum contetido que... As vezes eu vejo assim nos planejamentos 0:
"ah vamos trabalhar tal coisa, |4 na 101", "ah eu ndo posso esse conteudo,

isso ai eu to dando |4 no terceiro ano", "ah, mas isso eu dou la no segundo”,
dai ndo consegue fechar porque ta muito fragmentado né. (E11-CP-E)

Além disso, percebemos, a partir da coleta de informacdes, que o Pacto

Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio parece ter exercido maior impacto

sobre o curriculo escolar do que a propria PREM/RS, conforme relato de varios

professores:

[a demanda por mudancas no curriculo esta vindo] mais pelo pacto do que
pelo seminario [integrado], porque, na verdade, assim, eu ndo sei se nao foi
bem trabalhado, se nds ndo assimilamos o seminario com o potencial que
ele tem... eu ndo sei te dizer assim, mas as mudancgas curriculares elas tém
mais a ver com o pacto, essa percepcao que tem que mudar, com o pacto
do que com o seminéario em si... (E11-CP-E)

Teve [mudangas] com o pacto, (...) € por cadernos né o pacto e um dos
cadernos era [sobre] o curriculo, a gente discutia a forma como eles téo
organizados e assim 6: ele ainda n&o ta organizado dessa forma, por area,
né, ainda ta meio fragmentado (...). (EO4-PSI3-E)

Nés estamos agora com as atividades do pacto, a gente repensou [0
curriculo], entdo sdo atividades que nds estamos incluindo na nossa
proposta, entdo estdo havendo mudangas, mas essa mudanga nao € de
hoje para amanha, estamos comecando a mudar. (E12-CP-E)

Ainda assim, fica evidente que se trata do inicio de um processo de mudanca

que, se se efetivar, ndo o serd (nem se espera que seja) de modo imediato.

Por fim, houve mencdo a acbes relacionadas a organizacdo e ao

desenvolvimento de atividades de Formagdo Continuada de professores na
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escola, com apenas 02 ocorréncias. Trata-se de depoimento de duas
coordenadoras pedagodgicas, as quais afirmam que, a partir do processo de
implementacdo da PREM/RS, houve uma maior atuacdo da coordenacdo na
organizacdo e no desenvolvimento de atividades de formac&o continuada. Isso se
deve, em parte, ao maior incentivo da SEDUC/RS a realizacdo dessas ac¢les
formativas nas proprias escolas, fato também mencionado por outros professores,
como o fornecimento de verbas para custear encontros com convidados externos,
por exemplo.

Ndo estdo incluidas nessa categoria as acdes desenvolvidas pelas
coordenadoras e pelas escolas para realizacdo das formacgées no ambito do Pacto,
ja que elas ndo decorrem, explicitamente, do processo de implementacdo da
PREM/RS. Porém, mesmo que néo fizesse parte do roteiro utilizado para embasar
as entrevistas, a maior parte dos professores (25, sendo 12 coordenadoras, 09
professores responsaveis por Sl e 04 professores do Ensino Médio) falou
espontaneamente sobre o Pacto. Esses professores mencionam diferentes aspectos
para afirmar a importancia das acées de formacéo realizadas em seu ambito. Uma
parte deles (08) atribui ao pacto a possibilidade de ou o incentivo a mudancgas no
pensamento do professor, nas suas praticas, no curriculo e na avaliacdo. Uma
coordenadora afirma, por exemplo, que quando as mudancas na avaliagao,
propostas pela PREM/RS, foram anunciadas faltaram orientacfes concretas e que

os cadernos de estudo do Pacto comegaram a dar sentido a “nova” avaliacao:

a gente comecgou assim: “faz!”, “como?”’, “Nao sabemos”, a gente foi
caminhando, e te digo mais, o que tem nos ajudado bastante nesse trabalho
sdo as reunifes e é o material do pacto (...) [porque], na verdade, ndo veio
orientacdo nenhuma antes [com a PREM/RS] (risos), as orientacdes que
eles tiveram antes foram as orientacdes que eu busquei, o estudo que eu
tive, que eu fui atras (...). (E01-CP-E).

Do mesmo modo, em relacdo as mudancas no curriculo, como ja foi
mencionado anteriormente, o Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio parece ter

exercido algum impacto:

com certeza o pacto [esta influenciando mais as mudancgas no curriculo],
(...) porque, na verdade o ensino médio politécnico ele veio assim "Bum"
como uma bomba na cabeca da gente, e a proposta de um trabalho
integrado, de um trabalho em grupo né, de um planejamento coletivo, isso
ninguém sabia fazer, entdo a gente comecou a fazer um arremedo de tudo
isso (...). (E10-CP-E).
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Outro conjunto de professores (07) atribui ao Pacto a abertura de um espaco
na escola para estudo, reflexdo e discussao entre os professores, um espago para

formacdo, propriamente dita, o que antes inexistia.

(...) agora eles [os professores] leem, a gente reflete, a gente discute, entdo
isso ai a gente viu. Eles mesmos estdo dizendo "Que bom que tem essa
formacao", (...). (E15-CP-E)

(...) [o encontro do pacto] € um momento muito bom, porque a gente nado
tem tempo pra estudar assim na escola né? Nao tem tempo nem pra fazer
reunido quanto menos para estudar. Entédo, esse tempo é muito legal pra a
gente refletir, discutir, e eu vou te dizer uma coisa: eu fazendo uma
avaliagdo da primeira etapa, eu acho que ja tem professor que ja noto
diferenca na pratica pedagdgica. (E11-CP-E)

Os professores também associam as formacdes do Pacto a uma iniciativa
maior de interacdo entre os professores (04), porém, os exemplos dados se
restringem a realizac&o de atividades isoladas, propostas nos cadernos para serem
desenvolvidas pelos professores. Os proprios cadernos do Pacto sdo reconhecidos
como importante material para embasar as reunides entre professores nas escolas
(03). E preciso lembrar que a maior parte das entrevistas, momento em que essas
manifestacdes sobre o Pacto ocorreram, foram realizadas entre outubro e dezembro
de 2014, exatamente no periodo de realizacdo das acdes do Pacto nas escolas, o
que pode ser uma hipétese para tantos depoimentos a seu respeito.

Em sintese, a maior ocorréncia de acbes realizadas nas escolas em
decorréncia do processo de implementacdo da Proposta de Reestruturagéo
Curricular do Ensino Médio se refere, em linhas gerais, a organizacdo e ao
desenvolvimento dos Seminarios Integrados e do processo avaliativo segundo as
novas orientacdes propostas, ou seja, acdes centradas nos aspectos mais concretos
e 'visiveis" da proposta do Ensino Médio Politécnico: a inclusdo de novo
componente curricular e a exigéncia de registro da avaliacdo mediante conceito por
area.

Especificamente em termos de ac¢les realizadas pelas escolas, as primeiras
constatacdes até aqui apontadas indicam que o trabalho escolar foi impactado pela
PREM/RS pela inclusédo de novas acgbes para implementacdo do Sl, afetando
consideravelmente o trabalho desenvolvido pela coordenagdo pedagodgica e o
trabalho dos professores que assumiram turmas de Sl. Porém, a inclusdo dessas
acOes afetou pouco o trabalho realizado pelos demais professores que, por razdes

diversas (que serdo analisadas adiante), tiveram um envolvimento pouco
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significativo com as atividades realizadas no ambito dos Seminarios Integrados.
Assim, uma parte significativa das acOes realizadas nas escolas para
implementacdo da PREM/RS — aquelas abrangidas pela primeira e mais recorrente
categoria estabelecida por nossa analise — foi realizada exclusivamente por uma
pequena parcela do coletivo de professores dessas escolas (coordenacao
pedagdgica e professores de Sl). Portanto, enquanto houve modificacdo do trabalho
realizado em uma parte do Ensino Médio (particularmente, aquele realizado no
ambito do componente curricular “SI”), outra parte continuou sendo realizada com
poucas alteracdes (a dos demais componentes curriculares).

Quanto as agdes relativas a “nova” avaliagdo, segunda categoria mais
recorrente, parece correto afirmar que a introducdo de modificacbes no processo de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos pela PREM/RS trouxe mudancas na
organizacgdo e na realizagédo do trabalho escolar, mediante altera¢des na rotina das
reunides e dos conselhos de classe, bem como na interacdo entre os professores,

como veremos adiante.

4.2. Necessidades e Dificuldades no processo de implementacdo da PREM/RS
(22 Questao de Pesquisa)

Entendemos que, uma vez apresentada a proposta para implementacdo nas
escolas, o conjunto dos atores escolares foi colocado diante de
demandas/necessidades diversas. Em Jdltima instancia, a necessidade de
implementar a proposta, pér em funcionamento ou “fazer funcionar” o Ensino Médio
conforme as novas exigéncias da SEDUC/RS. A literatura na qual nos baseamos
nos leva a crer que, diante de tal contexto, cada escola fez suas “leituras”,
estabeleceu suas compreensdes sobre a proposta, pesando as condi¢cdes que
tinham para coloca-la em pratica. Nesse movimento, e diante das demandas que se
estabeleceram, foram enfrentadas dificuldades, de natureza diversa, que
obstaculizaram ou mesmo impediram o0 desenvolvimento de acdes para
implementagéo da proposta.

Parte de nossa intencdo, na investigacdo sobre esse processo de

implementacdo da PREM/RS, envolveu o estudo sobre demandas/necessidades e
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sobre dificuldades enfrentados pelas escolas nesse processo, mas procurando fazer
essa distingdo entre o que emergiu como necessidade, decorrente da implantacao
da proposta, e que dificuldades obstaculizaram sua realizacdo. Como ja
esperavamos, essa distincdo entre demandas/necessidades de uma lado e
dificuldades de outro ndo seria trivial, no momento da realizagcdo da entrevista, pela
propria polissemia desses termos e pela tendéncia a um direcionamento do olhar
para as dificuldades e problemas. Nesse sentido, questionamos sobre as
dificuldades enfrentadas e, a partir delas, explicitamos as demandas/necessidades
contidas ou subentendidas. Ainda que houvesse uma questdo especifica sobre
dificuldades, o cdédigo “enfrentando dificuldades”, que emergiu das analises, foi o
mais recorrente dentre os cédigos estabelecidos pelas leituras das entrevistas.
Mediante analises desse codigo, estabelecemos, entéo, cinco (05) categorias
relativas as demandas/necessidades, cada uma relacionada com dificuldades que,
por sua vez, sao suscitadas por motivos/causas especificos. O quadro abaixo

sintetiza o resultado dessa analise.

Quadro 4.2 — Categorias de andlise definidas para as demandas/necessidades e
dificuldades com as quais as escolas de depararam no contexto de
implementacdo da PREM/RS

DEMANDAS/ N DIFICULDADES

NECESSIDADE Especificacéo Motivos/Causas Natureza
Fglr?ri;?g;n%% e Sobrecarga de trabalho
b ¢ individual dos professores;
de encontros - Estrutural
regulares entre | ° Estru_tura precéria da

Necessidade de professores carreira docente

:faétahazlicéao de e Desejo dos professores de

conjunto entre Resf.isténcia de manutencdo de um

professores da | 30 prodessores a trabalho,dc_acente com Profissional

escola. no mudancas no caracteristicas

émbito’ da trabalho docente | “conteudista” e/ou

implementagéo tradicional

da PREM Individualismo
no e Caracteristica fortemente
desenvolvimento | enraizada na cultura Profissional
do trabalho profissional docente
docente
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DEMANDAS/

DIFICULDADES

NECESSIDADE N Especificacao Motivos/Causas Natureza
e Forma apressada de
implantacéo da proposta
Necessidade de Falta de 3 pela SEI?UC/R_S
elaboracdo de compreensao Formagéo continuada .
boa sobre a |nsuf|C|_ente para garantir Operacional
compreensio proposta/pap,el_ entendimento clarq so_bre
geral sobre a o5 do !Epsmo Médio | os aspecfto_s conceituais e
proposta/papel Politécnico metodolqglco§ envolvidos
do Ensino na organizacdo dessa
Médio Proposta
Politécnico Resisténcia a Identificacdo da proposta
origem da com a matriz ideoldgica do Pessoal
Proposta governo que a apresentou
Falta de Fempvo Sobrecarga de trabalho
para realizacao o _
de encontros individual dos bro fessores; Estrutural
regulares entre Estru_tura precaria da
professores carreira docente
_ Falta de
rl\(la?iizzlgg %Iee e compreensao Formacéao continuada
um d sobre .asp_ectos insuficiente para garantir .
processo ae conceituais SHie para 9 Operacional
ava!lagao 22 | anvolvidos no entendimento sol_)re~esse
conjunt_a da processo de processo de avaliacao
dosalunos | [Rualiagdo .
Desejo dos professores de
Resisténcia as manuteng&o de um
mudancas no processo de avaliacao da cional
processo de apre_zndlzagem_dos alunos, | Profissiona
avaliacio rea!lzado medllan.te .
registros por disciplina e
por nota
Necessidade de
aceitacao, por
parte da Desejo dos professores,
comunidade Resisténcia as pais e alunos de
escolar, do SI, 19 mudancas na manutencao da funcao Profissional/

como
componente da
matriz curricular
do Ensino
Médio

matriz curricular
do Ensino Médio

propedéutica do Ensino
Médio, preparatoria para
exames vestibulares

Cultural
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DEMANDAS/ N DIFICULDADES
NECESSIDADE Especificagéo Motivos/Causas Natureza
Precariedade da
estrutura fisica e
falta de recursos | e Apoio financeiro
(humanos e insuficiente por parte da Estrutural
materiais) SEDUC/RS
disponiveis
da/na escola
. Falta de
Nece§5|dade de compreensao e Formagao insuficiente
plan_ejarpento € sobre a funcéo para garantir
“‘;:?".'gagao de 10 do Sl e sobre o entendimento sobre a Operacional
atvi ? e,st_com seu papel na funcéo do Sl e sobre o P
caracteristicas matriz do Ensino | seu papel na matriz do
proprias, no &1 : L NP
Ambito oio S| Médio Ensino Médio Politécnico
Politécnico
Falta de tempo
Fuzﬂgaﬁguncigsgoe e Sobrecarga de trabalho
¢ individual dos professores;
e para - Estrutural
planejamento e Estrutura precaria da
das atividades carreira docente
docentes

A categoria mais recorrente, com 30 ocorréncias, se refere & demanda pela

realizacdo de um trabalho conjunto entre professores da escola, o que se
constitui como um eixo central da PREM/RS, necessario para uma efetiva e fecunda
articulacdo dentro e entre as areas curriculares.

A falta de tempo para realizacdo de encontros regulares entre professores foi
apontada como um dos fatores que obstaculizam a efetivacdo desse trabalho

conjunto nas escolas.

[a dificuldade €] reunir os professores, organizar tempo, organizar reunides,
porque se funcionassem reunifes semanalmente, se a gente conseguisse,
tanto por area ou no geral, eu acho que o andamento do trabalho seria bem
melhor. (E04-CP-E)

De acordo com os depoimentos dos professores, pelo menos duas

caracteristicas da organizacdo do trabalho docente podem ser apontadas como

s

causadoras dessa falta de tempo. A primeira delas é a sobrecarga de trabalho
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individual dos professores, 0s quais possuem carga didatica semanal elevada, ou
seja, voltada fundamentalmente para o trabalho realizado em sala de aula, frente a
aluno. Os professores resumem com a seguinte franqueza sua rotina diaria de
trabalho na escola: “aula, aula e aula” (E05-PSI2-EC). Outros depoimentos

reafirmam essa constatacgao:

Da 1 hora da tarde até 17h45min tu tem aquela tarde corrida, tu sai de uma
sala e entra em outra e ndo para, ndo para nunca! (E10-PSI1-E)

Eu tenho horario bem apertado, eu saio de uma turma e vou para outra.
(E18-PEM-E)

A gente tem a carga horaria né, entdo todo mundo corre de uma turma pra
outra (...) € sO sala de aula; nés somos professores de sala de aula! (E16-
PSI2-EC)

Eu chego aqui [na escola], vou pra sala de aula, passo a manha inteira na
sala de aula, e termino. (E12-PSI2-E)

“Somos professores de sala de aula” parece ser a afirmagdo que melhor
traduz a maneira como o trabalho docente vem se organizando nas escolas
investigadas. Como consequéncia dessa forma de organizacdo do trabalho dos
professores, a realizacdo das demais tarefas que fazem parte da profissédo docente
ficam excluidas do espaco escolar e sdo marcadas, fundamentalmente, pelo
improviso e pelo aperto no tempo. O planejamento didatico-pedagogico é uma
dessas tarefas do professor realizadas fora da escola e, muitas vezes, fora da sua
carga horaria de trabalho.

Para aqueles que atuam em mais de uma unidade escolar, o planejamento &

realizado “em transito”:

eu dou aula na outra cidade e s6 venho de noite, e ai, as vezes, eu vou no
carro elaborando.... E corrido! (E14-PSI2-EC)

[O planejamento é feito] em casa, no dnibus, fora do horario. Principalmente
no 6nibus. (E11-PSI2-E)

A residéncia dos professores foi 0 espa¢co mais recorrentemente citado para

realizacédo dessa tarefa:

eu desenvolvo a¢Bes basicamente na sala de aula, agdes de planejamento
geralmente eu faco em casa, (...) 0 planejamento pras disciplinas ele é...
cada um faz o seu, cada professor faz o0 seu, o trabalho na escola é
trabalho docente dentro da sala de aula, seja com conteldo, atividades...
trabalho docente propriamente dito né, essa é a rotina na escola e dai o
planejamento é praticamente todo feito em casa. (E10-PEM-E)
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Como néo ha necessidade de o professor permanecer na escola no periodo
destinado a hora-atividade e ndo h& uma contabilidade de quantas horas o professor
utiliza em casa para realizar tarefas relativas ao seu trabalho, ndo podemos afirmar,
de antemdo, se o professor esta utilizando seu tempo de trabalho ou seu tempo
pessoal.

Porém, os proprios professores afirmam que o tempo que utilizam para as
diversas tarefas que precisam realizar fora da sala de aula extrapola o tempo

previsto em suas cargas horarias de contrato.

a gente tem que ler muito, tu tem que buscar muita coisa, tu tem que ver em
revista, tem que ver em jornal, (...) tu tem que buscar muita coisa, entao....
iiii, acho assim que a gente trabalha muitas horas além, ndo tem s essas
guatro horas, eu nem conto elas né, porque nem faz cécega. (E20-PSI1-E)

eu so sei que eu moro aqui dentro [da escola], entdo... nem sei mais o que
gue ta [contabilizando na carga horaria de trabalho] e o que nao ta. (E05-
PSI2-EC)

As tarefas que o professor realiza séo, portanto, parcialmente flexiveis ou
elasticas, porque parte delas tém uma duracdo bem determinada pela organizacéo
escolar, como as aulas, as atividades realizadas em sala de aula com os alunos,
enquanto que outras tarefas possuem variacdo quanto a duracdo e a frequéncia,
como as reunides, o planejamento das aulas, as corre¢cdes das atividades dos
alunos, etc. (TARDIF, LESSARD, 2005).

Outro fator relevante a ser considerado aqui é a complexidade das acbes que
compde o trabalho docente, o que muitas vezes impossibilita a contabilizacéo e o
registro das horas gastas para sua realizacdo. O planejamento, por exemplo, nao
consiste em acdo técnica, realizada seguindo uma rotina sistematizada,
programada, com duracdo fixa, mas demanda estudo, exige concentracdo e
inspiracdo e, pelos relatos dos professores, pode ter origem em momentos nao
previstos, até mesmo durante o trabalho em sala de aula, frente ao aluno, ou em

atividades de repouso e descanso:

as vezes os alunos tdo fazendo uma atividade em sala de aula e.... eu
recebi aquele tablet do governo e eu deixo sempre na escola, porque eu
uso como uma ferramenta pras aulas, entdo eu levo pra sala de aula, eles
tdo fazendo alguma coisa, eu to acompanhando eles, mas eu to
pesquisando. (E10-PSI1-E)

as vezes eu to assistindo TV e tu vé uma reportagem interessante que tem
a ver com aquilo que tu ta dando, ai pronto! j4 faco uma ligacdo: "podia
trabalhar aquilo ali, tem a ver com o projeto, ah tem a ver...", ai eu corro vou
la e anoto, ai depois eu junto tudo e fagco meu planejamento, mas eu nao
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determino assim 6 que eu tenho que sentar ali e pensar e tem que sair
alguma coisa, eu vou fazendo anotagdes no diario. (E0O1-PSI-E)

eu to lendo alguma coisa no jornal "ah, esse assunto € interessante”, to
lendo uma revista "esse assunto é interessante, isso pode ser pra esse
grupo, esse pra aquele grupo". (E20-PSI1-E)

“O trabalhador [mental] carrega seu trabalho consigo” (TARDIF, LESSARD,
2005, p.270), o que parece ser razao para explicar a dificuldade de separacédo e de
estabelecimento de um limite preciso entre trabalho e trabalhador (professor) como
pessoa, individuo.

Por outro lado, ha uma espécie de consenso na cultura da profissao docente
gue considera o periodo de hora-atividade como um horario “livre” ou “de folga”, o
gue pode significar, para alguns, equivocadamente, afastamento das tarefas que
compde a profissdo docente.

como eu tenho duas tardes livres, essas tardes eu ocupo pra planejar as
minhas aulas, pra corrigir coisas, € o tempo que eu tento elaborar as aulas.
(E10-PSI1-E)

No entanto, ndo pareceu ser o caso dos professores ouvidos. Além disso,
como constatou Santos (2011), a ideia de “folga” ndo significa a nao realizacdo de
tarefas docentes, tais como planejamento do ensino, ja que elas acabam ocorrendo
em outros momentos, como a noite e mesmo aos finais de semana.

Além da complexidade inerente as tarefas do professor, outro aspecto que
contribui para realizacdo de parte de seu trabalho (aquele que nédo se realiza
diretamente com o aluno) fora da escola é a falta de espaco fisico apropriado, nos
estabelecimentos escolares, para a realizacdo de um trabalho mental, como € o do

professor, conforme depoimentos que coletamos:

Ah... eu chego [na escola]: sala de aula e casa, porque o0 que eu tenho que
fazer eu faco tudo em casa (...) porque aqui [na escola] ndo rende, ndo tem
como... Eu, minha hora-atividade, eu cumpro aqui, mas eu ndo faco muita
coisa, porque nao da, € um chega e conversa, a gente ndo tem um espaco
também pra ficar sozinho, entdo, eu prefiro fazer em casa, porque eu rendo
muito mais; eu preparo as minhas aulas tudo em casa; sabado e domingo
eu tiro pra isso, porgue eu ndo tenho, ndo vejo como organizar aqui nada.
(EO04-PSI3-E)

em casa, eu fago isso em casa, de noite, fora do horario, porque ndo ha
nem como, eu acho assim 6: eu, particularmente, se eu ndo me concentrar
bem, se ndo pesquisar, se ndo buscar... (E03-PSI1-E)

Portanto, se parte importante do trabalho docente é realizado em casa e se
ndo h& espacos na escola pensados para as tarefas do trabalho do professor fora da

sala de aula, essas parecem ser razdes suficientes para afirmarmos que o
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7

planejamento do trabalho docente é realizado apenas individualmente, ou seja, 0
professor prepara individualmente atividades que implementard sozinho, dentro de
sua sala de aula.

Assim, concordamos com Gama e Terrazzan quando afirmam que a escola
costuma ser organizada como espago para ministrar aulas e ndo como espaco
institucional para realizacdo do trabalho docente como um todo e que ela ainda n&o
tem sido preparada “para incluir o trabalho individual de cada professor, seu
planejamento e sua realizacdo, como parte efetiva de um trabalho coletivo
institucional, ou seja, o trabalho escolar” (GAMA, TERRAZZAN, 2015, p.178).

A segunda caracteristica da organizacao do trabalho docente, identificada nos
depoimentos colhidos como causadora da falta de tempo para realizacdo de
encontros regulares entre professores, € a estrutura precaria da carreira dos
professores que permite e até estimula vinculos empregaticios simultaneos com

diferentes unidades escolares.

Hoje, no pais todo, o professor precisa pipocar em tudo que é escola pra
poder ganhar um salario. Eu sou uma delas: eu trabalho no turno da manha
aqui na escola, e no turno da tarde eu trabalho em outra escola municipal,
onde eu tenho vice-direcdo. Entdo, 0 que eu gostaria é ter dedicacao
exclusiva a uma das escolas, porque eu acho que o trabalho renderia muito
mais. As vezes tem uma situacdo, um problema ou até mesmo um projeto
gue esta sendo desenvolvido aqui, que eu preciso estar a tarde, e nao
estou. (E14-CP-E)

Eu acredito que [a dificuldade] ainda é a questdo funcional do professor, (...)
0 operacional, o sistema atrapalha, atrapalha um monte: eu tenho um
professor que ele vem uma vez por semana de Santa Maria, como é que eu
vou conseguir trabalhar com ele, integrar ele? (...). Eu tenho professor que
fica segunda, terca, quarta de manha e vai embora. Eu tenho outra que é
daqui e trabalha em Jaguari, ela sé pode ter reunido na segunda de tarde.
Entdo, o sistema me atrapalha! como coordenadora pedagdgica, me
atrapalha um monte. (E01-CP-E)

Os nossos professores ndo trabalham sé aqui, sabe? Eles trabalham aqui,
trabalham no municipio [Rede Escolar Municipal], trabalham em Santa
Maria, trabalham em Toropi, trabalham em Dilermando e, as vezes, pra se
encontrar [realizar encontros] é muito dificil, sabe? (E10-CP-E)

Nao ha possibilidade ainda de nos reunirmos todos, porque nds temos
assim 6: professores em Cacequi, professores na Mata, professores em
Santa Maria; isso ai nos dificulta, inclusive as reunides gerais, que deveria
haver mais, n0s ndo conseguimos por esse motivo, dos professores
estarem cada um em uma escola, sobrecarregados, eu noto assim, muita
sobrecarga, nem todos, mas eu noto muitos professores sobrecarregados,
inclusive adoecendo. (E12-CP-E)

NOs ndo conseguimos nos reunir, € muito dificil nés conseguirmos fazer
reunies por area do conhecimento e no geral, por conta de termos
professores que trabalham em mais de uma escola e enquanto eles estédo
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aqui eles estdo com a carga horaria preenchida entao fica dificil. (E09-CP-
E)

eu nao fico s6 aqui na escola, tenho outra escola, eu trabalho pra fora, la na
[nome da Vila] também. Hoje eu to o dia todo, amanha eu to 14 fora, e ai
quarta eu venho de tarde, depois sexta eu dou aula de noite, entdo...a vida
é assim: pra céa e pra la. (E11-PEM-E)

Essa situagao é agravada pelas denominadas “convocagdes” de professores,

0S quais assumem uma carga horaria de trabalho maior, “extra”, mediante condigbes

precarizadas:

como sempre na educacdo é a falta de tempo né, é tudo muito rapido, é
pouco tempo né, e esses professores que vem com convocagdo, por
exemplo, o professor ndo tem uma hora-aula vaga e ai tu vai fazer o que?
(E17-CP-E)

Assim, diante desses aspectos estruturais, causadores da falta de tempo para

realizacdo de encontros entre professores, a consequéncia é a dificuldade para, ou

mesmo impossibilidade de, realizar um trabalho conjunto. No caso do Seminério

Integrado, perde-se a oportunidade pretendida de integracdo e de dialogo entre as

areas, como constata uma coordenadora, no trecho abaixo:

a professora de seminario acaba conversando com o professor nos
corredores, porque nOsS N80 conseguimos organizar esse espaco.
Teoricamente a proposta € legal e os professores gostam também; mas,
assim 6: a estrutura da escola ndo permite. E ndo é falta de vontade nossa
aqui de organizar, sabe? Que a gente até tenta, mas é em funcédo da
estrutura, do numero de horas dos professores, enfim... O seminario
integrado, na verdade, ele ndo funciona como ele deveria, ta? Porque as
vezes, a gente nem consegue reunir os professores, e ai 0 professor tem
que... a professora acaba tendo que trabalhar sozinha, ela fica uma
disciplina... acaba ficando uma disciplina a mais e ndo téo integrada. (E11-
CP-E)

Além dos fatores de ordem estrutural mencionados, identificamos também

outros fatores, de ordem profissional, que tem dificultado a realizacao desse trabalho

conjunto entre professores. Um deles é a resisténcia intrinseca de professores a

mudanca.

no fim seria para se fazer um trabalho interdisciplinar e esse trabalho acaba
ndo acontecendo, a gente acaba fazendo o trabalho interdisciplinar né (...)
[H4] resisténcia dos colegas pra trabalharem, (...) a gente tem aqueles
colegas que ndo querem, eles dizem abertamente que eles ndo querem,
ndo gostam e ndo vdo fazer nada e ai o trabalho que tu consegue
desenvolver se perde de alguma forma. (E12-PSI1-GF)

A falta de colaboracdo dos demais professores, entdo la é uma briga s6, a
gente fala em seminario pros demais, meu Deus! é uma discusséo ali, ndo
guerem e nao querem saber de seminario, (...) 0s outros ndo querem saber
(...) os demais ndo se envolvem. (E05-PSI1-GF)



185

A perspectiva de manutengéo do trabalho com caracteristicas “conteudista” e
“tradicional” parece ser um dos principais elementos que motivam a resisténcia dos

professores a mudanca, conforme depoimentos dos entrevistados:

Nés ainda temos uma grande dificuldade de agregar alguns professores que
estdo muito, muito, muito acostumados com a sua disciplina, a sua carga
horaria: "dentro da sala de aula eu faco do meu jeito e depois eu viro as
costas e vou embora e terminou”. Entdo, assim, essas coisas do
planejamento em conjunto é muito complicado, é muito dificil de fazer. (E16-
CP-E)

[Os professores estdo] sempre dizendo assim 6 "ah, ndo da pra parar
porque hoje eu ndo posso, ndo posso ceder minha aula pra uma reunido
porque eu tenho que dar tal contetdo", € aquela velha histéria de professor
conteudista, (...) a gente tem muito professor que é ultrapassado e nao quer
mudar, sabe? Tem uma barreira "eu ndo quero, ndo vou mudar e pronto, ja
to me aposentando, quero ficar assim”. Entdo, o que poderia ser uma coisa
muito boa, eles ndo tdo sabendo aproveitar (E10-CP-E)

(...) ha muito comodismo no mundo, é muito melhor vocé se acomodar, é
muito melhor, ndo da trabalho, € muito melhor eu continuar com aquelas
aulinhas la de muitos anos e a grande crise que nos vem qual é? Vocé tem
outra forma de aluno, se vocé.... ndo é o aluno que tem que mudar, somos
nés. (E03-PSI1-E)

Eu sinto que no dia que tem reunido de uma area do conhecimento x la: “aff,
eu vou ter que deixar meus alunos, eu tinha contetido pra dar, era contetdo
novo...” Ja vao assim... sabe? que tu enxerga aquela energia, aquela
fumaca negra entrando assim e tu “respira fundo e vamo 14”. (E13-PSI1-GF)

Mesmo nas escolas que criaram mecanismos para incentivar a articulacéao
dos professores com o0s temas e 0s projetos realizados pelos alunos, como o0 caso
da escola E17, na qual os alunos, ao final de cada projeto, apresentam para 0s
professores os resultados construidos em suas atividades de Seminario Integrado, a

tradicao “conteudista” parece permanecer e impedir uma articulacao efetiva:

(...) os professores eles apenas vao receber em sala de aula o retorno que a
gurizada traz do seminério, mas ndo ha um espaco maior de interacdo, e o
professor tem aquela cabeca muito focada na questdo do conteldo, né, a
cabeca muito focada na dindmica conteudista que € uma cultura que é dificil
de a gente substituir, entdo muitas vezes o retorno que eles [0s alunos]
levam pra sala de aula é recebido de uma forma muito rapida pelo
professor, porque ele quer se livrar daquilo pra comegar o conteddo, dentro
da ideia de vencer o contetdo. (E17-PSI2-E)

A resisténcia dos professores a mudanca pode ser considerada a partir do
que Tardif e Lessard denominam de rotinizagéo do trabalho docente. Esses autores
chegam a caracterizar a carreira docente como chata, na medida em que ha pouca
ou nenhuma possibilidade de promocé&o, ha uma fraca diversificacdo das posicoes
de trabalho e, além disso, porque “ensinar, de certo modo, é fazer sempre a mesma

coisa, todos os dias, durante 25, 30 ou 35 anos”.
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Para Thurler,

guando a busca de estabilidade passa a ser a légica dominante de uma
organizagdo, suas caracteristicas positivas (sentimento de integracgéo,
tranquilidade, ordem, previsibilidade, certeza, conforto, clareza, etc) tm um
custo elevado em rigidez, protecionismo territorial e medo da desordem
(THURLER, 2001, p.25)

Tardif e Lessard também concordam que quando levada ao limite, a

‘rotinizacdo do trabalho se fossiliza em formas padronizadas de acdo, em

comportamentos repetitivos, atitudes formais, gestos mecéanicos” que, se por um

lado, permitem uma estabilidade ao trabalho dos professores, por outro, € gerador

de uma tensdo permanente para esse trabalhador, pois “todo professor sempre esta

envolvido num processo de rotinizagdo de seu trabalho, embora devendo
permanecer disponivel, alerta e aberto as mudangas” (TARDIF, LESSARD, 2005,

p.168-169).

Quando eu comecei a dar aula, eu achei tdo chato, tdo mondétono, eu nao
gostei, ai eu ficava pensando “nossa, mas é tudo igual sempre”, eu achava
tdo chato aquilo, ai todo mundo tinha aquele padréo... dava aula... Eu
comecei a fazer trabalhos diferentes com os alunos, comecei a fazer
amostras de trabalhos, comecar a fazer feiras, comecei a fazer trabalhinhos,
ai parecia que eu estava querendo... me mostrar, me exibir, ai eu comecei a
ficar com vergonha, comecei a deixar de lado, ndo me manifestar mais, néo
falar mais. E ai, quando veio o ensino médio politécnico, sabem quando da
“AAAH”, aquele alivio, nossa coisa boa, (...) eu fiquei muito contente, essa
coisa nunca é nada igual, é sempre diferente, a gente tem que ta buscando,
ta aprendendo e é isso que eu acho interessante, sempre com ideias (...).
(EO01-PSI1-GF)

A discusséo sobre a resisténcia de professores a mudanca também precisa

considerar o significado subjetivo da mudanca, pois

a reestruturacdo (que pode ser feita por decreto) pode se repetir muitas
vezes, ao passo que a reculturacdo (a maneira como o0s professores
passam a questionar e mudar suas ideias e habitos) € que é necesséria.
(FULLAN, 2009, p.34, grifos do autor).

Ou, nas palavras de uma professora:

pra tu mudar os teus paradigmas, tu tem que entender a tua mudancga, tu
tem que chegar a conclusao que tu esta obsoleto e ninguém quer dizer que
esta velho e obsoleto, entdo acho que uma das dificuldades jA comeca por
ali né... tu vai ter que mudar, tu ndo vai pensar daquele jeito ali, vai ter que
pensar de outra forma e isso nao é assim da noite pro dia pra fazer, isso é
um processo a longo prazo. (E06-PSI1-GF).

Outro fator de ordem profissional que tem dificultado a realizac&o do trabalho

conjunto € a presenca de um forte individualismo no desenvolvimento do trabalho

docente, caracteristica ja introjetada na cultura da profissédo docente:
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(...) o lado negativo, que eu te diria, assim 0: é ainda a questdo do
individualismo nosso; € uma questéo cultural, vocé ndo vai mudar de um dia
pro outro; a dificuldade de se trabalhar em grupo. Entdo, isso prejudica
bastante (E03-PSI1-E)

Em alguns contextos onde houve tentativas de organizacdo de um trabalho
mais coletivo, também identificamos relatos dando conta da dificuldade em
implementar o que foi planejado. Pode-se dizer que o trabalho coletivo n&o foi
suficientemente problematizado nas escolas para ser capaz de efetivar mudancas

na tradicdo de um trabalho marcado pelo individualismo.

(...) tu vai pra reunido e tu decide: “ah eu vou fazer isso e isso”, e [depois]
cada um vira as costas e vai pra sala de aula, cada um da a sua aula,
entdo... acho que ainda falta...6 uma caminhada muito longa né... (E11-
PEM-E)

a gente propde [atividades conjuntas], mas, as vezes, assim... uma aula,
para o conteldo e propde a atividade, relaciona algum conteldo, (...
Alguma atividade sai, mas a gente propde, cada uma vai la e faz a sua aula
e depois.... (E05-PSI2-EC)

Nos relatos acima, apesar da pretensao, o trabalho coletivo ndo parece ter se
efetivado totalmente, ja que, no final das contas, cada professor se recolhe em uma
sala, para dar sua aula, ou seja, 0 ensino continua sendo, mesmo nesses casos,
uma atividade individual. Como também constatam Tardif e Lessard acerca do
trabalho coletivo, as colaboragbes entre professores “sédo interagbes que, em geral,
nao implicam a presenca do colega na classe”. Portanto, as iniciativas de
colaboracdo ndo chegam a figurar mudancas no que esses autores denominam de
“estrutura celular do ensino”, uma vez que “a colaboragédo se realiza em espagos
comuns mas nao nos espacgos privados da classe” (TARDIF, LESSARD, 2005,
p.184-185).

A questdo do individualismo docente parece estar relacionada aos dois
aspectos anteriores (falta de tempo e resisténcia a mudanc¢a) uma vez que ele pode
ser tanto consequéncia da organizacdo do trabalho (sobrecarga de trabalho,
estrutura das carreiras, etc), como traco caracteristico da personalidade dos
professores. Assim, pode-se dizer que “a profissdo docente engendra o
individualismo e este, por sua vez, mantém na docéncia seus tragos solitarios e
pouco colegiais” (TARDIF, LESSARD, 2005, p.189) e, ainda, que “o individualismo
permanece no d&mago da identidade profissional” (THURLER, 2001, p.59).

O depoimento abaixo revela quéo forte e enraizada € a tradicdo individualista

da profissdo docente, suscitada, segundo essa professora, pelo habito de
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concorréncia e de competicdo, que faz o colega olhar para a troca de experiéncia
pelo viés do exibicionismo do outro ao invés de o perceber como possibilidade de

crescimento profissional:

"«

Se eu vou dizer pro meu coleguinha: “bah eu to fazendo isso...”, “opa la vem
ela se exibir’, seja qualquer um de néds, entende, ndo é eu, a professora
[nome], ndo: “la vem ele, com as coisas dele”, sabe? parece uma coisa
muito umbilical: “0 meu € o melhor, o meu é mais importante e o do outro
nao me interessa”; eu NAo preciso crescer com 0 meu colega; eu ndo posso
olhar pra ele e: “bah que legal ele ta fazendo, eu vou fazer também”, eu vou
buscar ajuda dele, poucos tem essa humildade, n6s ndo somos humildes
pra aprender com outro, de forma nenhuma, eu ndo sei... ndo acho que isso
seja prerrogativa da nossa escola, dos nossos colegas, de nds, de mim eu
falo, mas acho que é no geral. (E12-PSI2-E)

A partir do depoimento dessa professora, lembramos que essa postura
individualista n&o é caracteristica que se manifesta exclusivamente nos profissionais
da docéncia. Mas, trata-se de uma construcdo cultural que, na nossa sociedade
contemporanea, esta exacerbada. Nesse contexto, valoriza-se, cada vez mais, a
competicio e o destaque individual, em detrimento da solidariedade e da
cooperacao.

Como caracteristica da profissdo docente, o individualismo pode ser
entendida como um dos elementos que obstaculizam ou mesmo impedem a
constituicdo daquilo que Gauthier et al. definiram como “saberes da acéao
pedagodgica”, ou seja, os saberes experienciais dos professores tornados publicos e
testados mediante pesquisas realizadas em sala de aula (os autores néo se referem
aqui a tipica pesquisa académica realizada sobre a sala de aula, mas a pesquisa
realizada pelos proprios professores, a partir de sua pratica docente). “Os
julgamentos dos professores e os motivos que |hes servem de apoio podem ser
comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer regras de acdo que serdo
conhecidas e aprendidas por outros professores”. Porém, os proprios autores
constatam: “o saber do professor € em grande parte privado e ndao passa por
nenhuma comprovagao sistematica” (GAUTHIER et al., 1998, p.33),

a gente produz tantas coisas bonitas, e as vezes nem tu sabe o quanto é
importante aquilo que tu ta fazendo, porque tu ndo socializa, e se tu vai
socializar com o teu colega: “é... pois é né...”, sempre vai ter a critica dele,
nao vai ser uma critica construtiva, ou, ndo sei... ou por medo da critica se
faz e fica quieto, entéo, eu fago quieta. (E12-PSI2-E)

Pelo trecho acima, pode-se reafirmar a constatacdo de que “estamos ainda
naquele ponto em que cada professor, sozinho em seu proprio universo, elabora

uma espécie de jurisprudéncia particular, feita de mil e um truques que ‘funcionam’,
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0 que indica que “os saberes da acdo pedagdgica legitimados pelas pesquisas sao
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatorio de saberes do
professor’” (GAUTHIER et al., 1998, p.34). Veremos adiante 0os movimentos que
comecaram a surgir nas escolas, os quais podem ser considerados decorrentes do
processo de implementacdo da PREM/RS, que podem sinalizar mudancgas sobre
esse cenario.

A segunda categoria estabelecida, com 25 ocorréncias, refere-se a
necessidade de elaboracdo de boa compreensdo sobre a proposta do Ensino
Médio Politécnico. Porém, essa compreensao ficou prejudicada, segundo o0s
entrevistados, em grande parte devido as escolhas em termos operacionais que a
SEDUC/RS realizou para implantacdo da proposta. Um dos aspectos criticados
pelos professores refere-se a forma apressada pela qual a SEDUC/RS organizou e
desenvolveu a implantacdo da PREM/RS, como fica evidenciado no trecho de

entrevista selecionado e transcrito abaixo:

como sempre, nas escolas publicas, a mudanca vem antes do professor ta
preparado, sabe? As mudangas acontecem primeiro e depois que vao
preparar os professores, entende? Toda essa questdo do seminario caiu de
paraguedas, de um ano pro outro, pelo menos foi o que eu senti, de final de
2011 pra 2012, inicio de 2012, ja tinha a questdo do seminério e foi um....
guando foi colocado aqui, foi um horror, entdo, essas mudancas elas
acontecem primeiro e eu acho que deveria ser ao contrario, ja que se tem
uma proposta, se prepara o professor, faz a formacdo, da um espaco pra
ele estudar, da um espaco pra ele discutir, pra ele planejar junto, pra
participar da transformacgédo. Ai, de repente, cai a mudanca e o professor
tem que se adequar. (E20-PSI1-E)

O segundo aspecto é a consideracédo, pelos professores, da insuficiéncia das
acbes de formacdo continuada realizadas pela SEDUC/RS para garantir um
entendimento basico, e amplo entre os professores, sobre 0s aspectos conceituais e
metodoldgicos envolvidos na organizacdo da PREM/RS, como podemos constatar

pelos depoimentos abaixo:

(...) tu ia naquelas formacbes e as pessoas que tavam te dando as
formacdes ndo sabiam o que tavam te dizendo, tu fazia uma pergunta ndo
sabiam o que te dizer, ndo sabiam como agir diante das perguntas e todo
mundo tinha davidas e ia e voltava sem saber e a gente foi numas quantas
formacdes e sempre era a mesma coisa decorada que eles passavam e
sem novidade nenhuma, sem prepara¢do nenhuma. (E05-PSI2-EC)

No inicio eu nao tinha entendido bem a proposta, porque a gente teve
algumas formacdes, fornecidas pela coordenadoria, mas é sempre aquilo
né: mesma coisa... Até um ano, quando as pessoas abriram espaco pra
perguntas e comecaram a questionar, eles encerraram a palestra com
palmas e, enfim, fechou, deixaram varios pontos de interrogagéo (...). (E04-
PSI3-E)
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Esses aspectos, a pressa em implementar a PREM/RS, o pouco tempo
disponibilizado aos professores para estudo e compreensdo da proposta e a
formacao aligeirada oferecida pela proponente da reestruturacdo curricular, podem
ser compreendidos a partir do que Braslavski e Cosse (2006) denominam de tempo
do politico, associado as preocupacfes de governantes que, preocupados com 0O
tempo de seu mandato, apressam-se em implantar propostas, em um periodo de
tempo que, muitas vezes, desconsidera e se contrapbe ao tempo pedagdgico,
criando tensdes no processo de implementacdo de politicas, como se viu nesse
NOsso caso em analise.

Tais aspectos dificultaram a compreensdo dos aspectos conceituais
relacionados a proposta do Ensino Médio Politécnico. Mais que isso: levaram a uma
compreensao equivocada sobre os principios dessa proposta, particularmente o
principio da Politecnia.

Tinhamos o interesse em analisar de forma mais aprofundada que
compreensdes 0s professores estabeleceram para esses principios teoricos da
proposta. Os resultados indicam que a compreensdo da politecnia esta longe de ser
coerente com os principios da PREM/RS, ja que foi associada com formacao
profissionalizante. Em nenhum momento nossa andlise teve a pretensdo de fazer
generalizagbes, mas devo ressaltar aqui a necessidade de um cuidado maior nesse
ponto. Temo que nossas afirmacfes a esse respeito possam estar distorcendo a
realidade, na medida em que nosso instrumento de coleta de informacdes parece ter
sido insuficiente para “captar’ esses significados, o que se constitui como uma
limitacdo de nossa coleta. A hiptese que temos, entdo, é de que ndo existe uma
compreensao adequada sobre a politecnia, de que os professores ndo conseguiram
expressar de modo explicito a compreensdo que tiveram ou ainda de que a
compreensao se mostrou equivocada, como percebemos nos depoimentos que

seguem:

Eu acho que a questdo ainda de entender o que que aconteceu, que
mudanca foi o politécnico, porque pra muitos professores isso ainda nao ta
claro, pros alunos muito menos e pros pais muito menos, porque todo
mundo entendeu assim: "politécnico vai ser um curso técnico que vai ser
aplicado nas escolas e o filho, os alunos, vao sair de 14 formados e
trabalhar, vai ser mao de obra” como diziam, “barata” muitas vezes, e néo, é
0 ensino médio normal sé com esse nome (...). (E10-PSI1-E)

(...) porque guando eu ouvi esse nome, politécnico, eu pensei que tinha
alguma formacao profissional, uma informatica, por exemplo, alguma coisa
assim, eu achei que era nesse sentido, que ia formar pra alguma coisa...
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Nao, é s6 o ensino médio né, eu nado sei porque colocaram politécnico.
(E04-PSI2-E)

Fica evidente que em um primeiro momento foi compreendido o Ensino Médio
politécnico como ensino técnico profissionalizante. Mais tarde, quando ficou claro
que ndo se tratava disso, a conclusao foi: “¢ o Ensino Médio normal, s6 com esse
nome”; “é s6 o Ensino Médio, nao sei porque colocaram [0 adjetivo] politécnico”. O
termo “s6” nessas afirmacgdes parece remeter a ideia de que nao ha uma mudancga,
estariamos ainda diante do mesmo Ensino Médio, mas agora com outro nome.

Um professor vai ainda mais longe propondo que a SEDUC/RS estabeleca
parcerias para implementar cursos técnicos, baseados nas necessidades de cada
regiao:

no meu ponto, eu acho que eu até modificaria o politécnico, mas pra outra
forma, eu até continuaria com o nome politécnico, mas que o estado
entrasse com uma parceria sesi, senac, sest, senat, que eles ajudassem a
trabalhar dentro da escola, eu penso num politécnico dessa forma, que a
gente trabalhasse nossas disciplinas normais e que tivesse um suporte, um
apoio, pra tarde ou pro turno inverso ou que conversasse e analisasse a
realidade: 6h, [nome da cidade] precisa de gente pra uma area mais rural, 6
vamos trabalhar mais a parte rural, a maioria dos nossos alunos e pais
trabalham em lavouras, lavouras de arroz, soja, entéo, os filhos vao ajudar,
principalmente em época de colheita (...). A gente precisa de parcerias, tem
gue dar o conteudo para eles ter a nocado, realmente eu sou a favor, e eles,
simplesmente, ter a parceria do sest, senac, ja que tem isso dai, pra eles
nos ajudar “ah o que vocés querem? querem isso dai? vamos trazer um
curso pra isso” (...) inclusive nés temos alunos 14 que nos perguntam “o ano

gue vem eu vou me formar em que? Eu vou sair daqui politécnico, técnico
em qué?”. (E02-PSI1-GF)

A compreensdo dele claramente indica que politecnia significa formacéao
técnica profissionalizante e, ainda mais, realizada segundo a légica da separacao
entre cultura geral (“que a gente trabalhasse nossas disciplinas normais”; “tem que
dar o conteudo para eles ter a nogéo”) e cultura técnica, essa oferecida fora da
instituicdo escolar, certamente uma influéncia do modelo proposto por politicas para
educacao profissional da década de 1990, ainda ndo superado.

Essa compreensao equivocada sobre a politecnia também pode ser analisada
a luz das discussodes realizadas por Paolo Nosella acerca da utilizacdo do conceito
de politecnia no contexto atual. Esse autor discorda dos educadores que pretendem,
na atualidade, defender a politecnia, na medida em que se trata de posi¢céo tedrica
"historicamente ultrapassada”. Para ele, os defensores da formacao politécnica
"conferem ao termo ‘politecnia’ um conceito que transcende o sentido atribuido a

essa palavra pelos dicionarios, pela etimologia do termo, pelo senso comum letrado,
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pela histéria das instituicdes escolares" (NOSELLA, 2007, p.141). Nos relatos que
coletamos, identificamos justamente uma apropriacdo do termo politecnia baseada
no sentido derivado da etimologia da palavra: poly (varias), techniqué (arte,

habilidade), como no depoimento abaixo:

(...) a politecnia... até hoje eu ndo entendi bem a esséncia da coisa, [por]que
“polis” & varias e técnicos né... sdo varias técnicas, alguma coisa nesse
sentido né... Entdo, 0 nosso aluno ndo ta saindo com essa verdadeira
realidade, de ser varias coisas, preparado realmente pra esse mercado de
trabalho. (E08-PEM-E)

Concordando com Nosella, nenhum professor expressou em seus
depoimentos algum argumento que nos fizesse perceber que associam o Ensino
Médio Politécnico com a proposta educacional socialista. Sua compreenséo
aproxima-se mais da ideia de formacédo pluriprofissional, adaptada para quaisquer
profissoes.

Ha ainda outro aspecto que prejudicou a compreensao da PREM/RS. Trata-
se da resisténcia de alguns professores em virtude, unicamente, da origem da
proposta, ou seja, como sendo proposicdo de um governo especifico. Dois
professores mencionaram essa resisténcia, sempre se referindo aos seus colegas

ou a professores de outras escolas.

professores que também resistiram sair dessa zona de conforto, né, ou
entdo que por motivos ideolégicos, achando que isso era politica de
governo e ndo de estado, (...) e por uma posicao ideoldgica contréria a esse
governo resistiram. Entdo, foram esses fatores que aqui também, que nao
foge de outras escolas né, que aqui também prejudicou. (E17-PSI2-E)

eu acho que é uma resisténcia a politica mesmo, eu ndo quero aceitar
porque... “eu nao quero aceitar isso e pronto”; é a politica, ndo € nem por
ndo ter capacidade, nem por.... se fosse talvez outra pessoa, outro governo,
outra que propusesse, de repente, até fariam, melhor que a encomenda,
mas é porgue "ah n&o, ndo", misturam tudo, sabe? (E05-PSI2-EC)

Portanto, a situacdo encontrada no que se refere a compreensdo sobre a

Proposta pode ser resumida assim:

muitos professores ainda nao compreenderam o que é o ensino politécnico,
muitos tem uma visao distorcida do que é o ensino médio politécnico, e ao
mesmo tempo o estado, representado pela SEDUC, acha que isso é apenas
resisténcia dos professores, € também, mas ndo sé... € em decorréncia de
uma equipe mal preparada que levou [as escolas] como seria esse
politécnico pros professores, né (refere-se as formagfes realizadas pela
82CRE/SEDUC/RS). (E17-PSI2-E)



193

Acreditamos ser valido para nosso contexto o alerta de Kuenzer, feito h4 mais
de duas décadas, acerca da necessidade de aprofundamento da discusséo sobre o

significado da politecnia:

Na medida em que tivermos um artigo que diga que a escola de 2° grau
sera politécnica, o que quer dizer isso? Cada brasileiro, cada professor,
cada diretor de escola, cada trabalhador, vai interpretar isso de uma forma
diferente, porque nés nado aprofundamos a discussdo do significado da
politecnia (KUENZER, 1991, p.115)

A terceira categoria estabelecida se refere as demandas para realizacdo de
um processo de avaliacdo conjunta da aprendizagem dos alunos (22
ocorréncias), ou seja, realizada de forma coerente com as prescricées da PREM/RS
— registro do desempenho dos alunos mediante conceitos por &rea curricular.

A avaliacdo com essas caracteristicas, continua e qualitativa, exige um
acompanhamento permanente do aprendizado dos alunos e um contato constante
dos professores de uma mesma area disciplinar para discussao sobre esse
acompanhamento. Novamente, os professores mencionaram uma série de fatores
que dificultaram a realizacdo do processo de avaliagdo dos alunos com essas
caracteristicas. O primeiro fator, de natureza estrutural, é a falta de tempo para
realizacdo de encontros regulares entre professores, causada pela sobrecarga de
trabalho individual e pela caracteristica de precariedade da estrutura da carreira
docente dos professores:

essas reunifes por area é dificil de acontecer, a gente tem professores de
duas trés escolas, pra se reunir semanalmente é impossivel praticamente, a
gente acaba se reunindo, assim, por exemplo, por més, porque tu sabe
como que é né? Se ndo tem um acompanhamento semanal assim...
mensal, por exemplo, pra ti ver como que ta o aluno, como que ta a
evolucdo dele, é dificil né?! (...) A maior dificuldade é tu concentrar o grupo
dos professores, porque isso deveria ser conversado semanalmente né..."6
como os alunos estdo essa semana”, "vamos conversar semanalmente”,
mas o problema é que ndo acha tempo pra se reunir (...) os professores
trabalham em muita escolas, uns ndo séo da cidade... (E04-CP-E)

Um agravante para essa situagdo, exposta nos depoimentos abaixo, é a
dificuldade que os professores sentem para acompanhar a aprendizagem individual
de cada aluno, especialmente aqueles que ministram disciplinas com carga horaria
semanal pequena, de cerca de duas (02) horas-aula ou menos, 0 que, geralmente,
representa a maioria dos docentes, com excecao s6 dos professores de matematica
ou de portugués. Por exemplo, um professor que ministra disciplina com dois
periodos semanais (2 horas-aula), para fechar uma carga horaria num regime de

trabalho de 20h, assume cerca de oito turmas, com uma meédia de 30 alunos, o que
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significa o contato semanal com cerca de 240 alunos; esse numero chega a quase
500 alunos para professores com regime de trabalho de 40h (que representa a maior
parte dos professores de nossa amostra). Acompanhar continuamente a
aprendizagem individual de cada aluno, nesses casos, certamente é tarefa
impraticavel, como podemos constatar pelas declaracdes abaixo, de professoras

gue afirmam que ndo conseguem nem reconhecer todos seus alunos:

a gente tem 40 alunos... 30, 40 alunos dentro de uma sala e tu nem
conhece muitas vezes. A questdo também da avaliagdo por parecer, que é
0 que a gente ta fazendo agora, entdo parecer individual, aluno por aluno,
eu tenho os primeiros anos, tem alunos que foram meus alunos [em anos
anteriores] e eu conheco, eu sei quem é, agora tem outros alunos que eu...
uma hora aula por semana, eu nem imagino quem seja. J& me aconteceu
isso, da mée de um aluno vir aqui e me chamarem, chamarem 0s outros
professores pra conversar com a mae, e eu ndo sabia quem era, porque é
muita gente, entdo essa questdo da avaliacdo eu acho que ndo ta sendo
legal, porque tu teria que ter mais tempo com esses alunos, tu teria que te
envolver mais, pra saber realmente o que avaliar, porque avaliar ndo é facil.
(E10-PSI1-E)

Eu tenho 33 turmas, eu demoro um ano e meio pra fixar o nome deles, os
“bons” a gente pega na hora, os “medonho” a gente pega na hora, mas
tenho aluno que eu néo conheco. (E15-PSI1-GF)

se tem quarenta horas no [nome da escola], um professor com um periodo
por semana, atende mil alunos, primeiro e segundo ano ou primeiro e
terceiro, que sdo em turnos inversos, entdo, como fazer isso? E ai entra
nessa questdo da falta de estrutura, falta de apoio, investimento, etc. (E17-
PSI1-GF)

Por outro lado, para além das condicbes de trabalho dos professores,
consideradas por eles, coerentemente, como inadequadas para realizar uma
avaliacdo mais continua e qualitativa da aprendizagem dos alunos, ha ainda a
mencao a falta de compreensédo sobre aspectos conceituais e praticos relacionados

a avaliacao.

dificuldade em fazer uma avaliacdo completa do aluno, em avaliar aspectos
qualitativos, quantitativos, avaliar a evolucéo dele, avaliar... na verdade tudo
né... tudo que o aluno faz, produz, pesquisa, apresenta, aplica, entdo eu
acho que ai ta a grande dificuldade dos professores. (E04-CP-E)

Novamente, foi mencionada a insuficiéncia das acdes de formacao
continuada proporcionadas pela SEDUC/RS para garantir entendimento sobre esse

processo de avaliagéo:

ndo veio orientacdo nenhuma (risos), as orientacbes que eles [os
professores] tiveram antes foram as orientacfes que eu busquei, o estudo
que eu tive, que eu fui atrés e ai a gente comecou a estudar o que era, ver e
organizar de uma maneira que a gente comecasse uma transi¢cédo. (E01-CP-
E)
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No relato acima, uma coordenadora pedagodgica menciona o0 seu papel
importante na busca de material e na conducdo de estudos para os professores
compreenderem as mudancas na avaliacdo, jA que as formacdes fornecidas pela
SEDUC/RS foram superficiais no tratamento desses aspectos. Essa coordenadora
informa, ainda, que as formacdes realizadas na escola, utilizando o material do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, tem contribuido para uma
melhor compreensao sobre a avaliagdo: “o que tem nos ajudado bastante nesse
trabalho s&o as reunides e € o material do pacto”.

Um terceiro fator causador de dificuldades para realizacdo do processo de
avaliacdo € a resisténcia de professores, que desejam manter um processo de
avaliacao tradicional da aprendizagem dos alunos, realizado mediante registros por

disciplina e por nota:

pros professores, pra sair daquela ideia de nota, ndo é facil, ainda tem
professor que diz assim "CSA, é 5", mas ndo pode mais pensar assim como
nota, tem que pensar num conceito, tem que olhar pro aluno... (E15-CP-E)

Uma parte dessa resisténcia pode ser atribuida a préopria formacdo dos
professores; afinal, em que momentos, espacgos, disciplinas dos cursos de
licenciatura ocorrem encontros entre licenciandos de diferentes areas curriculares?
Quando os futuros professores aprendem a trabalhar conjuntamente, por area? Se
esses espacos nao sao garantidos na formacdo inicial, parece que durante a
atuacao profissional, quando se deparam com condi¢cdes de trabalho pouco
favoraveis, os professores tém ainda menos chances de aprender a trabalhar dessa

forma.

E que nds ndo estamos saindo da faculdade preparados né. Eu me formei o
ano passado e nado se falava nisso. E a gente saiu sem saber isso. E se
depara nas escolas com coisas assim. Acho que primeiramente o que tem
gue mudar é o método das faculdades, nas licenciaturas. (E14-PSI1-GF)

€ que a gente tem uma formacéo fragmentada ainda, acho que tinha que
mudar la em cima pra depois... porque por area, eu vejo que por area, nao
era eu fazer uma prova na minha disciplina, e tu na tua, e ai depois se juntar
e ver né, seria uma avaliacdo ja globalizada. (E04-PSI3-E)

Essa constatacdo da professora no segundo trecho, de que a avaliacdo
continua sendo realizada individualmente por cada professor sobre sua matéria de
ensino, também foi apresentada por outros entrevistados. Uma coordenadora
pedagogica, que também atua como professora de fisica, expressou-se da seguinte

forma:
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Entdo, acabava a prova de ciéncias sendo a quimica, fisica e biologia, trés
coisas separadas, trés provas, cinco questdes de cada coisa [matéria],
jogado em uma mesma prova, e pra nao dizer que perdia o enfoque
tematico, colocava uns textos, botava umas figurinhas e ja era, né... (E16-
CP-E)

Essa professora afirma que as provas elaboradas para cada area curricular,
alternativa que vem sendo utilizada em varias escolas para pér em pratica a ideia de
avaliacdo por area, acabam se constituindo como agrupamento de questdes de cada
matéria, compondo uma prova Unica da area, mas sem uma articulagdo precisa
entre elas. Essa falta de articulacao fica “maquiada” pela utilizagdo de um enfoque
tematico que, sendo 0 mesmo para as trés disciplinas, da uma impressdao de
“avaliagcdo integrada”. Por outro lado, ha uma crenga dos professores, equivocada
do nosso ponto de vista, de que as provas do ENEM se constituem como bons

exemplares de avaliacao integrada por area curricular:

uma das dificuldades que se tem hoje é a avaliagdo né, porque nés ainda
estamos muito ligados a nossa antiga avaliagdo. Entdo, na hora de fazer a
avaliagdo continua eu percebo que os nossos professores estdo fazendo,
eles tem planilha, eles avaliam continuamente os trabalhos em sala de aula,
mas a avaliacéo integradora com a prova, nos moldes da prova do ENEM,
ainda esta deixando a desejar, ainda parece uma prova final muito
individualizada, (...) mais parece uma prova que foi montada, do que uma
prova integrada! (E14-CP-E)

Ora, um olhar cuidadoso sobre as questbes do ENEM revela que esse exame
ndo pode ser considerado bom exemplo de “prova integrada”, ja que os
conhecimentos necessarios para responder cada questdo sdo oriundos, quase
sempre, de uma Unica disciplina. Além disso, as informacfes apresentadas em
longos textos no comeco de cada questdo, as quais, por vezes, provém de diversas
disciplinas, sdo, no entanto, desnecessarias para a resposta da questdo. Logo,
essas provas apenas aparentam uma integracao que, na verdade, € praticamente
inexistente.

Pelo que foi dito até aqui, fica claro que sdo mudltiplos os aspectos que
suscitam ou justificam as dificuldades relacionadas ao processo de avaliacao
conjunta do aprendizado dos alunos. O longo depoimento abaixo sintetiza parte

desses aspectos:

muitos professores ainda nao sabem trabalhar, dar avaliagdo por conceitos,
avaliacdo por pareceres, né, ou seja, muitos professores ainda trabalham na
dindmica da avaliacdo por nota, quantitativa, e apenas transformam o
quantitativo depois em qualitativo pra poder fazer os pareceres. Outros
professores colocam qualquer coisa nos pareceres para se livrarem né,
fazendo com que a gurizada néo leve a sério também. Isso nédo falo aqui da
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escola, eu falo em geral, no geral de todas as escolas né, “vamos fazer de
qualquer jeito, pra a gente se livrar’, aquela incompreenséo no sentido da
reprovacdo, do ndo poder reprovar, mas como assim nao pode reprovar? o
estudante ndo vem, o estudante ndo tem os cadernos em dia, e
simplesmente ndo pode reprovar?, ndo! ndo € assim que ndo possa
reprovar, né, apenas algumas disciplinas em que nado obteve o qualitativo
pra aprovacao eles ficardo em a ver pro proximo ano, entdo faltou essa
compreensao também, e isso fez com que a prépria gurizada ndo levasse a
sério, ou seja, comegaram a se tornar desleixados com o estudo, porque
tem a ideia de que "ndo tem porque a gente ta estudando, porque a gente
ndo vai reprovar mesmo", mas dentro desta falta de dialogo que teve da
SEDUC, da CRE com as escolas, e dessa falta de aceitabilidade dos
professores com a mudanga também. (E17-PSI2-E)

A quarta categoria estabelecida, em ordem de ocorréncia, refere-se a

necessidade de aceitacdo, por parte da comunidade escolar, do Seminario

Integrado, como componente da matriz curricular do Ensino Médio (19

ocorréncias). Parece evidente que sem a aceitacdo do Sl, tampouco haveria

disposicdo dos professores e dos alunos para se envolver com as atividades

propostas para serem ali desenvolvidas. Porém, a resisténcia as mudancas

propostas na matriz curricular do Ensino Médio, motivada pelo desejo de

manutencdo da funcdo propedéutica dessa etapa da escolaridade, implicou na

pouca aceitacdo e até mesmo em uma rejei¢ao do Sl.

Segundo professores entrevistados, parte dessa resisténcia veio dos alunos e

mesmo dos pais:

com relagéo a essas mudancas do politécnico, uma das coisas que eles [0s
alunos] nos cobram muito é o porqué do seminario... porque eles queriam
muitas vezes conteudo e contetdo (E19-PEM-E)

os terceiros anos, no segundo semestre, foi bem dificil trabalhar, porque
estavam, ainda, voltados... focados na questdo do vestibular: "professor,
hoje eu ndo vou no seminario integrado, porque nés temos que ir a Santa
Maria no cursinho, a gente vai sair mais cedo". A gente errou esse ano
deixar o semindrio integrado nas sextas-feiras. Entdo, foi muito dificil
trabalhar no segundo semestre porque seminario integrado é bom e tudo
mais, mas nao foca no vestibular, eles tém muito presente. (E03-PSI1-E)

pra eles [os alunos], eles acham uma perda de tempo, que eles gostariam
de ta aprendendo matemética, quimica, fisica, biologia (...), focado pro
vestibular, sabe? (E10-CP-E)

os alunos... foi bem complicado, porque eles queriam que fosse... eles ndo
gueriam fazer, por exemplo, semindrio, [porque] eles acham a maior
bobagem, falando bem na coragem... (...) [e] continuam achando, tem
opiniBes diferentes, tem turmas aqui na escola que j& mudaram um pouco
de opinidao, mas tem turmas que continuam “batendo na mesma tecla”, que
nao serve pra nada, que aquilo ali ndo vai ajudar eles a passar em concurso
e vestibular nenhum, na verdade aquilo ali deveria ser extinto novamente,
voltar a ser conteudo, disciplinazinha, nada de area, tudo separadinho como
era(...). (E04-CP-E)
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acho que a sociedade também ta tendo essa visdo de seminario integrado,
0s pais, sabe?, ndo sei se todos, mas tem uma minoria, e eles acham que
“essa bobagem” (...), tem pais que pensam assim 0, que seria bem melhor o
filho ter uma aula de biologia pra mais, uma aula de quimica, de fisica.
(EO8-PSI1-E)

O ano passado [2012] |4 a aceitacao foi um problema, nem dos alunos, nem
dos professores, nem da comunidade. [Se dizia] que era uma coisa que nao
ia ter muita serventia, que la na nossa escola é voltado pro vestibular, peies
e vestibular, entdo eles diziam que isso néo ia servir pro aluno ir pra
universidade, que ndo ia ter resultado, (...) até ja vi esse ano [2013], no
inicio do ano até teve alguns alunos que "ah, professora porque que
botaram seminario? Porque que nao botaram... aumentaram a carga horaria
das disciplinas"”, que tem disciplinas que a gente ndo consegue vencer o
contelido, né "porque ndo deram mais carga horaria pra poder vencer o
contelido, que a gente precisa pro PS e pro vestibular?". (E04-PSI1-GF)

Essa visdo de Ensino Médio, reduzida a preparacao para ingresso no ensino

superior, ndo € manifestada apenas por alunos e pais, mas também por alguns

professores:

os professores ainda reclamam, realmente, assim 06: eles questionam
porque ndo mais matematica, ndo mais quimica, ndo mais fisica, ao invés
do seminéario. (E17-CP-E)

0s colegas que estavam sempre na sala de aula [ou seja, que néo
assumiram Sl] diziam: "isso ai € s6 matagdo de aula! Isso ai.... isso ai é s6
pra matar aula, isso ai ndo sei o que". (EO1-PSI1-E)

eu t6 muito preocupada com 0s concursos né, como vai ser o vestibular? O
ano passado, eu tive um indice bastante positivo de alunos que passaram,
teve um que passou em medicina, outro em enfermagem na primeira turma,
mas esse ano eu nao sei, nés estamos assim 6, engatinhando no conteddo,
nao consigo, nao vai pra frente o negécio. (E13-PSI1-GF)

Alguns entrevistados, inclusive, atribuem aos professores a influéncia sobre a

opinido dos alunos acerca do Sl:

eu acho que o fato de algum professor chegar la [na sala] e dizer [para os
alunos] "ai, que nojo desse seminario, porque vocés tdo sempre... Nao sei o
que, tdo sempre saindo da sala, porque isso, porque aquilo”, talvez possa
ter influenciado alguma coisa [na opinido dos alunos]. (E05-PSI2-EC)

Trata-se, nesses discursos, da defesa de uma perspectiva de formacao

unilateral e propedéutica do Ensino Médio que esta enraizada na cultura escolar em

nossa regido, como de resto no pais em geral:

a escola sempre foi muito atrelada ao curriculo da universidade, do PS

[processo seletivo seriado/UFSM] e vestibular e isso € uma coisa assim
muito enraizada, muito dificil pra gente trabalhar com isso (...). (E11-CP-E)

E importante mencionar que essa resisténcia as mudancas propostas na

matriz curricular do Ensino Médio, se manifesta, muitas vezes, de forma oculta, ou
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seja, por tras de um discurso que incorpora a ideia de uma formacéo integral no
Ensino Médio, existem manifestacdes, acdes realizadas, estratégias utilizadas para,
na verdade, manter o Ensino Médio propedéutico. Particularmente em relacdo a
inclusdo dos Seminarios Integrados, percebemos que a prépria organizacdo da
grade de horarios das disciplinas consiste em indicador que reflete a forma como a

escola percebe a relevancia de cada componente curricular:

a proépria direcdo da escola, e tudo mais, quando tem momentos pra ensaiar
um teatro e ndo sei 0 que mais, € no dia do seminério integrado né, eles
pedem esse momento, ai vocé percebe a valorizacdo que dao pro
seminario! (E03-PSI1-E)

os horérios que a escola também nos encaixa na disciplina de seminério
integrado, facilita, pra que o aluno, as vezes, ndo assista a aula, as vezes,
nés temos, por exemplo, uma aula de seminario integrado no ultimo periodo
de sexta-feira [noturno], ou duas aulas de seminario integrado apds o
recreio. O que acontece? esses alunos ja sdo maiores de 18 anos, eles ndo
acham tanta importancia, porque eles ja tem a opinido deles formada,
aguela coisa assim, e eles ndo assistem as aulas. (E08-PSI1-E)

No trecho abaixo, uma coordenadora apresenta problema que tem enfrentado
com a aceitacdo do Sl pelos pais dos alunos, alias problema que foi bastante

presente nas falas dos professores:

Na ultima reunido de pais eu discuti um problema com um pai relacionando
com um aluno que ndo vinha no turno inverso no horéario de seminario. Ele
disse assim: “professora por que meu filho vai sair la do trabalho dele, que
ele ajuda na lavoura e na producao la, pra ir fazer o que? Pra ir la e ficar
fazendo pesquisa e néo sei o que”. (E13-CP-GF)

O debate no grupo focal seguiu com a sugestdo de uma professora de Sl,
informando que, depois de constatado esse problema, as atividades de Sl ndo foram

mais distribuidas no turno inverso:

Mas sabe 0 que nés fizemos la no turno inverso? a gente fez assim, néo é
semindrio, se ndo eles ndo vao; é fisica, € matematica, portugués, é
disciplina forte, que dai eles se obrigam a ir, que se for seminério, a gente
até tentou, eles ndo iam, ndo iam, ndo iam e ndo iam e ndo queriam aceitar,
e ai 0 seminario ficou pra de manha no horario normal das aulas deles, e ai
de tarde, que eles tem que ir um turno a tarde e por causa do meio de
transporte ndo pudemos fazer o sexto periodo, entdo sao cinco periodos de
manhd e um a tarde eles vao, uma tarde para todos os primeiros anos e
outra tarde para todos os segundos anos. E naquela tarde, eles tém
portugués, fisica, matematica, tudo menos seminario! (E14-PSI1-GF)

Finalmente, a quinta e Ultima categoria estabelecida, com 10 ocorréncias,
trata da necessidade de planejamento e de realizacdo de atividades, no ambito
do SI, com caracteristicas proprias, ou seja, considerando-se que 0S seminarios

sao caracterizados por espaco para realizacédo de projetos sobre situagdes-problema
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identificados pelo grupo (alunos e professores), sua organizagao precisa ser propria
e diferente das tipicas atividades que costumavam/costumam ser realizadas nas
demais disciplinas.

Porém, isso nem sempre foi conseguido, jA que dificuldades de ordem
estrutural ou operacional influiram nesse processo. Assim, temos, por um lado,
guestdes relativas a precariedade da estrutura fisica e a falta de recursos (humanos
e materiais) disponiveis na escola para realizacdo de atividades nos Sl, o que 0s
professores atribuem a insuficiéncia de apoio financeiro por parte da SEDUC/RS. Os
relatos dos professores apontam estrutura precéaria dos laboratérios de informética,
com internet de baixa qualidade ou mesmo sua auséncia, falta de diversidade de
livros nas bibliotecas para sustentar a pesquisa bibliografica dos alunos, falta de
recursos para permitir saidas a campo, falta de espaco fisico para atividades de
apresentacdo de trabalhos para toda a escola, etc. Alguns desses relatos estao

transcritos abaixo:

eu acho que falta na escola a questédo das tecnologias, nés nao temos... eu,
na minha aula, meu sonho, no seminario integrado, é vocé poder ter la
computadores, onde vocé entra na internet e discuta temas direto ali e ali,
isso sim é frustrante, porque tu cai as vezes nas amarras de ter que ter uma
aula tradicional, porque ndo tem... (E03-PSI1-E)

falta também bastante da parte material pra nés, porque nés aqui na escola,
por exemplo, a nossa internet ndo é tdo boa pra gente levar uma turma de
alunos, com 30 alunos, por exemplo, (...) funcionam uns 5, 6 computadores.
(EO8-PSI1-E)

seria a falta de recursos, por exemplo, num seminario a gente quer trabalhar
com pesquisa, fazer uma pesquisa bibliografica na internet, como? Se aqui
a gente ndo tem acesso a internet, em casa poucos alunos tém acesso a
internet, entdo dai a gente fica frustrado até, fica meio decepcionado até,
porque dai ndo tem como trabalhar como a gente gostaria que fosse. (E18-
PSI1-E)

o laboratério de informatica tem computadores novos e tudo, mas a internet
ndo... se a gente liga todos a internet cai, ai tu perde um tempéo; o que
mais? Falta um auditério grande, legal, pra gente ensaiar, as vezes a gente
vem aqui embaixo ensaiar, vem no patio ensaiar. (E05-PSI2-EC)

a gente ndo tem muito suporte, alias ndo tem quase nada, a gente conta
com laboratério de informética, onde ndo tem todos os computadores
funcionando, o programa é o Linux, nés ja temos uma dificuldade pra
trabalhar, imagina os alunos, (...) até o referencial tedrico dos trabalhos de
pesquisa deles é mais baseado na internet, porque livros na biblioteca,
especifico sobre alguns assuntos... sdo s6 os [livros] idaticos né... entdo a
gente ndo tem muito esse suporte de material. (E04-PSI3-E)

muitas vezes a gente gostaria mais de levar os alunos, por exemplo, ao
teatro, coisas assim, mas a gente ndo consegue, um 6nibus pra ir daqui [da
escola] ao centro [da cidade] é 170 reais no minimo, entdo isso ai sempre...
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na prética, as vezes, os professor vem com boas ideias: "vamos levar eles
no teatro", mas ai tu vai ver, a verba ja foi encaminhada pra outra coisa, fica
dificil, ai as vezes a gente até faz aquele esforco, junta dinheiro, faz de tudo,
mas é bem complicadinho mesmo. (E18-CP-E)

Além disso, pode-se perceber uma compreensao deficiente e precaria acerca
da funcdo do Seminario Integrado e do seu papel na nova matriz curricular do
Ensino Médio, fator que, somado a falta de tempo para estudo e planejamento das
aulas, levou muitos professores a encontrar dificuldades para desenvolver atividades
no ambito desse componente curricular. Vejamos alguns depoimentos que nos
levaram a tais constatacdes. Uma primeira dificuldade é ter seguranca sobre o que

fazer nos seminéarios:

inicialmente, isso me angustiava mais, ndo é que eu ainda ndo continuo
angustiado, porque vocé tem que criar algo novo sempre né e ai vocé se
depara de novo sozinho, eu me encontro com as duas outras [professoras
de Seminario] também, mas devido a n fatores, questdo de tempo também,
vocé acaba articulando um pouquinho o que nds vamos trabalhar dentro
dessa linha, questdo do trabalho, mas vocé acaba tendo que resolver,
normalmente, sozinho. Ai vocé cria... o0 que eu vou criar? Vou trabalhar com
filme agora? Vou trabalhar com pesquisa? Vou aonde? (E03-PSI1-E)

tem dias que eu vou pra sala de aula com dois periodos e eu nao tenho
guase 0 que trabalhar, assim 6: eu tenho uma turma muito boa ali que
avanca muito rapido, que ja ta com os trabalhos quase prontos, dai acaba
ndo tendo muita coisa pra fazer em sala de aula com eles, eu acho isso
ruim também, porque tu sabe a gurizada como que é né?!... (...) agora eu
inventei, eu sugeri que eles fizessem uma pré-apresentacdo, e dai que a
turma ficasse meio que observando, vendo postura, enfim, dai eles téo
fazendo uma pré-apresentacdo da apresentacdo, dai é aonde que eu to
conseguindo me firmar até chegar o final do ano, porque... enfim, tem muito
tempo ainda e as minhas duas turmas ja fizeram quase tudo, eu divido cada
aula dois grupos, dai eles tdo s6 fazendo o ensaio assim, falando qual é o
tema, s6 o basico assim, dai os colegas comentam, fazem alguma
pergunta, eles ndo participam muito... (E04-PSI2-E)

Os professores também apontam davidas sobre como realizar os projetos de

pesquisa:

€ uma grande dificuldade tu manter um projeto da forma como ele é
proposto, comecar no primeiro [ano], desenvolver no segundo, finalizar no
terceiro, noés ndo temos essa pratica e essa sistematica, vamos dizer assim,
de comecar, desenvolver e concluir, a gente comeca no inicio do trimestre,
desenvolve e conclui por trimestre. E muito dificil, eu vejo ainda como uma
grande dificuldade, tu manter o projeto o ano inteiro sem que ele caia no
marasmo do desinteresse dos alunos, entendeu? assim 6: tu propde o tema
e aquilo ali € um “bum”, entdo, aquela coisa ali flui na hora, é ideias, € isso,

e sobre os assuntos escolhidos pelos alunos para realizar os projetos, ja que

costumam ser de areas diferentes daquela da formacéo inicial do professor
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Ocorre,

Os professores de seminario ficam sozinho, e ai o que acontece? Ele ndo
tem o conhecimento de tudo, ele ndo tem conhecimento das outras areas,
entdo ele fica sozinho e, as vezes, ele entra em alguma area que néo é....
uma disciplina que ndo é a sua e, as vezes, 0 professor se melindra, é
complicado! (E15-CP-E)

vezes, de os professores ndo conseguirem garantir o

envolvimento dos alunos nas atividades de Sl, os quais acreditando tratar-se de

atividades dispenséaveis, pedem para participar de outras a¢des ou para ir embora

da escola:

como eu sou [professora] de educacéao fisica, que eles adoram, as vezes
eles me pedem pra ir pra educacao fisica, la de vez em quando eu até levo,
mas eu sei que o periodo € seminario né, entdo eu to achando bem
complicado ainda sabe?!... (...) sdo trés periodos semanais né, ndo é pouca
coisa, dai tu fica la enrolando, porque... ah 0 ano passado eu ndo sei quem
dava e dai mandava embora sempre quando tinha seminério, dai eles ficam
te testando nesse sentido: “ah porque a Fulana no ano passado mandava a
gente embora”, claro, provavelmente ela ndo desenvolvia muita coisa e
acabava liberando né, e eu to sofrendo um pouco isso na pele né...assim,
porque dai chega no ultimo periodo, quando é no ultimo eles ndo querem
ficar, e eu ndo posso liberar, eu tenho uma chefia né, enfim... (E04-PSI2-E)

Alguns professores atribuem a compreenséo deficiente sobre o papel do Sl a

formacdo insuficiente fornecida pela SEDUC/RS:

subentende-se que pesquisa tu ndo vai sair pesquisando qualquer coisa por
ai, ela tem que ter um objetivo, ela tem que ter uma proposta, entao,
subentende-se que quando se faz uma pesquisa tu tenta envolver o maximo
de contelidos possiveis, ou seja, ndo é envolver contelddos, mas o0s
conhecimentos, que eles tem que sair dessas gavetinhas que é matematica,
histéria, geografia... entdo quando a gente pensa nisso, ndo houve essa
preparacdo, entdo eu fico pensando: serd que o estado ta realmente
preocupado, 0S nossos gestores estdo preocupados com qualidade
mesmo? (E20-PSI1-GF)

nos fizeram um convite [para Sl], nos largaram dentro de uma sala de aula,
nds ndo tinhamos nocdo de como seguir a coisa e nés desenvolvemos a
disciplina. Nés n&o tinhamos sustentacdo nenhuma, nem teoria, nem
pratica, nem emocional, nem psicolégica, muito menos financeira, para
atuar no espaco novo, isso é terrivel. (E06-PSI1-GF)

Novamente, a falta de tempo para estudos de fundamentacdo e para

planejamento das atividades docentes foi levantada pelos professores e afirmada

como elemento que dificulta a realizacédo das atividades de Sl e, de modo geral, a

implementacdo da PREM/RS como um todo. O depoimento abaixo sintetiza bem a

situacao, particularmente para os professores responsaveis por Sl:

no momento que vem uma proposta de governo e essa proposta néo tem
condicdes de ser financiada ela t4 fadada a nao dar certo, ndo tem como
dar certo. Se eu proponho uma coisa, mas ndo dou estrutura, ndo dou
recursos pra isso, € obvio que vai dar errado. Entdo, como se colocou a
questdo do piso [salarial dos professores], a questdo do professor ter
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condicdes de ter mais tempo pra trabalhar, porque... enfim, eu pelo menos
penso, ndo sei pelos meus colegas, mas trabalhar com seminério integrado
da muito mais trabalho do que eu trabalhar fechadinho na minha redoma 14,
entdo como é que eu vou fazer esse planejamento se eu ndo tenho carga
horaria pra isso? Se eu ndo tenho como fazer? Entédo, € bem complicado, é
muito complicado ndo tem como fazer uma proposta dar certo se a estrutura
nao permite. (E11-PSI1-GF)

O estudo de Alves (2014) também apresentou constatacbes sobre
dificuldades dos professores relativamente a assuncdo do Sl, afirmando que os
professores ndo se sentem capacitados nem seguros para atividades de Sl, sentem-
se, segundo a pesquisadora, “perdidos, sem rumo” (ALVES, 2014, p.118).

A respeito do conjunto de dificuldades para desenvolvimento das atividades
de Sl apontados pelos entrevistados, lembramos aqui Acacia Kuenzer, que, nos

anos 1990, alertava:

N&o d& para vocé pensar numa proposta de politecnia com cuspe e giz. Nao
da para vocé pensar numa proposta que reunifique teoria e préatica com o
professor desqualificado, (...), para trabalhar numa escola que néo tenha
laboratérios, que ndo tenha bibliotecas e que nado tenha todos os recursos
gue a moderna ciéncia e tecnologia colocam a disposicdo do homem
(KUENZER, 1991, p.123)

Pelo que foi afirmado até aqui, fica evidente que as dificuldades enfrentadas
pelas escolas, no ambito do processo de implementacdo da PREM/RS, sao
multifacetadas, suscitadas ou motivadas por fatores de diferentes ordens: estrutural,
operacional, profissional, pessoal, cultural. Tais dificuldades obstaculizaram ou
mesmo impediram a realizacdo de acles eficazes para atender as necessidades
com as quais se depararam as escolas no contexto de implementacéo da proposta.

Particularmente em termos das resisténcias dos professores as mudancas,
nossos resultados aproximam-se da pesquisa de estudo de caso realizado por
Alves, a qual constatou que “a implementagao da proposta na escola foi motivo de
fortes resisténcias ao projeto da SEDUC, desde as discussfes iniciais de
apresentacao da proposta, perpassando pelo curriculo dos Sl, a avaliagdo por areas
do conhecimento até a avaliagdo emancipatoria. Essa ultima € o que tem provocado
maior ira e resisténcia por parte dos professores” (ALVES, 2014, p.116).

Nossas constatagcbes nos permitem reafirmar que as caracteristicas do
funcionamento dos estabelecimentos escolares e das culturas do sistema, das
escolas e de seus sujeitos sdo fatores que influenciam a implementacdo da

proposta, funcionando ou como catalisador ou como freio (THURLER, 2001).
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No capitulo 2, quando tratamos do processo de elaboracdo da PREM/RS,
afrmdvamos as semelhancas da proposta com o documento da UNESCO
“Prototipos curriculares de Ensino Médio e Ensino Meédio Integrado: resumo
executivo”. Lemos no documento da UNESCO, em relagdo as “Condigdes para
implantagdo da Proposta”, o seguinte: “A formacdo dos docentes e demais
educadores para a operacao do curriculo decorrente do protétipo deve ocorrer antes
e ao longo de sua implantagdo (...)", e segue-se apontando seis iniciativas que
devem ser consideradas para tanto, das quais destacamos duas: “Docentes
predominantemente em tempo integral, concursados e devidamente contratados
para todas as areas de conhecimento, em quantidade suficiente para atendimento a
todos os estudantes; Infraestrutura adequada para funcionamento do EM e do EM
Integrado, com salas de aula que permitam atividades em grupos e laboratérios com
0 equipamento minimo recomendado, espac¢os escolares e computadores com bom
acesso a internet” (UNESCO, 2011, p.22).

ApoOs andlise sobre as dificuldades enfrentadas pelas escolas para
implementacdo da PREM/RS, podemos afirmar que, curiosamente, essas condicdes
apresentadas no documento da UNESCO parecem ter sido desconsideradas pela
SEDUC/RS, ja que esses condicionantes correspondem em grande medida as
dificuldades apontadas por nossos entrevistados.

As dificuldades identificadas nédo aparecem de forma isolada em cada
contexto escolar. Ao contrario, o que caracteriza a complexidade da escola é
justamente a confluéncia desses diversos elementos.

Fatores como a resisténcia de professores a mudanca nas formas de
realizacdo de seu trabalho, nas formas de realizacdo da avaliacdo, a resisténcia de
professores, pais e alunos as mudancas na estrutura do Ensino Médio, sdo aspectos
gue emergem, afloram em situagcdes como a que analisamos, de implementacao de
uma proposta que pretende realizar tais mudancas. Essas resisténcias, porém, nao
surgem ai; a visdo do trabalho docente como atividade individual, a visdo da
avaliacdo como pratica de controle sobre os alunos, a visdo do Ensino Médio com
funcao propedéutica ndo surgiram em decorréncia da implementacdo da PREM/RS,
mas ja estavam consolidadas nas representacfes desses professores e, na medida
em que ndo eram questionadas e postas a prova, talvez ficassem ocultas,

encobertas, implicitas.
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Por outro lado, alguns fatores sdo bem explicitos, escancarados até; as
condi¢des estruturais com as quais as escolas se defrontam cotidianamente sao
aspectos que visivelmente influenciam a implementacdo da PREM/RS. Assumindo,
hipoteticamente, que os professores e a comunidade tivessem construido uma
compreensao satisfatéria sobre a proposta e que os professores e a comunidade
estivessem “abertos” a mudanca, que condi¢gdes estruturais as escolas teriam para
materializar as orientacfes propostas? Nossas analises evidenciam escolas com
deficiéncias fisicas (falta espaco fisico, falta material, falta livro, falta computador,
falta internet), professores sobrecarregados (atendendo muitas turmas, com muitos
alunos), uma forma de organizacdo do trabalho escolar que parece reconhecer e
valorizar apenas uma parte do trabalho docente: o trabalho didatico realizado em
sala de aula, o que significa falta de espaco e pouco tempo para realizacdo das
demais tarefas que compdem o trabalho docente, aquelas que nao envolvem
diretamente a sala de aula. Tudo isso parece ter sido ignorado pela SEDUC/RS, na
medida em que foi colocada a proposta para implementacdo, mas ndo houve
garantias de condi¢cBes para sua implementacao.

Com efeito, as questdes mais implicitas, relacionadas as condi¢cdes
individuais e profissionais dos professores, suas percepcdes, suas resisténcias,
somadas as questdes mais explicitas, relacionadas as condi¢bes estruturais das
escolas, das carreiras docentes, resultaram na producdo de efeitos que ora
sinalizam mudancas, ora sinalizam continuidades no trabalho escolar, ora se
aproximam, ora se afastam das orientagcdes da PREM/RS. S&o esses aspectos que

analisamos a seguir.

4.3. Modifica¢des introduzidas no contexto escolar, no &mbito do processo de
implementacdo da PREM/RS (32 questao de pesquisa)

Essa questdo de pesquisa expressa nosso interesse em identificar,
caracterizar e analisar as modifica¢des introduzidas no contexto escolar, no ambito
do processo de implementacdo da PREM/RS. Conforme mergulhamos nas analises
das informacdes coletadas, foi ficando evidenciado que tdo importante quanto as

mudancgas introduzidas nas escolas sdo as continuidades, a “ndo-mudanga”, a



206

permanéncia, a manutencdo de caracteristicas do trabalho escolar vigente. Essa
analise, somada as constatacfes que ja apresentamos acerca das acoes realizadas
e das dificuldades enfrentadas pelas escolas, no contexto de implementacdo da
PREM/RS, vai fornecendo um quadro amplo que nos ajuda a estabelecer
compreensodes acerca de como essa proposta incidiu nas escolas e que implicagbes
trouxe para o trabalho escolar.

Um panorama sobre mudanca e manutencdo/continuidade de aspectos
relativos ao trabalho escolar esta apresentado no quadro-sintese a seguir. Uma
parte dos critérios sobre os quais direcionamos nossa analise ja estava presente em
um de nossos instrumentos de coleta de informacédo, a saber, os roteiros de
entrevistas (critérios a priori), enquanto que outros emergiram das informacdes

fornecidas pelos professores (critérios a posteriori).
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Quadro 4.3 — Panorama sobre mudanca e manutencao/continuidade do trabalho escolar no contexto de implementacdo da
PREM/RS
CATEGORIAS
CRITERIO <
Tipo Mudanca Manutencéao/

Continuidade

Trabalho realizado

Mudancas nas atitudes/posturas de membros da
equipe de Direcéo Escolar

Maior envolvimento da Dire¢ao Escolar com o setor
pedagdégico

Aumento da participacao da Direcéo Escolar em

N&o houve mudanca na rotina da
Direcao Escolar

o a A priori acOes promovidas pela SEDUC/RS e pela ¢ N&o houve envolvimento direto da
pela Direcdo Escolar 82CRE/SEDUC/RS Direcdo Escolar com a
Aumento de tarefas da Direcdo Escolar implementacdo da PREM/RS
relacionadas a organizacao do Ensino Médio
Politécnico (espaco fisico, estrutura curricular,
grade de horarios, quadro de pessoal)
Mudancas nas atitudes/posturas/visdes do
coordenador pedagdgico
Trabalho realizado Mudancas nas tarefas atribuidas e nas a¢des
pela Coordenacéo A priori realizadas pela Coordenacéo Pedagogica ° -
Pedagogica Aumento da participacdo da Coordenagéo
Pedagdgica em acbes promovidas pela SEDUC/RS
e pela 82CRE/SEDUC/RS
Condicoes de ~
trabalho dos A priori Aumento das tarefas dos professores * Manutengdo da CH dos
orofessores professores
. Aumento na frequéncia de reunifes ~
Organizacao e Incluséo de novos tipos de reunides * Ndo houve mudancas na
realizacdo de A priori organizacao e na realizacéo de

reunides

Mudancas nas pautas das tradicionais reunides
pedagdgicas

reunides
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CATEGORIAS
CRITERIO Tipo Mudanca Manutencéao/
Continuidade
e Aumento nas oportunidades de estabelecimento de Interagdo/colaboragéo n&o mudou,
relacfes pessoais entre os professores ela ocorre em momentos isolados,
¢ Aumento dos espacos formais de interacéo entre apenas quando solicitada pelo
~ ~ professores professor responsavel por Sl
Interacao/colaboracéo . n . . A
A priori e Elaboracao de planejamento conjunto entre E dificil haver
entre os professores : ~ ~
professores interac&o/colaboracao entre
e Trocas de experiéncia e de materiais entre professores devido as resisténcias
professores Alguns professores ndo estéo
e QOrganizacao de eventos interagindo com os demais
¢ Intensificacdo do trabalho dos professores
¢ Mudancas nas atitudes/posturas/visdes de . ~
Muitos professores néo
professores e -
: modificaram sua pratica
¢ Mudancas na metodologia de trabalho o
¢ (Realizacdo de seminarios, de aulas mais As mudangas nas praticas dos
- . A . X : rofessores ndo sao significativas
Pratica docente A priori dinamicas, de atividades vinculadas com a vida dos itivi dades com carétergmais
alunos, de atividades que relacionem o contetado interdisciolinar e contextualizado
com o de outras disciplinas) ~ P :
e Maior preocupacdo com a aprendizagem dos $d0 pouco frequentes e realizadas
como adicionais/complementares
alunos
e Adocao de abordagem menos conteudista
e Maior contextualizac&o do curriculo ~ .
. . : " Manutenc¢éo do curriculo baseado
e Organizacgéao do curriculo por eixo tematico I
Programacao . e Reelaboracao de planos de estudo nas exigencias dos exames
; A priori ) 9 bla . vestibulares (UFSM, ENEM)
curricular e Organizacéao de atividades para diversos

componentes curriculares, baseadas no assunto
desenvolvido no Sl

Mudancas na programacao
curricular sdo mais demoradas
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CATEGORIAS
CRITERIO Manutenca
. cao/
Tipo Mudanca Continuidade

Aumento das verbas para merenda

Disponibilizacéo de verbas para formagéo

continuada de professores
C}o_ndu;oes N o Dlsponlblllzagao d.e verbgg para aquisicéo de . Manutencio das condicdes
fisicas/materiais da A priori equipamentos de informatica (computador, projetor . T

C - fisicas/materiais da escola

escola multimidia, lousa digital)

Disponibilizacdo de verbas para viagens de estudo

Melhoria da estrutura fisica da escola (construgéo

de laboratérios)

Mudanca nas concepc¢des/percepcdes sobre a Manuteng: 40 das ~

X concepcdes/percepcdes sobre a
avaliacao L
. . avaliacdo
Processo de Estabelecimento de diadlogo permanente de Manutencio da avaliaio
avaliacio da professores da mesma area curricular para uramente disciolinar
& A priori acompanhamento do desempenho dos alunos b P

aprendizagem dos
alunos

Mudanca na forma de construcao dos resultados da
avaliacao

Mudanca nos critérios e nos instrumentos de
avaliacao

Manutencédo da avaliacao
guantitativa e transformacgao da
nota em conceito (utilizacéo de
escala numérica associada aos
conceitos — CSA, CPA, CRA)
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CATEGORIAS
CRITERIO Tipo Mudanca Manutencéao/
Continuidade
Mais participagéo ao longo do trimestre
Estudo mais (des)equilibrado das disciplinas
Estimulo ao aluno para participar de todas as
atividades didéticas propostas ao longo do trimestre
Postura dos alunos e de_ses~t|mu~la a “decoreba”, uma vez que a
A avaliacdo ndo ocorre apenas mediante prova,
(resultante do osteriori realizada ao final de cada etapa;
processo avaliativo) P . pa,
Desestimulo ao aluno que estudava bastante para
obter boas notas;
Desestimulo ao estudo do aluno, pois ele acredita
gue sempre podera recuperar seu desempenho em
oportunidades futuras;
Maior autonomia/protagonismo dos alunos na
aprendizagem/construcédo de conhecimento
Postura dos alunos - .
Maior interesse com 0s assuntos tratados e maior
(resultante da A .
S . envolvimento dos alunos com escola
participagao nas posteriori Melhoria na capacidade de expressao oral dos
atividades de SI) P P
alunos
Maior capacidade critica e reflexiva dos alunos
Maior conhecimento sobre a comunidade e sobre a
Relacdes entre escola | A realidade dos alunos
e comunidade posteriori Maior envolvimento dos alunos com a comunidade
Maior interacdo entre escola e comunidade
~ Aumen i Formaca ntin
Formagao A dg P?of?sggrsezt rgﬁl%ev?dii e()reaﬁgzgaion;s vada
Professores posteriori P

escolas
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Da analise sobre o trabalho realizado pela Dire¢cédo Escolar, resultou que 12
professores mencionaram mudancas (06 coordenadores e 06 professores),
enquanto 04 afirmaram que a implementacdo da PREM/RS néo significou
modificacdes na rotina da Direcdo Escolar ou ndo houve envolvimento direto da
Direcdo Escolar com a implementacao da proposta. Os demais professores ndo se
manifestaram ou limitaram sua fala a descricdo de aspectos relacionados ao
trabalho da direcdo sem apontar mudancas ou continuidades.

Segundo o0s depoimentos colhidos, as mudancas aconteceram nas
atitudes/posturas de membros da equipe de Diregcdo Escolar, principalmente no
sentido de uma maior abertura para conversar com os professores, no envolvimento
mais intenso da Direcdo Escolar com o setor pedagogico, no aumento de tarefas da
Direcdo Escolar relacionadas a organizacdo do Ensino Médio, tais como
organizagdo de espacos fisicos na escola, especialmente para as atividades de Sl,
da nova estrutura curricular, da estruturacdo do quadro de pessoal, devido a
ampliacdo da carga horaria do Ensino Médio politécnico, e, ainda, na participacédo da
Direcdo Escolar em ac¢des promovidas pela SEDUC/RS e pela 83CRE/SEDUC/RS,
ou seja, a mantenedora passou a realizar mais atividades (reunibes, encontros de
formacdo) que exigiram a participacdo da equipe diretiva das escolas. Vejamos

alguns depoimentos que corroboram essas constatagoes:

0 empenho pra organizar 0 espago pras aulas de seminério, eles tiveram
gue programar refeicbes pros alunos, muitos alunos vem de fora e
passaram a almocar na escola, a direcdo teve que trabalhar em cima disso
(...)- (EO9-PSI1-E)

o diretor [de escolas] do estado do Rio Grande do Sul eu vejo que ele era
muito... apenas um diretor financeiro, entdo existe muito trabalho, & muito
burocrético, e ai os diretores se obrigaram além do trabalho burocratico a se
envolver mais com o pedagdgico da escola (...). (E14-CP-E)

a nossa gestdo é a equipe diretiva envolvida em tudo né porque como eu te
disse antes ndo era também assim, cada um tinha o seu papel e fazia aquilo
que era pra fazer e se ndo é meu nao faco. Hoje ndo é mais assim, a gente
tem que estar sabendo de tudo um pouco, acho que isso é bom, é muito
bom, tu aprende bastante (...). (E19-CP-E)

Quanto ao trabalho realizado pela Coordenagdo Pedagogica todos os 27
professores que trataram desse aspecto foram unanimes em afirmar que houve
mudancas no trabalho realizado por esse setor da escola, como também vimos na
discussdo sobre as acdes realizadas pelas escolas para implementacdo da

PREM/RS (questdo de pesquisa 1). As mudancas mencionadas referem-se as
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atitudes/posturas/visées do coordenador pedagogico, no sentido de uma relacdo

mais proxima dos professores para coordenar seu trabalho e, também, “acalma-los”:

Foram

consequentemente,

teve mudancas, tive que inclusive no meu perfil dar uma... como eu vou
dizer assim, foi novo pra mim também, a maneira como lidar, como
conduzir, que os professores entendam que deve ser assim, bem dificil,
porque tu sabe como é que € lidar com um grupo grande de professores,
todos do médio, tem gente quase se aposentando, ndo € facil, sabe? nao
guerer mudancas (...). (E02-CP-E)

Houve muita mudanca. Mais trabalho... e também conhecer mais o
professor, ouvir mais as angustias dele, sabe? Porque eles vém aqui as
vezes e choram na frente da gente "to apavorada, e ndo sei o que eu fago
[nome], como é que tem que ser isso", e ai tu tem que acalmar, e muitas
vezes tu é psicologa aqui sabe? (E10-CP-E)

citadas também mudancas nas tarefas atribuidas e,

nas acdes realizadas pela Coordenacdo Pedagdgica,

especialmente no que diz respeito a inclusdo de acgbBes mais efetivas de

acompanhamento do trabalho realizado pelos professores:

Quanto

as

antes era mais a pratica burocratica né, fazia o horariozinho ali, ndo tinha
que se preocupar muito “‘como que ta o andamento? como que ta a
avaliagdo? como é o planejamento do professor?”. (E04-CP-E)

Vocé tem... claro o burocratico vocé tem muito mais papeis pra preencher,
muito mais coisas, mas o que tu vé, que nem com o trabalho do seminério,
a coordenacao se envolve bem mais, bem mais do que se envolvia antes
(...). Eu acho que o trabalho é maior. (E14-CP-E)

como coordenacdo pedagégica, o nosso trabalho é bem dificil porque
precisa muito estudo, ndo é s6 o professor que tem que estar estudando, a
gente também tem que estar estudando até pra acompanhar todo esse
trabalho né e tentar acompanhar muito de perto todo esse planejamento,
tudo isso... tem que ter a sequéncia de todo planejamento do seminario
integrado, das areas do conhecimento, pra saber se a coisa ta funcionando
ou néo ta funcionando. (E19-CP-E)

Maior acompanhamento, se integrou mais, porque a coordenagao as vezes
fica muito no burocrético e agora a gente se une mais, conversa mais,
trabalha junto. (E12-CP-E)

a coordenacdo pedagdgica se tornou ainda mais atuante, ela acompanha
rotineiramente as atividades do seminario integrado e do ensino médio
politécnico. (E09-PSI1-E)

P1: ela nos d4 muito apoio e ela corre também pra trazer tudo o que a gente
exige

P2: tudo é ela que busca pra nos, a gente cobra e ela da um jeito de
conseguir, € uma 6tima coordenacao. (E16-PSI2-EC)

acbes promovidas pela mantenedora (SEDUC/RS e

82CRE/SEDUC/RS), houve uma demanda maior para a Coordenacdo Pedagdgica,

semelhante ao mencionado para a Direcdo Escolar, o que sugere uma maior
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aproximagédo das escolas com a secretaria, especialmente devido aos tramites

necessarios para implementacao da proposta:

Eu acho que elas sdo mais exigidas, eu acho que elas participam... é que
na verdade o ensino médio ele veio caminhando, entdo, nem la [na
SEDUC/RS] eles sabiam bem como ele ia ser desenvolvido, entdo, o que
acontece: no meu ponto de vista, eles tdo sempre “ah, chamam 14 pra tal

reunido”, “chama pra outra coisa...”, eu acho que tem mais integragao [com
a secretaria] e que elas tem mais trabalho. (E14-PSI2-EC)

Diante desse contexto, o aumento das tarefas exigidas para Coordenacao
Pedagdgica, sem aumento de sua carga horaria ou ampliacdo das equipes, sao
razdes para afirmar que houve um processo de intensificacdo de seu trabalho, o que

foi bastante comentado pelos coordenadores entrevistados:

a gente atende professor, ajuda na vice-dire¢do, ajuda na orientacéo, sabe?
Tem que fazer controle de aulas, tem que tirar davidas de professores, que
ndo sabem como avaliar, tem que fazer reunido do seminario, tem que ta
sempre chamando uma reunido, tem que fazer as reunibes pedagdgicas.
Entdo, assim 6, ndo da.... hoje eu ndo vi que eram dez horas, eu achei que
ia bater pro segundo periodo e ja tava batendo pro recreio! as vezes néo da
tempo nem pra ir no banheiro, sabe? E muita... e assim 0, eu sou
coordenadora da manha e da tarde sozinha, é muita coisa, cuidar de vérios
professores, que a gente tem oitenta e poucos professores, quase noventa
(...). (E10-CP-E)

Em relacdo as condi¢cdes de trabalho dos professores, a maioria dos
entrevistados referiu-se a carga horaria de trabalho, afirmando que ndo houve
mudancas (14 entrevistados) “Aumentar [CH] nada minha filha, sé trabalho!” (E08-
PSI1-E), ou entdo, os professores se referiram ao aumento de seu trabalho (06).

Em agosto de 2012, o governador do estado do Rio Grande do Sul assinou o
decreto n®49.448, que regulamenta o regime de trabalho e as jornadas de trabalho
dos profissionais do Magistério Publico Estadual??. Nesse decreto, ficou

estabelecido, pelo artigo 3°:

Art. 3° O regime de trabalho de vinte horas semanais do profissional do
Magistério em funcdes de regéncia, cumprido em estabelecimento de
ensino, devera ter a jornada de trabalho assim distribuida: | — 13 horas (780
minutos) a serem cumpridas na escola, em atividades letivas, incluido o
periodo de recreio; Il — 7 horas (420 minutos) para horas-atividade, assim
distribuidas: a) 4 horas (240 minutos) para estudos, planejamento e
avaliagcdo do trabalho com os alunos, reunifes pedagdégicas, bem como em
jornadas de formac&o organizadas pelas escolas, CREs e SEDUC; e b) 3
horas (180 minutos) a serem utlizadas a critério do profissional do
magistério em funcbes de regéncia, com vista a sua formacao, podendo ser
convocado para atividades de interesse da escola ou necessidade de
servico.

22 Disponivel em <http://www.al.rs.gov.br/filerepository/repLegis/arquivos/DEC%2049.448.pdf>
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Porém, os relatos dos professores dao conta de que essas mudancas nao se

efetivaram na pratica:

na teoria isso ai € bem bonitinho, sabe? Mas na pratica ndo &, porque a
gente ndo consegue! o professor quando ele ndo ta4 aqui ele ta na outra
escola pra dar aula, ndo tem professor que fica parado aqui pra planejar,
guando ele ta parado aqui... ele ndo ta parado em casa, ele ta em outra
escola. (E10-CP-E)

P1: ndo, eu tenho 16h de sala de aula a tarde, 14 de manha, frente ao
aluno, ndo mudou nada, a gente ta...

P2: as 13h é bonito no papel, mas o préprio governo disse que ndo era
assim, entdo ta sendo estudado. (E16-PSI2-EC)

Apenas dois relatos, da mesma escola, apontam mudancas na destinacédo de

horas-aula que antes eram utilizadas frente a aluno para planejamento conjunto:

P1: Sim, porque antes a gente ndo tinha essas horas que a gente fica de
planejamento, a gente tava em sala de aula...

P2: A gente ndo consegue, por exemplo sentar e elaborar uma aula, mas
assim 0, a gente troca ideias, e ai em casa...

P1: As vezes, da tempo de a gente comegar planejar, mas antes a gente
nao tinha.

P2: E ai em casa a gente termina né, a gente leva muito servico pra casa
né.

P1: Esse horario que a gente tem agora, essas duas horas-aulas, que a
gente fica ai planejando, a gente tava dentro da sala de aula, entdo quer
dizer que isso ai pra a gente melhorou bastante. (E14-PSI2-EC)

Hoje nés temos dentro da carga horaria do professor, conforme a carga
horéaria, nem todos tem o mesmo numero de horas disponivel para
planejamento, mas eles tém assim, por exemplo: um professor de 20h ele
tem 5 horas-aula disponiveis para estudo, entdo dentro dessa carga horaria
nos tivemos que encaixar um hordrio para que, por exemplo, a professora
de biologia se encontrasse com o professor de fisica, entdo foi uma
mudanca na estrutura organizacional da escola. (E14-CP-E)

O nao cumprimento da Lei n® 11.738/2008 — que institui o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da Educacédo Basica
— no estado do Rio Grande do Sul tem sido alvo de muitos questionamentos pelos
professores e de inUmeras justificativas pelos governos. Em 2013, por exemplo,
diante de uma pauta de reivindicagdes do Centro dos Professores do Estado do Rio
Grande do Sul (Cpers/Sindicato), a SEDUC/RS emitiu documento denominado
“‘Manifestacdo do governo do estado do Rio Grande do Sul sobre a pauta do
CPERS-Sindicato”. Uma greve dos professores da rede estadual, entre agosto e

setembro daquele ano, seguiu-se dias apdés emissdo desse documento. A respeito

23 Disponivel em
<http://www.educacao.rs.gov.br/pse/binary/down_sem/DownloadServlet?arquivo=arquivos/PAUTA%
20D0%20CPERS%20I_1376592264020.pdf>
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do (ndo) cumprimento da Lei do piso salarial, no tocante a jornada de trabalho, a

secretaria afirmou:

Para adequar o disposto na Lei n° 11.738/2008, art. 2°, § 4°, foi editado o
Decreto 49.448, 8 de agosto de 2012 que, no art. 3°, regulamenta a jornada
a ser cumprida por toda (o) professora ou professor, tendo como base o RT
de 20h, que é a relacdo normal de trabalho no RS, independente da
duracdo da hora-aula definida pela escola. O cumprimento do disposto no
Decreto esta sendo garantido nos termos do Parecer CNE/CEB n° 18/2012,
homologado em 31/07/2013, do qual destacamos a conclusdo: “A vista do
exposto e considerando a presente dificuldade de alguns sistemas de
ensino para a implementacdo da Lei n° 11.738/2008, que institui o piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
Educacdo Basica, tanto em relagdo ao aspecto financeiro, quanto no
tocante a falta de profissionais suficientes, votamos para que, nesses
sistemas, a implementacdo da composi¢cédo da jornada de trabalho prevista
na referida lei possa se dar de forma paulatina, nos termos deste Parecer e
do inciso VIl do art. 4° da Resolugcdo CNE/CEB n° 2/2009”.

A SEDUC/RS admite, portanto, amparada no Parecer CNE/CEB n° 18/2012, o

nao cumprimento imediato da Lei, apontando que ele se dara de forma paulatina.

Diante dessa situacdo, entendemos que o0s depoimentos abaixo sejam

bastante esclarecedores: a PREM/RS trouxe novas exigéncias para o trabalho dos

professores, nomeadamente, a necessidade de realizar um trabalho mais conjunto

entre professores, uma avaliacdo por area curricular, o que exige um trabalho mais

articulado dos professores nas areas, uma avaliagdo mais qualitativa, expressa por

conceitos e pareceres, 0 que exige um acompanhamento da aprendizagem de cada

aluno ao longo do processo de ensino. Particularmente para os professores que

assumiram Sl, os desafios foram ainda maiores:

acho que aumentou o trabalho, eu acho que a proposta ela veio assim
pra.... porque ela caiu de paraquedas né, entdo, pra gente dar conta de uma
proposta nova tu tem que correr atrds né, entdo, a proposta veio pra dar
trabalho, a gente t4 trabalhando mais, eu acredito, pelo menos eu vejo, de
minha parte, assim 6: antes tu analisava... tu tinha, mais ou menos... ah
tava naquela série, tu tinha mais ou menos a listagem de contetdos, tu
seguia, tu sabia mais ou menos o que tu ia dar do inicio ao fim, com essa
nova proposta tu tem assim... € uma incognita, pra comecar o inicio do ano
€ uma incoégnita, porque tu nem sabe o que que tu vai trabalhar [no Sl]
porque tu tem que construir com eles né, ai tu chega la com eles é uma
caixinha de surpresa, pode vir um assunto bom e um assunto cabeludo, que
tu tem que destrinchar com eles e dai, se vem um desafio, tu tem que
arregagar as mangas "ah, mas como vou falar isso? Como é que eles
tiveram essa ideia, pelo amor de Deus". Ai, tu vai la e tu vai ter que dar
conta, tu vai ter que estudar junto com eles e tu vai ter que buscar
informacdes sobre aquilo ali, entdo, eu acredito que deu bastante, muito
trabalho essa proposta, (...). (E20-PSI1-E)

Tudo isso foi suposto para acontecer nas condicbes de trabalho dos

professores que, na maior parte dos casos, ainda destina apenas 4h para a hora-
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atividade (em desacordo, portanto, com a Lei do piso salarial e com o proprio
decreto n®49.448/2012). Vemos, entdo, um alargamento das tarefas docentes, uma
sobrecarga, intensificacdo do trabalho dos professores, motivo de insatisfacédo e,

inclusive, de adoecimento, conforme esse relato:

houve a mudanca negativa, que foi a sobrecarga de trabalho do professor,
ou seja, o professor ele trabalha bem mais, no mesmo tempo que ele tinha
antes, sem receber a mais por isso, né, sem receber tanto monetariamente
como outras recompensas, como por exemplo, o tempo de descanso extra
por isso. E isso chega um periodo que esgota o professor, entdo, até que a
gente tem, por exemplo, altos indices, ndo apenas aqui na escola, mas na
escola também, de adoecimento dos professores em decorréncia de
excessiva carga horéria. Ou seja, 0s burocratas que ndo sabem o que é a
realidade de uma sala de aula de uma escola, pensam, “enfiam goela a
baixo”, de uma forma vertical, sem se dar conta que o professor tem que dar
conta de quarenta, as vezes sessenta horas-aula, porque ele ndo esta fixo
numa escola, porque ndo tem dedicacdo exclusiva, ele transita por diversas
escolas, ele se adapta a diversas escolas, e ai, principalmente, disciplinas
em que as cargas horarias sdo pequenas, que os professores assumem
diversas turmas, em duas ou trés, ou mais escolas as vezes, e tem que dar
conta disso. Por exemplo, 0 tempo que se toma pra construir pareceres
descritivos de cada um dos alunos, vocé pegar... aqui as turmas sao
pequenas, mas se vocé pega escolas ali com turmas com trinta e poucos
alunos, um professor com carga horaria baixa que tem 16 turmas, quantos
pareceres descritivos ele vai ter que construir? entendeu? e isso € um dos
fatores que contribui pra resisténcia do professores a essa mudanca
também, porque o trabalho, ele néo dobrou, ele triplicou. (E17-PSI2-E)

Quanto a organizacao e realizacdo de reunides, a grande maioria dos
professores (23) identificou mudancgas na frequéncia, no tipo e/ou nas pautas de
reunides nas escolas, enquanto que apenas uma coordenadora afirmou que nao
houve mudancas, pois ndo conseguiam realizar reunides antes da implementacéo
da PREM/RS e continuam tendo a mesma dificuldade.

Elaboramos o quadro a seguir para sintetizar as informacdes de cada escola
sobre os tipos de reunifes e sua frequéncia de realiza¢do. Importante notar que as
informacdes utilizadas para elaboracdo desse quadro foram coletadas mediante
entrevistas, realizadas em 2014 e 2015. Como houve mudancas no tocante as
reunides em algumas escolas entre 2013 (ano de realizacdo dos grupos focais) e
2014/2015, preferimos manter as informag¢des mais atualizadas que obtivemos. Por
isso, para as escolas E06, EO7 e E13, nas quais nao foi possivel realizar entrevistas,

preenchemos as colunas com “sem informagao”.
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Quadro 4.4 — Frequéncia de Realizacdo de Reunides por tipo e por escola

FREQUENCIA DE REALIZACAO DE REUNIAO /
TIPO DE REUNIAO

ESCOLA Reuniao de Reunizo de Conselhos | Reuniao de N
trabalho de classe estudo, no Reuniao
! trabalho . - .
por area por area ambito do | Pedagodgica
: sobre Sl . 1
curricular curricular Pacto
Esporadica,
EO1 sem Trimestral Conform_e Semanal
frequéncia calendario
definida
EO02 Trimestral Conforrpg Semanal
calendario
Esporadica,
EO03 Semanal sem Trimestral Conforr}ng
frequéncia calendario
definida
Esporadica, | Esporéadica,
EO04 sem sem Trimestral Conformg Mensal
frequéncia frequéncia calendario
definida definida
EO5 Semanal Trimestral Conforr}ng Semanal
calendario
E06 Sem Sem Sem Sem Sem
informacdo | informacdo | informacdo | informacdo | informacao
E07 Sem Sem Sem Sem Sem
informacdo | informacdo | informacdo | informacdo | informacao
Esporadica,
E08 Semanal? Trimestral sem
frequéncia
definida
Esporadica,
EQ9 sem Trimestral Conforrpg
frequéncia calendario
definida
Esporadica, Esporadica,
E10 sem Trimestral Conform_e sem
frequéncia calendario frequéncia
definida definida
Esporadica,
E1l1 Trimestral Conform_e sem
calendario frequéncia
definida
E12 Semanal Trimestral Conform_e
calendario
£13 Sem Sem Sem Sem Sem
informacdo | informacdo | informacdo | informacdo | informacdo
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FREQUENCIA DE REALIZACAO DE REUNIAO /
TIPO DE REUNIAO
ESCOLA Reunido de Reunizo de Conselhos | Reunido de B
trabalho de classe estudo, no Reuniao
! trabalho , o L
por area por area ambito do | Pedagdgica
. sobre Sl : 1
curricular curricular Pacto
Esporadica,
E14 Semanal Semanal® Trimestral Conforr,n_e Sem .
calendario frequéncia
definida
E15 Quinzenal Trimestral Conforrpg Quinzenal
calendario
E16 Trimestral Conforrpg Quinzenal
calendario
E17 Trimestral Conforr}ng Semanal
calendario
E18 Trimestral Conforr}n_e Semanal
calendario
E19 Semanal Semanal* Trimestral Conforr}n_e Semanal
calendario
E20 Trimestral Conforr}n_e Semanal
calendario

1 pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

2 Apenas no turno da Manha

3 Apenas entre 2 professores responsaveis por Sl nas turmas de 3° ano

4 Reunides entre o professor responsavel por Sl e os professores de cada area curricular e Reunido
entre professor responséavel por Sl e coordenacéo pedagdgica

Como ja tinhamos mencionado em outro momento, a realizacao de conselhos

de classe por area curricular ocorre trimestralmente em todas as escolas de nossa
amostra. Essas reunifes passaram a ser incluidas na rotina das escolas devido a
necessidade de registrar a avaliagdo da aprendizagem dos alunos mediante
conceitos por area curricular. Nesse sentido, as reunides realizadas ao final de cada
trimestre servem para discusséo e elaboracdo desses conceitos nas areas.

Outro tipo de reunido quase unanime é aquela realizada para estudos no
ambito do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Essas reunides séo
realizadas com frequéncia bem variada entre as escolas, sempre seguindo algum
cronograma elaborado para tanto. Em alguns casos, percebemos que a realizagao
das reunides para estudo dos materiais do Pacto substituiu outros tipos de reunides,
como por exemplo as reunibes pedagodgicas. Em outras escolas, as reunibes
pedagdgicas passaram a incluir como parte de sua pauta a discussao sobre os

materiais do Pacto. Ha ainda escolas que organizaram horarios de reunido
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alternativos, fora da carga horéaria dos professores, como horario noturno ou aos
sébados, para estudos especificos sobre os materiais do Pacto.

Quanto as reunides pedagogicas, constatamos que elas fazem parte da rotina
escolar de 14 escolas, mas ha disparidades no tocante a sua frequéncia, ja que sete
(07) escolas realizam reunifes pedagdgicas semanais, duas (02) fazem reunides
quinzenalmente, uma (01) a cada més e quatro (04) escolas ndo possuem uma
frequéncia fixa de realizacdo de reunides pedagogicas, mas realizam-nas
esporadicamente.

As reunifes entre professores responsaveis por turmas de Seminério
Integrado e entre professores por area curricular S&o0 menos usuais: as primeiras sdo
realizadas em seis (06) escolas, sendo que trés delas possuem frequéncia fixa e
semanal; as segundas sao realizadas em cinco (05) escolas semanalmente, em uma
(01) escola a cada quinze dias e em trés (03) escolas esporadicamente.

O cruzamento dessas informagdes nos permite afirmar que ocorre pelo
menos um tipo de reunido semanal em onze (11) escolas e que trés (03) escolas
realizam mais de um tipo de reunido com frequéncia semanal.

Pelos relatos dos professores entrevistados, a mudancga quanto ao tipo de
reunido realizada esta justamente na inclusdo de reunides por area, reunides entre
professores de Sl, reunides para estudo, no caso daquelas realizadas no ambito do

Pacto, e conselhos de classe realizados trimestralmente e por area curricular.

na verdade, a quantidade de reuni6es mudou, porque, obrigatoriamente,
ndés ndo conseguimos passar uma semana sem fazer as quatro horas de
reunido, porque é muita coisa, ndo tem como mais, se tu deixar de fazer
uma semana, tu ta enrolada na préxima né, entdo ndo tem mais como. E a
pauta da reunido aumenta, porque pra fazer conselho de classe, por
exemplo, tu ndo faz mais conselho de classe hoje com quatro horas de
reunido em um dia, ndo faz! Tem que separar, porque a demanda de
pareceres é grande e o parecer é construido em conjunto, nas areas. (E17-
CP-E)

hoje a gente faz reunides e as nossas reunifes [antes] eram uma vez a
cada... hoje ndo, hoje a gente faz reunides quase que semanalmente, em
funcdo do pacto também, mas a gente tem tempo pra sentar, pra discutir,
pra colocar as nossas dificuldades, essas coisas eu acho que sdo bem
positivas, onde tu tem condicbes de falar e teu colega ouvir, tu tem
condi¢cBes de ouvir a dificuldade do colega e tu perceber que aquilo ali
também é um angustia tua ou ndo, ou até tu colocar como uma alternativa
pro colega "ndo, mas comigo funcionou assim, foi assim que eu resolvi
guando eu tive esse problema” (...). (E16-CP-E)

Os depoimentos dos entrevistados indicam claramente que também houve

mudancas nas pautas das tradicionais reunides pedagogicas:
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Uma vez as reunifes eram pra falar mal dos alunos, ndo é mais, ndo é
mais, é pra falar do aluno, mas da sua aprendizagem, ndo é mais "Ah,
fulano meu Deus", eu me lembro, era mais fofoca do que qualquer outra
coisa; isso mudou, ndo é mais aquela fofocaiada, ainda tem uns que puxam
pra "Ah, mas tu viu la...", mas a gente da uma cortada, "ah ndo, vamos se
ater (sic) ao pedagdgico”, bota ele dentro da sala de aula, ele como aluno,
qual é a capacidade dele, (...). (E16-CP-E)

Mudou, a natureza [das reunides] mudou muito. Antes o que tu fazia? uma
reunido pra recados, lia um texto; e hoje a gente ndo |é texto em reunido,
reunido nao é lugar pra ler textos, reunido é pra discutir assuntos, trabalhar
coisas da area. Mudou bastante. (E01-CP-E)

Essas mudancas sdo reconhecidas pelos professores como melhorias na
rotina do trabalho escolar, no sentido de possibilitar trocas de experiéncias, de

materiais, para inicio de um planejamento mais conjunto entre os professores:

ah o mais legal assim é esse espago pra a gente poder discutir, que a gente
nado tinha antes, isso ai pra mim foi a melhor coisa, (...) antes, eu posso te
dizer, o que a gente via que tinha... quase néo tinha reunibes, cada um
trabalhava por si sé, se reuniam na época do conselho de classe, que era
s6 pra ver quem tinha passado e quem néo tinha passado (...). (E11-CP-E)

P1: A rotina era que cada um era fechadinho, preparava a sua [aula], agora
ndo, a gente tem esse momento de reunido, € importante, apesar de ainda
ser pouco tempo, (...) a gente tem mais oportunidade de conversar com 0s
colegas, de discutir, de fazer essa integragdo, de fazer os trabalhos juntos,
né, mudou bastante...

P2: é que houve a integracdo, 0 que eu vejo € assim 4: que houve uma
integracéo, de primeira ela ndo sabia o que eu trabalhava e nem eu o que
ela trabalhava. E, agora, a gente ta trabalhando em conjunto, mesmo agora
pra amostra pedagoégica eu disse pra ela que eu ia fazer uns experimentos
em fisica, ela disse “ai, entdo ja pede pra eles falar sobre isso, isso, aquilo
na quimica” (...). (E14-PSI2-EC)

O aumento da frequéncia de realizagcdo de reunides, bem como a inclusdo de
novos tipos de reunides, ndo se realizou acompanhada de mudancas nas cargas
horarias dos professores. Por isso, a consequéncia foi o aumento de trabalho
realizado pelos professores fora de sua carga horaria. Quando questionamos as
professoras de Sl da escola EO5, durante realizacdo da entrevista coletiva, sobre o
fato de realizarem reuniao fora de sua carga horaria, uma delas respondeu assim: “é
por isso que somos nos, porque a gente aceitou isso” (E05-PSI02-EC). Essa
situacao traz a tona a questdo do voluntarismo de professores, particularmente de
professores de Sl, no nosso caso em estudo, os quais sdo exigidos de forma
suplementar a realizar tarefas que demandam mais tempo e mais ‘esforgo’: “a gente
corria daqui, a gente corria dali, a gente fazia reunido e eu carregava aluno pra ca e
carregava aluno pra |a, sabe? E fora de horario, tudo fora do meu horario” (EO1-

PSI1-E). Essa mesma professora afirmou, em outro momento:
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a gente tem que trabalhar extra, quantas e quantas vezes eu trabalho fora
do meu horario ou os alunos vao la em casa, ou eu vou na escola, ou eu
vou nas outras escolas com eles quando eles vao fazer alguma palestra,
alguma coisa, entéo tudo fora do nosso horario (...). (E01-PSI1-GF)

Nas escolas localizadas em municipios menores, o trabalho do professor

parece que “escapa” ao limite do espago escolar com mais constancia:

E as vezes tu vai no mercado ali, tu encontra uma mae de um aluno, ela
vem te perguntar, como é que ta o meu filho, e eles [os alunos] tem o
trabalho e: “professor to com duvida”; dai tu vai no mercado, as vezes, e
leva um tempao né, porque vai conversando com um e com outro. (E14-
PSI2-EC)

Ainda sobre a inclusdo de novos tipos de reunides na rotina escolar, sem
mudancas na carga horéaria dos professores para permitir sua realizacdo, nos chama
atencdo o relato de professores que descrevem estratégias que as escolas tém

utilizado para conseguir ampliar as reunides entre professores:

nés tivemos mais encontros, a gente se reuniu mais, a gente sentiu
necessidade disso né, pelo fato de que foram muitos desafios, muitas
dividas e isso gerou mais horas de encontro. Entdo, antes a gente ficava
mais tempo claro com o aluno e diminuia os horarios de reunido. Agora, a
gente ja ta vendo formas de alguém atender nossos alunos. Por exemplo,
dia da palestra, o dia que eu dei a palestra [se refere a uma palestra
organizada no ambito do Sl], eu fiquei 14 porque eu era a professora
responsavel, mas teve... os professores que levaram os alunos pra l& [para
assistir a palestra], eles ja fizeram estudo dos cadernos do pacto. Entéo, a
gente ta buscando formas de se encontrar mais, porque a gente ainda ta
vendo que é pouco tempo (...). (E20-PSI1-E)

segunda-feira, entdo, os alunos tinham um dia de [campeonato/torneio]
interséries; eu precisava dos professores em reunido no turno da tarde, o
gue fizemos? Fomos atrds do CPM |[circulo de pais e mestres]: pais
disponiveis que ficassem com esses alunos nos jogos. Entdo, o que
aconteceu? A prefeitura nos cedeu dois profissionais de educacéo fisica
gue trabalham nos esportes e varios pais e maes foram pra escola. Essa é
a nossa realidade! Quando nds temos reunido por &rea de conhecimento,
guando juntamos todas as areas de conhecimento, a gente da aula sé num
turno, porque nds temos o transporte disponivel e temos salas de aula para
14 turmas, entdo, todo mundo tem aula, ou s6 de manha ou sé de tarde,
vado pra casa ao meio-dia e nds ficamos no turno inverso todos os
professores da escola. (...). (E03-CP-GF)

As mudancgas na interagcdo ou na colaboragcéo entre os professores foram
mencionadas por grande parte dos entrevistados (24 professores). Para eles, gracas
ao aumento dos espacos formais de encontro entre professores, esta havendo um
aumento nas oportunidades de estabelecimento de relagcbes pessoais entre eles —
“nés temos areas aqui em que [0os professores] tdo ficando muito amigos e passam
se falando pela internet e um passa material pro outro” (E10-CP-E). Essa
aproximacdo dos professores € um fator que colabora para a elaboracdo de



222

planejamentos conjuntos entre professores e para as trocas de experiéncia e de

materiais. Vejamos alguns desses depoimentos:

eu acho que melhorou bastante, acho que o politécnico contribuiu bastante
para essa melhora. Até entdo, que nem eu te disse, tinha pouca interacédo
entre os professores, a gente até trocava uma ideia com o professor de
fisica, mas sentar e trabalhar junto a gente ndo fazia isso e agora a gente
faz. (E18-PEM-E)

agora passou a ter uma troca de ideias, com professores das areas, da
minha area no caso, (...) uma coisa que ndo acontecia antes na escola, tu
chegava pra tua aula preparada, ia pra sala, desenvolvia aquilo e fazia a tua
avaliacdo. (E09-PSI1-E)

Na area, na area a gente conversa, a gente discute os nossos trabalhos, a
gente planeja acdes, por exemplo, assim 6: 0 que a gente vai fazer junto,
acOes integradas (...). (E12-PSI2-E)

(...) era aquela loucura no recreio: eu alcangando a folha “6 colega, eu
apliquei isso aqui, toma isso aqui pra ti” e a outra, “ah, isso daqui...”, nés
trocando figurinhas, sabe? que a gente aproveita [0 recreio], e a
coordenadora olhou e disse assim “ai que legal”, porque ela ta vendo, assim
0, que a maioria dos professores té integrado, ta interagindo. (E14-PSI2-EC)

Algo presente nesses depoimentos € a centralidade da &rea curricular como
‘lugar” onde ocorrem as interacdes entre professores. Isso sugere que a
necessidade de registrar a avaliacdo da aprendizagem dos alunos por area se
constitui como principal determinante dessa maior interacdo entre professores. Por
outro lado, sugere que a existéncia do S| pouco tem agido no sentido de aumentar
as interacdes entre professores, porque “o professor do seminario € aquele coitado

que tem que se virar sozinho” (E15-CP-E):

Outra coisa que a gente também implementou aqui na escola que nao tinha
antes € a prova integrada da area. Entdo, isso ai também aproximou os
professores, ai eles comecaram a se mandar email de sugestfes, ai um
ficou responsavel por organizar essa prova, ai 0os outros todos mandaram
email, ai comecaram a... e depois mesmo aqui [na escola], sabe? Entdo a
integracéo dos professores melhorou bastante. (E15-CP-E)

Alguns professores fazem trabalhos interdisciplinares e pedem aos alunos
que coloquem nos seus portfélios de seminério, no caso, alguns professores
ja fazem isso, j& conseguem se reunir mais um com o outro, trabalhando
juntos, ja conseguem alguns projetos juntos, mas o0 seminario em si eles
ainda ndo conseguem acompanhar (...). (E01-CP-E)

Outro aspecto relevante é o carater embrionério dessas ac¢des conjuntas

realizadas pelos professores, evidente no uso dos termos “comecar a trabalhar

L1 tE I 11

junto”, “a gente tenta fazer”, “comecga a acontecer”:

a gente enxergar o colega como parceiro, companheiro e que a gente ta
junto, na mesma jornada, que temos desafios, isso € uma das coisas boas,
que eu vejo que ta acontecendo, essa caminhada, claro que ndo ta assim
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100%, mas eu vejo assim que isso € um inicio, da gente comecar a
trabalhar junto, trabalham em conjunto, (...). (E20-PSI1-E)

tinha colegas que era assim 6: “bom dia, boa tarde, boa noite”; hoje nao,
hoje tu sabe o que teu colega ta trabalhando, a gente tenta fazer um
planejamento mais ou menos junto (...). (E16-CP-E)

comeca a acontecer esse espaco de abertura entre os préprios colegas, de
forma lenta... agora, no momento, com esses quatro professores que
trabalhamos de forma mais direta (...). (E03-PSI1-E)

Por outro lado, ha também mencéo, por 07 professores, a auséncia de
mudancas, o que é justificado pela resisténcia de professores a um trabalho mais
colaborativo, e se evidencia pela ocorréncia de colaboracdo apenas em momentos

isolados, para atender solicitagdes do professor responsavel por Sl, por exemplo.

acho que isso é a mesma coisa. Antes ndo tinha no que eles colaborar,
antes era mais fechadinho, cada janelinha na sua e agora continua sendo
assim, nés [professores de Sl] a gente faz a interdisciplinaridade entre nés,
os outros professores néo contribuem. (E05-PSI2-EC)

eu acho que ainda continua da mesma forma, os professores trabalham
interdisciplinar, vamos dizer, quando o professor de seminario vai la e pede
ou quando um professor de alguma disciplina pede pro professor de
semindrio, mas no geral assim, todo mundo trabalhando a sua disciplina, e
ai quando alguém pede ajuda eu vou trabalhar em conjunto, depois volta ao
normal. (E10-PSI1-E)

No momento que eu trabalho sozinha [no Sl], no momento que eu tenho
gue desenvolver tudo sozinha, absolutamente tudo sozinho, ndo tenho
participagdo de nada, nem de vamos dizer assim “Professora vou te dar
aqui trés trabalhos que tdo excesso, vamos dar uma corrigida no
portugués”, o minimo, se tu nado consegue O minimo, ai n&do tem
[colaboracgdo]. (E15-PSI1-E)

N&do entendemos que haja discrepancia entre os depoimentos desses dois
grupos. O que percebemos é que ndo ha uma uniformidade em cada escola na
forma como os professores interagem: “existem dois grupos, os professores estao se
unindo, 0s que querem trabalhar, e entenderam que tem que trabalhar juntos e téo
excluindo aquele que nao ta fazendo sua parte” (E10-CP-E). Professores da mesma
escola podem atuar mais “colaborativamente” enquanto que outros permanecem
realizando um trabalho mais “individual”. Esse parece ser elemento central em toda
nossa andlise: a impossibilidade de afirmar algo relativo a cada escola, como
unidade de trabalho, de acdo, uma vez que a leitura e compreensao da PREM/RS
constitui-se como “um processo partilhado e contrastante, e, portanto, néao
homogéneo, caracterizado por distintas praticas de apropriacdo que geram as

representagdes constitutivas das mudancgas” (SILVA, 2014, p.6).
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a mudanca que eu vejo é em relacdo as areas, que a gente ta tentando se
integrar mais, nesse sentido eu vi uma mudanga grande, que a gente ta
sempre tentando buscar uma coisa... um contetdo com outro [professor] de
outra disciplina, a gente ta tentando se integrar. Nao é facil, a gente nao ta
conseguindo assim 100%, é complicado, porque ha muita resisténcia (...).
(E01-PSI1-E)

Portanto, pode-se dizer que acgfes conjuntas ocorrem entre professores de
algumas areas, mas nao ha evidéncias de abrangéncia para todos os professores da
escola; elas costumam ser suscitadas mais pelas mudancas na avaliacdo do que
pela existéncia do Sl; costumam ocorrer mais intensamente em alguns momentos,
durante a elaboracéo de atividades de avaliacdo; quando envolvem o planejamento
de atividades, costumam ser denominadas de projetos, com duracdo bem
determinada.

Como vimos na discussdao sobre as dificuldades (se¢do anterior), a
caracteristica de individualismo do trabalho docente se constitui como empecilho
para realizacdo de um trabalho coletivo. Portanto, o aumento das interacdes dos
professores, motivada pelas exigéncias da avaliagdo por &rea, a existéncia de
espaco formal (as reunibes) para que essas interacbes ocorram, as relagbes
pessoais entre professores e a pratica de “exercitar” algum planejamento conjunto
sdo mudancas que comecaram a ocorrer no trabalho escolar. Porém, parece que
elas ainda ndo impactam a totalidade dos professores e sao acdes pontuais, ja que
“depois volta ao normal” (E10-PSI1-E).

Mudancas na pratica docente foram apontadas pela maioria dos professores
(19; 14 professores e 05 coordenadores). Novamente, precisamos mencionar que 0s
relatos sdo pessoais ou envolvem, no maximo, uma parte dos professores, mas
nunca o conjunto de todos os docentes da escola. Por isso, 0 mesmo entrevistado
fornece informacdes que apontam mudancas, por um lado, e continuidades, por
outro. Assim, também tivemos um conjunto de 11 professores que ndo identificam

mudancas nas praticas dos professores.

depende muito do professor que t4 na frente, se for um professor
comprometido, um professor que gosta de pesquisar, que trabalha junto
com os alunos, sabe? Dai funciona (...). Alguns [estdo mudando] sim, mas é
como eu te falei sabe? Existe aqueles professores que néo tdo a fim, que
ndo querem, e os outros que tdo achando bem legal. (E10-CP-E)

As mudancas sdo percebidas nas atitudes/posturas/visbes de professores,
numa maior preocupagdo com a aprendizagem dos alunos e na adocdo de uma

abordagem menos conteudista, como percebemos pelos depoimentos abaixo:
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Mudou, porque tu passa... o olhar a ser diferente, muda a rotina, muda o teu
pensar, muda o teu jeito de fazer em sala de aula, (...) o teu olhar sobre teus
alunos, o jeito de fazer, as formas de cobrar, (...) € um laboratério de
aprendizado, baseado nessa nova forma que a gente vai lendo, que a gente
acaba tentando incorporar... e vé que realmente melhora; a vida dos
meninos é mais do que a minha disciplina. (E12-PSI1-E)

o professor, como eu te falei antes, ele ndo ta mais agora preocupado em
vencer contelido, entdo, claro que tem mudanca, ele vai trabalhar quantas
aulas for necessario até o aluno entender ou pelo menos a maioria né
porgque néo se consegue 100% (...). (E19-CP-E)

a maneira com que os professores enxergam os alunos e a aprendizagem
deles mudou (...) 80, 90% dos professores de ensino médio estdo mudando
bastante, até porque a gente chegou num consenso de que quem nao
mudar, ndo vai se adaptar mais, ndo vai conseguir mais trabalhar dentro da
escola, porque a escola tem essa linha, e porque a educacao ta dentro
dessa linha, entdo... 0 que eu digo pra eles: "se vocés ndo se derem conta
de que o mundo mudou, de que as coisas mudaram, vocés vao continuar
achando que o aluno ¢ indisciplinado, vao continuar achando que a escola é
um estresse, e vocés vao ser infelizes" e ai eles comecaram a se dar conta,
a gente ainda tem resisténcias, ndo pensa que foi assim de um dia para o
outro, ainda existe... ainda tem colegas com bastante resisténcia, alguns
com medo, muito mais que resisténcia é o medo. (E01-CP-E)

A coordenadora da EO1 apresenta uma tentativa de consolidar uma unidade
de acdo na escola, fato que foi confirmado em outros momentos de sua entrevista e
também na fala da professora de S| dessa escola, o que se realiza mediante
conversa com cada professor, buscando estabelecer uma espécie de “contrato”,

visando uma forma de trabalho que atenda aos objetivos gerais da escola:

ja foi determinado um ritmo de trabalho aqui na escola e os professores que
estdo entrando ja tdo se encaixando nesse ritmo de trabalho, ai a [nome da
coordenadora] chama aqui "6, a gente trabalha assim, assim, assim, assim"
e ai o pessoal ja vai se encaixando e ai vai dando certo. (E0O1-PSI1-E)

Outros professores apontam mudancas na metodologia de trabalho, o que se
faz pela realizagdo de seminarios, de aulas mais dindmicas, de atividades tratando
de assuntos vinculados com a vida dos alunos, de atividades que relacionem o

contetdo com o de outras disciplinas:

desde a implementa¢do do... da nova mudancga, do politécnico, eu acho que
mudei a minha forma de trabalhar com os alunos. A gente ta trabalhando,
como que vou te dizer assim, mais interdisciplinar, eu trabalho bastante
alguns contetidos relacionados com a fisica, com a quimica e tenho
trabalhado assim... feito uma mudanca, trabalhado mais questdes praticas,
diarias da vida dele, associando conteldo matematico com a realidade
deles (...). (E18-PEM-E)

eu trabalho muito mais com pesquisa com 0s alunos, tipo, eu levava pra
eles o conteldo, passava e enfim... Agora ndo, agora eu busco... faco com
gue eles produzam, entendeu? pra eles pesquisar mais sobre aquele
assunto e apresentar mais os trabalhos, fagco seminéario, um tema pra eles
ler, depois a gente discutir (...). (E04-PSI3-E)
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Como a gente trabalha por area, sempre por exemplo, os contetidos de
sociologia e os contetidos de filosofia, a gente busca sempre fazer também
uma ponte com histéria, uma ponte com a geografia. Em decorréncia da
coincidéncia de ser o mesmo professor de seminario integrado [esta se
referindo a ele proéprio], também fazer um link com as demais disciplinas,
mesmo nao compondo a area né, que € a biologia, como nés fomos fazer
um projeto sobre os aspectos geograficos do [nome da localidade] com a
geografia, da biodiversidade do [nome da localidade] com a biologia, com a
guimica, e assim por diante. Entdo, a gente sempre ta fazendo essa
interligacdo né. (E17-PSI2-E)

Da parte dos que apontam continuidades, os professores afirmam que muitos
colegas ndo modificaram sua pratica, que as mudancas ocorridas nas praticas dos
professores ndo sao significativas e que atividades com carater mais interdisciplinar
e contextualizado sao pouco frequentes e realizadas como

adicionais/complementares:

N&o [mudou] muito, ndo vou te mentir. Ainda, como eu te digo, a mudanca
ela ta ocorrendo, mas ndo vou te dizer: "Nossa que maravilha", (...) nas
disciplinas ndo mudou; no seminario ndo, [0 professor] tem outra visdo, mas
nas disciplinas ainda n&o. (E15-CP-E)

a gente entende que no ensino médio politécnico teria que mudar, tu teria
que trabalhar de uma maneira mais dindmica com o aluno, pelo menos séo
as propostas que foram colocadas, mas os professores ndo conseguiram
mudar isso (...). (E10-PSI1-E)

[os professores que ndo mudaram] eles dao a aula deles normal, ditando do
livro, eles ndo trabalham os temas, eles ndo pesquisam, eles ndo fazem...
eles ndo usam as TICs com os alunos, ndo mudaram a metodologia (...).
(E03-CP-GF)

Alguns professores manifestam uma expectativa futura sobre a realizagao de
mudancas nas praticas docentes; no depoimento abaixo, por exemplo, o professor
afirma que apesar das resisténcias ha um movimento dos colegas, pressionados
pelos alunos, em direcdo a pedir sugestbes para aqueles que ja iniciaram as
mudancas em suas praticas, nesse caso, particularmente, aqueles responsaveis por
Sl:

apesar das resisténcias ha mudancas sim, isso tenho que dizer, porque
gerou crise, (...) com as outras aulas [outras disciplinas] por mais
resisténcia.... hA mudanga sim, inclusive eles [os professores] vém te
perguntar, isso também é bem importante, as resisténcias existem, mas
mesmo aqueles que mais resistem vem te perguntar como poderiam
trabalhar, porque os alunos falam que tem que ser diferente, entdo, eles
comecam... eu creio que isso aqui € um... creio ndo, é um processo lento,
daqui 10 ou 15 anos, com certeza, serd um outro processo, esperamos...
(E03-PSI1-E)

Uma professora alerta para as mudangas “superficiais”, ou seja, aquelas que

ocorrem no discurso, mas nao na pratica. Ela exemplifica tal constatacéo referindo-
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se a avaliagdo. Ainda que fale em primeira pessoa, pelo contexto da fala

entendemos que esteja referindo-se a colegas:

teoricamente, eu sei de tudo, [mas] eu viro as costas, vou la e faco igual
antigamente; lindo maravilhoso, ta ai, ta feito. Teoricamente ta aqui o teu
“CS”, mas eu sei a virgula que eu calculei, mas eu apresento "ta aqui”, e ai a
gente acaba dando muitas vezes “né” nos meninos (...)

Em outro momento, ela conclui:

a maioria [dos professores] continua fazendo as mesmas coisas em sala de
aula, mesma aula, do mesmo jeito de conduzir, de avaliar, e temos o
seminario, que o menino se torna mais livre ali, no seminario ele senta do
jeito que ele quer, ele “pa, pa” vai la e faz, (...). (E12-PSI2-E)

Os depoimentos sobre Programacédo Curricular foram equilibrados, treze
(13) professores mencionam iniciativas de mudanca, enquanto que quatorze (14)
afirmam que ha uma continuidade/manutencdo das programacdes curriculares das
disciplinas e de suas formas de elaboracao.

As iniciativas de mudanca apontam para uma maior contextualizacdo do
curriculo, para a organizacdo de planos de estudo por eixo tematico, ou a
organizacdo de atividades para diversos componentes curriculares, baseadas no

assunto desenvolvido no Sl. Vejamos alguns depoimentos:

Mudaram bastante os planos de estudo, a gente fez os planos de estudo,
aquela listagem de contelidos, nés transformamos os planos de estudos, ja
no primeiro ano a gente trabalhou isso, j& conseguiu mudar alguma coisa
(...) 6: (mostrando) “plano de estudo por area”, [os professores] ja
conseguiram, 6: “atualizacdo 2013”, conseguiram fazer ja, competéncias
definidas, habilidades, dentro de cada [areq] (...) ja numa ideia diferente ndo
aguele contetdo seco, puro. (E01-CP-E)

[os planos de estudo] séo feitos por area do conhecimento, [antes] era
individual, fazia de quimica, fazia de fisica, fazia de matematica, fazia de
biologia, e agora é por area. (E14-PSI2-EC)

Nés temos que organizar de acordo com o projeto, o projeto do seminario e
estamos trabalhando bastante por projetos também nas disciplinas (...), a
gente vai sempre pensando nesse sentido de ver o conteldo se casa
naquele momento, com aquela necessidade, e fora isso os curriculos
béasicos né, a matematica tem coisas que séo basicas, que precisa trabalhar
(...). (E19-PEM-E)

na minha area eu acredito que a gente ta mexendo em algumas coisas,
aquilo que eu te disse em outras palavras, de-sen-... tirando o gesso, a
gente ta conseguindo fazer algumas sele¢cées que antes a gente ia... “ta no
programa ta ali”, entdo hoje a gente ja tira algumas coisas, coloca alguma
coisa nova, esse planejamento né, a gente da umas mexidas, e eu acho
gue ta melhorando, adequando, estamos adequando ao novo... 0 menino
com olhares diferentes, que se usa [0 termo] “juventudeS”. (E12-PSI2-E)
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Alguns professores falam mais da necessidade ou do desejo de realizar

mudancas no curriculo, o que indica que essas mudancas ainda ndo ocorreram:

nao tem mais como vocé pensar no curriculo da forma tradicional, ndo tem
mais como vocé dar aula de matematica, sem fazer referéncia a fisica,
como dar aula de fisica, sem fazer referéncia a quimica, e a biologia, como
dar o de biologia, sem fazer referéncia a quimica e a geografia (...). (E17-
PSI2-E)

Ta sendo pensado em trabalhar por eixos, entdo o ano que vem.... até foi
comentado na uUltima reunido, que vai ser pensado uma proposta pra nao
seguir mais programas fechados nas disciplinas e trabalhar com eixos, uma
vez que a gente ta procurando algo mais interdisciplinar, mas ainda ta
"engatinhando” essa ideia. (E09-PSI1-E)

Outro conjunto de entrevistados reconhece que mudancas na programacgao
curricular sdo mais demoradas “é uma coisa que € muito demorada, ndo vai ser em
trés anos que tu vai conseguir” (E10-CP-E) e que h& mais continuidade do que
mudancga, principalmente, no sentido de manutencdo do curriculo baseado nas

exigéncias dos exames vestibulares (UFSM):

a gente ainda continua seguindo praticamente os conteudos estipulados
pela UFSM, na verdade que é a nossa universidade mais perto, que a
maioria dos nossos alunos tentam ingressar la (...). (E04-CP-E)

nods seguimos o programa referéncia da UFSM, entdo, ali a gente ndo esta
mexendo, ndo estd modificando, porque o nosso aluno ele ainda almeja a
universidade, todos eles almejam o ingresso na universidade, entdo, nas
disciplinas a gente segue o programa referéncia. (E09-CP-E)

a escola sempre foi muito atrelada ao curriculo da universidade, do PS
[processo seletivo seriado] e vestibular e isso € uma coisa assim muito
enraizada, muito dificil pra gente trabalhar com isso, (...). (E11-CP-E)

essa listagem [de contelidos] sempre a escola... desde que a UFSM criou o
PEIES a gente sempre adotou a listagem, tanto é que a gente tem o “control
C”, “control V", copia e cola, ja tem um computador ali assim “Fulano a
listagem tu vai me entregar ou tu quer que deixe a mesma?” eu digo assim:
pode deixar a mesma ou vou trocar, substituir tal coisa por isso. E assim
que acontece. A gente tem, a gente segue PS1 [processo seletivo seriado],
PS2, mas com aquele receiozinho. (E02-PSI1-GF)

Por outro lado, em alguns casos nos quais houve reformulagfes, pensamos
gque ndo houve mudancas profundas, ja que continuam sendo utilizados como
referéncia para elaboracdo das programacdes curriculares aspectos externos a
escola, definidos por outras instancias que n&o o coletivo de professores. E o que
comeca a acontecer com o ENEM, que passa a influenciar cada vez mais
intensamente os curriculos de Ensino Médio em nossa regido, na medida em que se

da o processo de substituicdo do tradicional exame vestibular da UFSM:



229

a gente fez uma reformulacdo curricular assim 6: a gente pegou os
contetdos reformulou... tipo os contetdos de primeiro ano, a gente t4 dando
prioridade a alguns conteldos, porque é os conteldos que a gente vendo
gue cai mais no ENEM, dando mais prioridade, a gente ta trabalhando mais
guestao assim que cai no ENEM. (E18-PEM-E)

No que diz respeito as condi¢cfBes fisicas e materiais da escola, um
conjunto de doze (12) professores apontou mudancas, citando o aumento de verbas
para merenda, devido a necessidade de fornecer almogco para alunos do Ensino
Médio que permanecem na escola para o turno inverso ou de fornecer merenda para
esses alunos em mais um turno de aula, decorrente da ampliacdo da carga horaria
semanal do Ensino Médio.

Também aparece aqui a referéncia aos valores financeiros que chegaram
para as escolas, destinados a realizacdo de acdes de formacdo continuada de

professores nas escolas:

A questdo da formacéo de professores também, essa verba que ndo vinha,
nao sei se tu te recorda que anteriormente ela ndo vinha, € uma verba bem
significativa, ela é boa, e formacao de professores € essencial sempre, nos
nao tinhamos verba, é um aspecto que a gente tem que levar em
consideracéo, (...). (E17-CP-E)

Os professores também fazem referéncia a melhoria da estrutura fisica da
escola (construcdo de laboratorios), disponibilizacdo de verbas para aquisicdo de
equipamentos de informatica (computador, projetor multimidia, lousa digital) e para
viagens de estudo. Porém, parte dessas verbas sao do governo federal, por meio de
programas como o Ensino Médio Inovador, por exemplo. De modo geral, hd um
reconhecimento desse conjunto de professores sobre os investimentos no Ensino
Médio: “eu acho que [a mudancga] é o investimento no Ensino Médio politécnico por
parte do governo” (E16-PSI2-EC).

A discussdo sobre as mudancas no processo de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos ja apareceu, em certa medida, quando discutimos, na
primeira se¢ao, as acoes realizadas nas escolas para implementacdo da PREM/RS,
particularmente, para implementagdo da “nova” avaliagcdo. Uma vez que se tratam
de acbes que foram incluidas como parte do trabalho escolar, fica evidenciada a
presenca de “mudanca”. Também quando discutimos, na segunda secdo, as
dificuldades para realizacédo da “nova” avaliagao.

Apoiando-nos nos depoimentos colhidos, percebemos, novamente, posturas e
concepcOes diferentes e até mesmo contraditorias entre os professores. A

quantificacdo das respostas foi dificil de ser realizada aqui, j& que um mesmo sujeito
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pode apresentar relatos de mudanca e outros de continuidade. Se compararmos,
podemos dizer que h& mais relatos de mudanca do que de continuidade, mas
cremos que a qualificacéo delas € mais importante do que a quantificacao.

Uma explicacéo para as dificuldades na realizacdo de mudancas na avaliacédo
da aprendizagem dos alunos, além daquelas ja apontadas anteriormente, pode ser
encontrada no depoimento abaixo de uma coordenadora, referindo-se a forte

tradicdo que havia, e de certa forma ainda existe, sobre os processos avaliativos:

eu acho que ndo teve escola em que [a “nova” avaliagdo] ndo foi um
rebolico, uma coisa que foi bem complicada, porque como eu te disse, tava
uma mesmice muito grande, uma acomodagdo muito grande, entdo
balancar ali e tirar toda a poeira ndo é facil, € bem complicado, e até hoje
tem uns que ndo.... que a gente ainda tem que empurrar para que a coisa
funcione. (E15-CP-E)

As mudancas que abrangem todas as escolas, sem excecdo, sdo aquelas
realizadas na organizacéo e na realizacdo do trabalho escolar, mediante alteracdes
na rotina das reunibes e dos conselhos de classe, como ja vimos, na forma de
registrar o desempenho dos alunos, bem como na interacdo entre os professores, —
“isso ai aproximou os professores” (E15-CP-E) — que comecaram a ser exigidos para
definir um consenso sobre o resultado da avaliagao dos alunos, o que os “obrigou” a
realizar contatos mais sistematicos, mais persistentes e mais duradouros com 0s

colegas de mesma area curricular:

devagarinho a gente ta comegando a trabalhar, a discutir as coisas né,
porque ndo tem como a avaliacdo tu fazer sozinho, entdo, a gente t4
buscando... comecando a trabalhar junto, come¢ando a discutir junto, a
trocar as ideias, a buscar um consenso né? Antes nao, a gente trabalhava...
ia terminar o ano, cada um terminava a sua disciplina, entregava... mas
agora ndo, a gente tem que sentar, porque o conceito tem que ser da area e
iSso € positivo, isso é positivo porque a gente ta comegando a conversar e
ta comecando a ouvir o colega, coisa que a gente as vezes nao fazia né, tu
cuidava da tua disciplina e pronto (...). (E20-PSI1-E)

Quanto as concepcdes/percepcdes sobre a avaliacdo, ha indicacao de inicio
de um processo rudimentar de mudanca: “a cabeca do professor ta um pouco
mudada” (E04-CP-E),

nds estamos nos desprendendo daqueles nossos métodos que usadvamos
né, e avaliamos o aluno no dia a dia, no todo; estamos caminhando pra
isso, ndo estamos 100%, mas eu noto assim muita mudanca no olhar dos
professores, penso que estamos crescendo nesse aspecto. Ndo é s6 a
prova escrita com aguela nota que nos tinhamos antes, inclusive nem nota
nés temos mais, entdo é o desempenho do aluno na sala de aula (...). (E12-
CP-E)
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Ha, entdo, um grupo de professores que reconhece e aponta aspectos
positivos relacionados a “nova” avaliagdo, seja porque mudou suas
concepcOes/percepcdes sobre avaliacdo, ou porque ja assumia um entendimento
sobre o processo avaliativo mais distante do “tradicional’. Esses professores
reconhecem que a avaliagdo que passou a ser realizada no Ensino Médio:

e Evita que os alunos tenham seu desempenho afetado pelo nervosismo
durante a realizacdo das provas, uma vez que motiva o uso de instrumentos
de avaliacdo variados e utilizados ao longo do processo de ensino;

e Permite uma avaliagdo mais completa dos alunos (“‘avalia o aluno
integralmente”; “avalia o aluno como um todo”), uma vez que exige um
acompanhamento continuo da sua aprendizagem, ao longo do processo de
ensino;

¢ Permite que os professores “dividam a responsabilidade” sobre seu resultado,
uma vez que exige o registro do desempenho dos alunos por area curricular;

e Na&o se caracteriza como classificatéria, como acontecia antes.

Mas, por outro lado, no tocante as concepc¢des/percepcdes sobre a avaliacéo,
alguns professores afirmam que “nds ainda estamos muito ligados a nossa antiga

avaliacao” (E14-CP-E) e

€ bem complicado e até pros professores, pra sair aquela ideia de nota nao
é facil. Ainda tem professor que diz assim "CSA, é 5", mas ndo pode mais
pensar assim como nota, tem que pensar num conceito, tem que olhar pro
aluno... (E15-CP-E)

Assim, ha também professores que associam aspectos negativos a “nova”
avaliacdo, entendendo que ela:

e Consiste em medida para conseguir uma aprovacao “em massa” dos alunos,
sem aprendizagem,;

e Considera apenas trés conceitos possiveis para registro do desempenho dos
alunos, os quais sdo muito amplos e mantém alunos com desempenho
diferente no mesmo patamar;

e Na&o prepara os alunos para 0s concursos, pois todos os concursos utilizam
nota e sistema classificatorio.

O depoimento abaixo é representativo dessas concepgdes/percepcoes:

0 aluno ele com CSA ele aprova na escola, mas ndo significa que o aluno é
90% porque 0 CSA é o mesmo 50 ou 90 ou 100% entdo se ele tirou CSA
aqui, se ele passou na escola nao significa que ele esta preparado pra
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encarar um vestibular ou o ENEM a gente ndo sabe, ndo tem como
acompanhar isso porque o CSA é o mesmo, quem tem que fazer esse
acompanhamento agora é o préprio aluno pelo nimero de acerto que ele
tem, ah se eu de 10 eu acertei 8 entédo eu estou 8 ou se de 10 eu acertei 5 é
0 mesmo CSA daquele que acertou 8 ai eu, como aluno tenho que fazer
esse controle mas ndo tenho maturidade pra isso ainda né, entédo isso ai
nao foi bom, esse nivelamento assim, eu te confesso que eu me preocupo,
que a gente solta aluno com CS mas aluno que nao ta pronto pra enfrentar
concorréncia ai fora, dai diz que o ensino médio politécnico ndo tem que
preparar pra isso, tem que preparar pra vida, mas a vida é isso €
concorréncia diaria ndo... tudo que tu vai pleitear hoje tu tem que passar por
um concurso ou uma entrevista ou uma concorréncia entdo preparar pra
vida é preparar pra isso também e esse nivelamento eu te confesso que me
preocupa muito Luciana. (E19-CP-E)

Quanto as formas de construcdo dos resultados da avaliacdo, percebe-se
desde medidas para manutencéo da avaliagédo com caracteristica “quantitativa”, com
mera transformacé@o da nota em conceito e utilizacdo de escala numérica associada
aos conceitos (CSA, CPA, CRA), até iniciativas para mudar os critérios e 0s
instrumentos de avaliacdo — utilizando-se de critérios definidos conjuntamente nas
areas, instrumentos elaborados coletivamente, instrumentos de acompanhamento e
registro da avaliacdo ao longo do trimestre, como caderno de anotacéo, fichas,
planilhas.

No primeiro grupo, estdo relatos que evidenciam continuidades e a auséncia
de um processo avaliativo efetivamente “novo”, diferente daquele que se realizava

antes. Vejamos como 0s professores descrevem esse processo:

Olha, ndo vou te mentir, € assim 6: cada professor... foi estipulado um valor
100 pra cada trabalho que tu faz, vai valer 100; depois aquele valor é
somado, eu somo, por exemplo, € 100, dai fez um trabalho que valia 100 e
tirou 70, fez outro e tirou 50, fez a prova e tirou 60, dai tu soma e divide por
3, e deu a tua nota (...) faz a média, e ai [depois] aquela minha media eu
junto com as medias dos outros e dividido por tantos... pelo nimero das
disciplinas que entrou, por exemplo, que entrou nas linguagens, o que der
ali vai dar se o aluno tem CSA, tem CRA, tem CP (...). (E11-PEM-E)

a gente faz assim: se eu faco trés avaliacbes e somo o total de trinta
guestdes né, o aluno tem que ter no minimo dezoito acertos né, pra ter os
60%, (...) ai entdo, nds todos fizemos assim: quimica, fisica, biologia; mas,
por exemplo, assim, se teve 10 acertos comigo e com a outro teve 22, 23,
entdo compensa, ai soma tudo e faz uma média, mais ou menos, de
porcentagem né, e ai entdo ele fica com a nota. (E08-PEM-E)

tem o conselho de classe e os professores se relnem nas suas areas, mas
todo mundo ja traz pré estabelecido os conceitos, o parecer aluno por aluno,
pra juntar na area, ai é discutido né. (...) todo mundo segue assim, normal,
fazendo suas provas, seus trabalhos, e transforma em conceito. (E10-PSI1-
E)

Se relne pela area e dai vé o que ele [0 aluno] desenvolveu, quer dizer, ndo
ta ainda bem por area né, porque continua aquilo por disciplina, porque eu
faco a minha prova, e tu faz a tua, e o fulano faz a dele, e ai nés trés nos
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reunimos, e comigo ele ficou com... por exemplo, CPA, contigo ficou com
CRA, com o Fulano ficou com CSA, dai a gente meio que faz tipo uma
média, entendeu? (E04-PSI3-E)

Entdo, geralmente costuma haver uma transformacdo da nota (valor
numérico) em conceito, seguindo uma escala que boa parte das escolas utilizam,

implicita ou explicitamente, a qual associa cada conceito com intervalos de nota:

de zero a trinta e nova ele tem o conceito CRA, ai de quarenta a quarenta e
nove CPA, dai de cinquenta a cem CSA. (E10-CP-E)

[os professores] tém la um percentual de nota qualitativo, depois um
percentual que é o especifico né da disciplina e uma prova que a gente faz
tematica, que vale, entdo, 30% da nota. Dai, a soma de tudo, desses
percentuais, de zero até trinta e nove é R, depois de quarenta a quarenta e
nove é P e acima de cinquenta é S. (E16-CP-E)

Portanto, ainda continua existindo uma nota por tras dos conceitos de cada
disciplina e uma média por tras dos conceitos de cada &rea curricular, o que sugere
uma ligagéo ainda muito forte com o formato “antigo” de avaliagéo.

Esse relato dos professores entrevistados ndo nos é apresentado sem
lamento deles sobre a situacdo, ou seja, os professores ndo estao satisfeitos e
compreendem que ainda precisam promover mudangas na forma de realizagdo da

avaliacao da aprendizagem dos alunos.

a gente tem misturado laranja e batata num copo e tem feito algo né! a
gente tem feito como a maioria das escolas faz, a gente ainda usa um
percentual pras avaliagcdes e a gente soma e divide, s6 que a gente ndo usa
aquilo assim como regra, o professor vai conversar né, de repente o aluno
foi melhor aqui, foi melhor ali, mas ele tem condi¢cdes de acompanhar, e ai é
feito o consenso, mas a gente ainda utiliza os percentuais, soma e divide,
(...) uma média na area, a gente faz assim, ndo encontramos ainda uma
solu¢do melhor. (E11-CP-E)

ndo tem como a gente avaliar de forma integrada, interdisciplinar, se a
gente ndo tem um ensino interdisciplinar né, ai tu chega la no final do
trimestre, faz uma prova integrada ou até mesmo a gente trabalha durante o
trimestre as avaliagfes separadas e chega no final e faz uma avalicdo
integrada, eu acho que dai isso foge um pouco né dessa questdo da
integracdo curricular, entdo eu vejo dessa forma. (E10-PEM-E)

Por outro lado, uma parte dos professores relata a realizacdo de um processo
avaliativo bem diferente desse que se apresentou até aqui; esses professores tem
uma compreensdo de que a avaliacdo € um processo continuo e que a expressao
dos resultados da aprendizagem por conceitos deve exigir mudancas na propria
forma de realizacdo da avaliacdo, ndo a transformacéao de notas em conceitos, e que
a construgao de consenso nas areas nao pode ser feito por uma média, porque “nao
se faz média de letras” (E19-CP-E).
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A compreensdo que esses professores apresentam parece ser uma
construcdo pessoal/profissional, compartilhada, no maximo, com uma parte dos
colegas de sua escola, o que justifica as diferencas nos depoimentos de professores
de uma mesma unidade escolar, por exemplo. Assim, as formas de realizar o
processo avaliativo da aprendizagem dos alunos parecem ser aspecto que depende
muito mais do professor, de suas caracteristicas profissionais (0 que traz de sua
formacdo, de sua experiéncia profissional, de suas convic¢cbes sobre os processos
de ensino/aprendizagem/avaliacéo, etc), do que de outros fatores, como as formas
de organizacdo desse processo em cada escola. Podemos suspeitar, inclusive, que
esses professores jA possuiam praticas docentes diferentes das consideradas

“tradicionais”. Vejamos alguns depoimentos dos professores:

a avaliacdo é por conceito, e nds, eu e a [nome], a gente pensa que a
avaliagdo é continua, tu ndo avalia o aluno pela nota de uma prova, acho
que tu pensa a mesma coisa né? [pergunta para a outra professora] A gente
faz trabalhos, a gente faz debates, seminarios, enfim, tu entrou na sala de
aula, tu ta avaliando tudo, a avaliacdo € continua, é todos os dias, as vezes
vocé ndo vai bem numa prova, mas vocé é um excelente aluno, vocé faz
tudo, vocé faz os trabalhos, vocé faz as atividades propostas, entdo, a
avaliag8@o hoje ndo é s6 uma nota quantitativa, (...). (E16-PSI2-EC)

nés temos trabalhado por area do conhecimento e por conceitos, é muito
interessante isso... €... com o perddo da expressdo, é muito louco, porque,
por exemplo, & na nossa area de... eu sou da area das humanas né, a
gente consegue fazer... transcender a coisa de tal forma (...) eu ndo consigo
mais saber que eu vou dar 6,1, ndo ele é 61, ele ndo é 59, essas
coisinhas.... o limite da matematica j& me apavora, e eu ja nao consigo
mais, eu ndo sei se a experiéncia da gente no EJA, que a gente ja vem
trabalhando o aluno como um todo, e assim, nas “humanas” a gente tem
trabalhado, a gente tem conseguido, a maioria dos colegas, sair da
quantitativa, (...) [porque] o nUmero nado representa, a gente tem conseguido
esse avanc¢o, acho que assim, acho que isso é muito legal, isso € muito
bom, e até o pacto, tem trabalhado isso, bom, ta bem bom, tem ajudado.
(E12-PSI2-E)

a gente se relne bastante! A gente senta na mesa... nés fazemos...
comegamos por area, cada area se relne e ai a gente comeca a conversar
aluno por aluno, sobre as atividades que a gente fez, aqueles que a gente
vé que tem mais dificuldade, como ele € com uma, como é com outra, 0 que
ele ta fazendo e o que ndo ta fazendo. Ai depois a gente passa pro grande
grupo, a gente comega a ver com as outras né. Sdo horas interminaveis de
reunido (...) os argumentos, a argumentacdo de cada um, por exemplo, eu
concordo com fulana, eu argumento, dai vem a outra e argumenta a favor,
ai tem a outra que argumenta contra e faz a gente ver o outro lado, entéo,
essas argumentagfes, essa construgcdo conjunta... nés vamos chegar num
consenso (...). (E20-PSI1-E)

Mesmo parecendo uma construcao pessoal/profissional, ndo podemos ignorar
gue a cultura de cada escola também pode influenciar essas percepcdes dos

docentes. Neste sentido, concordamos com Thurler (2001) quando afirma que a
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maneira como cada professor recebe e considera as mudancas funda-se em uma
historia pessoal, que se diferencia tendo em vista a diversidade de itinerarios
pessoais e profissionais de cada docente. Porém, a cultura do estabelecimento
escolar contribui também para influenciar cada um de seus membros. Assim,
destacamos os esfor¢os que algumas escolas tém feito, ainda num ndmero pequeno
de escolas, para estudar a avaliacdo — afirmamos na primeira secéo que 05 escolas
relatam a realizacdo de discussfes mais amplas sobre a avaliacdo — o que pode
colaborar mais significativamente para as mudancas no trabalho docente de cada

professor:

no primeiro ano nos tinhamos a nota subentendida, nés tinhamos uma
escala pra nds: “ah de tanto a tanto vamos dar CRA, de tanto a tanto CPA,
CSA” (...) Agora a gente ndo usa mais, mas isso foi uma caminhada bem
lenta, de um ano pro outro, se desapegar daquilo ali, (...) a gente ainda ta
devagar, primeiro ano ndo aparecia nota, mas a gente tinha a tabelinha,
escondidinha, né, segundo ano a gente ja conseguiu se desfazer, (...) a
gente tem feito reunibes sobre isso, juntando a area e a area
desenvolvendo critérios pra todos eles, entendeu? a minha area e atua é a
mesma, entdo a gente tem 0s mesmos critérios, (...). (E01-CP-E)

Verificamos, ainda, que alguns depoimentos apontam diferencas nas formas
como o processo de avaliacdo é realizado pelos professores das diversas areas, ou
seja, depoimentos que atribuem as diferencas nas formas como cada um realiza a
avaliacdo a sua area de formacao, geralmente, sendo associada aos professores da
area de ciéncias naturais e da matematica uma visdo mais estreita da avaliacao.
Porém, acreditamos ser temerario sustentar essa afirmacdo pelas informacdes
coletadas.

Reafirmamos, entdo, que as novas formas de avaliacdo sdo praticadas de
modos distintos pelos professores de cada escola, uma vez que alguns realizaram
mudancas apenas superficiais, no discurso, mas ndo nas suas praticas avaliativas, o
que se percebe pela manutencédo da avaliagdo com caracteristica “tradicional” e pela
mera transformagéo da nota em conceito. Recordemos a frase da professora de SI
da escola E12, acerca dessas mudancas superficiais, sugerindo contradi¢coes entre
o pensado e o feito: “Teoricamente ta aqui o teu “CS”, mas eu sei a virgula que eu
calculei [a nota]”.

Assim, podemos dizer que houve alteracdo na rotina de realizacdo de
reunides e no inicio de um trabalho mais conjunto dos professores, no que se refere
a necessidade de estabelecimento de consenso nas areas sobre os resultados da

avaliacdo da aprendizagem dos alunos. Mas, no tocante as praticas avaliativas dos
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professores nota-se, novamente, uma cisdo entre um grupo de professores que
mantém essas praticas quase que inalteradas e os que assimilaram melhor as
mudancgas propostas e tem investido em novas formas de avaliagdo ou, ainda,
seguem realizando um processo avaliativo mais continuo e qualitativo, pois ja tinham
essa compreenséao sobre avaliag&o.

Ainda em relacdo a avaliacdo, os entrevistados apontaram mudancas na
postura dos alunos resultante do processo avaliativo. Novamente, ha uma
visivel separacao entre as visdes dos professores a esse respeito. Para um conjunto
de professores, a “nova” forma de avaliagao:

e Estimula o aluno a participar de todas as atividades didaticas propostas ao
longo do trimestre e desestimula a “decoreba”, uma vez que a avaliagao nao
ocorre apenas mediante prova, realizada ao final de cada etapa;

e Estimula o aluno a estudar de forma mais equilibrada para todas as
disciplinas, uma vez que o conceito da area sera elaborado a partir de analise
sobre sua aprendizagem em todas e em cada disciplina da area;

Por outro lado, ha um conjunto de professores para quem a “nova” forma de
avaliacao:

e Desestimula o aluno que estudava bastante para obter boas notas;

e Desestimula o estudo do aluno, pois ele acredita que sempre podera
recuperar seu desempenho em oportunidades futuras;

e Estimula o aluno a estudar de forma desequilibrada, “escolhendo” areas
curriculares nas quais se dedicar para ter desempenho satisfatério, enquanto
podera ter desempenho restrito em outra area, medida que ndo o reprovara
de série (por causa da Progressdo Parcial, que permite ao aluno com CRA
em uma area curricular 0 avanco para a sé€rie seguinte com recuperacao
paralela e concomitante).

Particularmente quanto ao primeiro item, temos uma observacao a fazer. Os
discursos que criticam o “nivelamento por baixo”, expresso em algumas falas, que
afirmam que a medida de ndo usar mais notas baixaria o nivel de estudo dos
“‘melhores” alunos, s6 revela uma coisa: a afirmagao, mesmo que implicita, de que a
funcdo da escola é primeiramente a selecdo e a competicdo! Estamos bem longe de

concordar com isso.
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Sem ignorar as dificuldades identificadas para realizagdo da “nova” avaliagao
— falta de tempo para realizacdo de acompanhamento da evolucdo da aprendizagem
dos alunos e de encontros regulares entre professores, falta de compreensao sobre
aspectos conceituais envolvidos no processo de avaliacao, resisténcia as mudancas
— podemos assumir que existe uma relacao entre as percepcgdes sobre avaliacéo e
formas de realizag&o do processo avaliativo que cada professor tem privilegiado e as
visbes que eles apresentam sobre as “posturas” dos alunos. E possivel afirmar, por
exemplo, que aqueles que relatam a realizacdo de um processo de avaliagcdo mais
continuo, com utilizacdo de instrumentos de avaliagdo diversos, de instrumentos
para acompanhar a evolucdo da aprendizagem dos alunos séo os que reconhecem
mudancas “positivas” na “nova” avaliagao, como aquelas apontadas anteriormente, e
mudancas “positivas” nas posturas dos alunos, como a participagao deles em todas
as atividades didaticas propostas ao longo do processo de ensino e o estudo mais
equilibrado para todas as disciplinas.

Por outro lado, ndo podemos ignorar que a tradicdo das provas, como
instrumentos avaliativos, e das notas, como medida do desempenho, ndo fazem
parte s6 do imaginario dos professores sobre o que seja avaliacdo, mas também do
dos alunos, que durante toda vida escolar foram submetidos a essas praticas
avaliativas. Portanto, parece natural que eles também apresentem resisténcia as
mudancas e tenham dificuldades para saber como “agir” num sistema em que a nota
deixa (ou deveria deixar) de ser instrumento de controle. Assim é que, absorvendo
aos poucos as mudancas na avaliacdo, mas ainda submersos numa cultura de
“participacao pela nota”, alunos e professores tentam aprender a desenvolver cada
um seu trabalho. Os professores incluindo novos instrumentos de avaliacéo,
mantendo a prova. Os alunos negociando sua participacdo nas atividades: “vale
nota?’, ‘sim, vale nota’, a gente s6 tem esse recurso né (risos), se eu vou dizer assim
‘ndo, tem esse negdcio de CSA, ndo uma [disciplina] soma com a outra... Nao, vale
nota’ (E20-PSI1-E)

Além disso, da forma como tem sido realizada a progressao parcial,
lamentavelmente, tem se caracterizado como medida que empurra os alunos para o
ano seguinte, sem conseguir resolver suas dificuldades de aprendizagem enquanto

eles seguem na série seguinte:

ele reprovou no primeiro ano, passou para o segundo, e ele continua com
aquela dificuldade, eu nédo consigo sanar a dificuldade anterior porque tenho
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pouco tempo, (...) 0 que que aconteceu? eles reprovaram no primeiro, eles
ndo conseguem acompanhar o segundo (...) noés professores a gente tem
uma carga horaria alta ali, a grande maioria dos professores tem assim oh,
15, 16 horas-aulas, ndo tem como acompanhar o aluno no turno oposto, ai
tu da trabalhos né, porque a gente da trabalhos, os alunos ou copiam de
outro colega ou pagam professor particular pra fazer, € o que eu tenho
recebido, trabalhos prontos que tu vé que nao foi ele que fez né, entdo eu
vejo assim que é um ponto negativo, (...). (E18-PEM-E)

Existem outros depoimentos semelhantes a esse que sugerem que, da forma
como tem se realizado, de fato o tdo propalado risco de “aprovagdo em massa’,
motivo que alguns professores apontavam para resistir as mudancas na avaliacéo,
pode estar ocorrendo, j& que os professores ndo tém condi¢cdes de acompanhar os
alunos, paralelamente ao desenvolvimento das aulas da série seguinte em que o
aluno se matriculou, para recuperacdo das dificuldades de aprendizagem que ele
apresentava. Assim, o aluno apenas acumula deficiéncias em termos de
aprendizagem. Isso, em alguns casos, tem levado professores que apesar da visao
mais ampla acerca da avaliacdo, apesar de ndo a entenderem como instrumento de
controle, acabam mostrando-se favoraveis a reprovacdo, visto que ndao encontram
condicbes adequadas para recuperar a aprendizagem do aluno durante a
progressao parcial. Sabemos que certificacdo sem aprendizagem é tao probleméatico
guanto a reprovagao, porque exclui da mesma forma, se ndo na escola, fora dela.
Luiz Carlos de Freitas alerta para esse problema, utilizando-se do conceito de
eliminacdo adiada, referindo-se as novas formas de exclusdo que atuam por dentro
da escola, adiando a eliminacédo do aluno (FREITAS, 2007). Acacia Kuenzer, por
seu turno, refere-se a inclusdo excludente, estratégias de inclusdo nos diversos
niveis e modalidades da educacdo escolar aos quais nao correspondam o0s
necessarios padroes de qualidade que permitam a formacdo de identidades
autbnomas intelectual e eticamente (KUENZER, 2005).

Um conjunto grande de professores (25) referiu mudancas nas posturas
dos alunos, resultante da sua participagcdo nas atividades de SI. Esses
professores identificam uma maior autonomia/protagonismo dos alunos na
aprendizagem/construgdo de conhecimento, maior interesse com 0S assuntos
tratados, maior envolvimento dos alunos com a escola, melhorias na capacidade de
expressdo oral dos alunos e maior capacidade critica e reflexiva dos alunos.

Vejamos alguns depoimentos que ilustram essa categoria:

os alunos se tornaram, como € que eu vou te dizer assim, pessoas mais
comunicativas, mais abertas ao dialogo (...) a grande mudanga que
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aconteceu foi dar, com o seminario integrado, espago pra esse aluno se
manifestar, (...) ele abriu espaco de um dialogo maior, (...), esse espago pra
o aluno ter esse momento de falar, de se comunicar, porque o aluno ainda
tem muito presente nele que ele entrou na sala de aula tem que ouvir e 0
seminario nao, ele abre espaco pra vocé também falar, vocé colocar, vocé
ndo € um mero assistente, (...) eles passaram de simples expectadores pra
também autores e atores, eles sairam do comodismo (...). Um aluno mais
participativo, um aluno que toma decisdes, um aluno que percebe mais, um
aluno que se posiciona mais, porque ele teve espaco pra fazer isso nessas
aulas, teve espaco, ele ndo foi um mero ouvinte como numa aula normal
gue normalmente 50 minutos que vocé tem que ouvir porque 0 tempo ta
correndo (...). (E03-PSI1-E)

houve uma melhoria do aluno, [ele] ta& mais independente, dele poder ser
mais participativo, ser mais critico, nessa parte assim dele poder ir 14 na
fonte, ver, buscar, comparar, discutir com o professor direto né, (...) ele vai
pesquisar, ele vem falar, ele vem... tem mais abertura agora, eu vejo isso.
(E15-PEM-E)

0 que me deixa muito feliz é ver o progresso dos alunos (...), a autonomia
gue é dada pra eles é incrivel... eles fazem as coisas; outra coisa que
melhorou bastante, nesse sentido, foi como ele séo responséveis por tudo,
a disciplina deles melhorou bastante (...) mudou muito a ideia que eles
tinham assim da escola, sabe? eles sdo autbnomos, eles sdo mais livres e
mais comprometidos com a escola. (E01-CP-E)

Eu vi a diferenca nos alunos né? A gente ve como eles eram antes e como
sdo agora, eles sdo criticos, eles opinam, (...) a gente ensina eles a
raciocinar, a gente instiga eles, a curiosidade deles, que eles busquem, que
eles tenham aquela vontade, que parta deles a vontade da mudanca. (...)
Uma maior autonomia, eu acredito que seja nesse sentido sim, autonomia
deles, que eles conseguem ver que sdo capazes, a gente tenta mostrar isso
ai pra eles. (E01-PSI1-E)

a movimentacgao dos alunos, quer dizer, tu ta “de-sen-ges-sando”... ndo que
eles estejam mais criativos, eles sempre foram, a gente que nunca escutou
isso, (...) eles tiveram mais autonomia, autonomia em fazer o seu
aprendizado, no seminério é bem claro isso, eles que constroem, eles que
escolhem, e tu € apenas... vai mediando a coisa, eu pelo menos vejo assim,
vejo essa mudanca, eles tdo mais felizes, e acho que a gente ta mais
sereno, eu pelo menos me sinto mais serena. (E12-PSI2-E)

tudo isso seria possivel num tempo normal, sem o seminario integrado?
N&o, sabe por qué? Porque ndo ha tempo para discutir, ndo ha tempo para
fazer féruns, ndo ha tempo para fazer pontos positivos, pontos negativos em
cima do mesmo assunto com aluno, ai o aluno adquire aquele senso critico,
se nao fosse 0 semindrio integrado ndo teriamos tanto tempo disponivel
para construir isso junto com o aluno. (E03-CP-GF)

No tocante ao envolvimento e ao interesse dos alunos pela escola, também o

sentimento deles foi mencionado: “eles tdo mais felizes” disse a professora E12-

PSI2-E, ou

a alegria que tu vé no olho dele no momento que tu fala de um tema que lhe
interessa, eu acho que essa € uma questdo bem importante de se falar,
porque antes tu via o0 aluno l& no canto e tu entrava na sala e ele nem ai;
hoje, tu entra ele ja4 pergunta: "o que nds vamos falar na aula hoje
professora?”, entdo, ja ta ganhando o aluno ali né. (E16-PSI2-EC)
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Importante notar que esses professores se referem, basicamente, & postura
dos alunos nos Seminérios Integrados, postura que ndo se observa, do ponto de
vista deles, nas demais disciplinas. Isso fica claro nas falas dos professores: por
exemplo, quando um deles afirma que os alunos, no espaco do Seminario Integrado,
nao foram meros ouvintes, como costumam ser em uma "aula normal”. Na chamada
"aula normal" o aluno costuma ter a postura de ouvinte e ele assume essa postura
porque ela Ihe € imposta por um professor preocupado com o0 tempo que esta
"correndo”, e com o0 conteudo que precisa ser "vencido". O aluno também aceita
essa postura porque compartilha de uma visao geral de senso comum que entende

gue, na escola, "professor fala e aluno ouve":

(...) meu outro aluno, do primeiro ano, falou assim: “professora, a senhora
acha que é facil a gente ficar falando”, ele falou, (...) “a senhora acha muito
fécil ficar propondo, dizendo que a gente tem que falar o que a gente pensa
e pesquisar, falar o que pensa, a senhora acha muito facil isso”. (...) “nos
passamos a vida inteira, professora, ouvindo que aluno ouve e escreve 0
que o professor fala, agora a senhora chega ai com essa ideia e quer que a
gente fale, ah eu ndo aguento isso” (E20-PSI1-GF)

A obstinacdo de professores em “vencer’” todos os conteudos parece ser
motivada pelo desejo de manutencdo da funcdo propedéutica do Ensino Médio,
preparatéria para os exames vestibulares de ingresso ao ensino superior.

Um grupo menor de professores (08) reconhece mudancas no tocante as
relacdes entre escola e comunidade, percebendo possibilidades de articulacbes
mais efetivas entre elas, porém restritas no ambito do desenvolvimento das
atividades de Seminario Integrado. Eles apontam o maior conhecimento sobre a
comunidade e sobre a realidade dos alunos e o maior envolvimento dos alunos com
a comunidade, o que se d& pela realizacdo dos projetos de pesquisa escolar, no

ambito dos SI.

Ali [no Seminario Integrado] vocé trabalhou o que é uma pesquisa, vocé foi
a campo, vocé foi ver, vocé foi a procura de pessoas pra responderem
questionario pra ti, vocé foi ver que a partir... pesquisa se faz a partir de um
pequeno problema, que problema vocé tem na comunidade? A partir disso
vocé busca uma solucdo, e vocé sO vai buscar uma solu¢éo... vocé vai
gostar daquilo que tem significado pra ti e na questdo do seminario
integrado o aluno percebeu que o seminario trabalhou com coisas
significativas da vida dele mesmo, ndo eram questdes distantes, s6
conceituais, (...) quando que se fez isso [antes]? Nunca. (...). (E03-PSI1-E)

é fazer o aluno olhar pra fora da escola, do lugar [de] onde ele vé (...) [a]
sociedade, é olhar pra |, identificar aquilo que aflige, [a] problemética que
tem, trazer isso pra ca [pra escola], discutir, ver solucdes, pra ele [0 aluno]
ser um agente de transformacéo, pra quando ele voltar ali pro seu cotidiano
ele ter nocéo de onde ele ta pisando e ter no¢cdo de que ele tem autonomia
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e que ele pode modificar, comecar pelas coisas mais reais que estdo a sua
volta e que ele seja uma pessoa... um cidaddo mesmo, que participe (...).
(E20-PSI1-E)

A ideia que comeca a ser manifestada por esses professores parece ancorar-
se na preocupacdo com uma formacgdo integral dos jovens, oposta a formacao
unilateral, focada apenas na transmissdo dos elementos conceituais das areas
disciplinares. Uma formacédo que privilegie o desenvolvimento das dimensdes ética,
estética, historica, cultural do ser humano, que permita o direcionamento do olhar
para a comunidade escolar, para a sociedade, entendendo que a "vida escolar" e a
"vida cotidiana” ndo sdo dois extremos opostos de um continuum, mas aspectos
interligados que podem ser mais bem explorados se os muros fisicos da escola ndo
se tornarem também muros simbdlicos que impecam relacfes proveitosas entre
escola e familia, escola e sociedade.

Em relagdo a Formacdo Continuada de Professores, duas coordenadoras
mencionaram o aumento das ac¢des de Formacdo Continuada de Professores
promovidas e realizadas nas escolas, gracas as verbas recebidas para esse fim, o
gue exige uma maior atuacao da coordenacao na organizagado e no desenvolvimento

dessas acdes nas escolas:

a minha rotina ela ja tinha um foco pra formagéo dos professores, com o
ensino médio politécnico entdo... dobrou e agora com o pacto mais ainda
(E01-CP-E)

Em sintese, as mudancas mais significativas decorrentes do processo de
implementagédo da PREM/RS, identificadas na quase totalidade das escolas de
nossa amostra, sdo aquelas realizadas no trabalho da coordenac¢édo pedagdgica, na
rotina de realizacdo de reunides e no inicio de um trabalho mais conjunto dos
professores, no que se refere a necessidade de estabelecimento de consenso nas
areas sobre os resultados da avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

Também obtivemos relatos consistentes que afirmam a realizacdo de
mudancas nas praticas docentes, nas atitudes/posturas/visdes de professores, na
metodologia de trabalho, numa maior preocupacdo com a aprendizagem dos alunos
e na adogdo de uma abordagem menos conteudista, bem como iniciativas de
professores para mudar os critérios e o0s instrumentos avaliativos, 0s quais
entendem que a avaliagdo € um processo continuo, que a expressao dos resultados

da aprendizagem por conceitos deve exigir mudancas na forma de realizacdo da
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avaliacdo. Além disso, h& diversos relatos sobre mudancas nas posturas dos alunos,
resultante da sua participacéo nas atividades de Sl.

Porém, essas mudancas convivem ao lado das rotinas habituais (THURLER,
2001), pois os professores também afirmam (1) que muitos colegas ndo modificaram
sua pratica docente, que as mudancas nas praticas dos professores ndo sao
significativas e que atividades com carater mais “interdisciplinar” e “contextualizado”
sdo pouco frequentes e realizadas como adicionais/complementares; (2) que um
grupo de professores mantém suas praticas avaliativas quase que inalteradas,
utilizando-se de alternativas como transformacéo da nota em conceito e utilizacdo de
escala numérica associada aos conceitos; (3) que as mudancas dos alunos se
referem, basicamente, a postura deles nos Seminarios Integrados, postura que nao
se observa nas demais disciplinas; (4) que o curriculo continua sendo organizado,
fundamentalmente, a partir da l6gica interna das disciplinas e a partir das exigéncias
dos exames vestibulares, incluindo o ENEM.

4.4. AproximacOes e afastamentos entre prescricdes/orientacdes presentes na
PREM/RS e acOes desenvolvidas pelas Escolas para organizacao e
desenvolvimento do trabalho escolar (42 questao de pesquisa)

Nossa intencdo com essa questdo de pesquisa é explicitar os deslocamentos
de significado que se produziram nas escolas a partir do processo de
implementacdo no contexto da pratica da Proposta de Reestruturacao Curricular do
Ensino Médio elaborada e apresentada pela SEDUC/RS. Nosso pressuposto € o de
gue a percepcdo dos sujeitos sobre a proposta, as formas como recebem e se
apropriam dela e de suas orientacbes, 0s processos de reinterpretacdo que
realizam, afetam a producéo de significados e a incorporacédo das orientacfes nas
suas praticas. O que vimos analisando até aqui, particularmente as dificuldades
enfrentadas pelas escolas para implementacdo da proposta, caracterizam-se como
elementos que condicionam as percepcdes, apropriacdes, ressignificacdes dos
sujeitos e podem ser consideradas causadoras dos deslocamentos verificados.

Os significados particulares produzidos sobre a PREM/RS ora aproximam-se,

ora afastam-se das proposi¢des originais (SILVA, 2014), dai nosso interesse em
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compreender tais aproximacdes e afastamentos, entre as prescricbes presentes na
proposta e as acdes desenvolvidas nas escolas para sua implementacao.

Como ja vimos, a apresentacdo da proposta pela SEDUC/RS ocorreu por
meio do documento “Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico e
Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio - 2011-2014”. Dentre os
mecanismos de difusdo, simbdlicos e materiais (LOPES, 2002), adotados pela
secretaria para produzir uma retérica favoravel as mudancas projetadas estédo
diversas iniciativas de formacdo especialmente dirigidas para as equipes diretivas
das escolas pertencentes a Rede Estadual, bem como noticias veiculadas por meio
do sitio da secretaria. Porém, nosso entendimento € o de que o documento
“‘Regimento Escolar padrédo para o Ensino Médio Politécnico”, elaborado pela
secretaria e aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo (parecer 310/2012),
constitui-se como um dos mais relevantes instrumentos utilizados pela secretaria
para produzir essa retorica favoravel as mudancas esperadas. Justificamos esse
entendimento porque, na medida em que o Regimento elaborado a partir de
embasamento na Proposta torna-se padronizado para utilizacdo por todas as
escolas — e os relatos déao conta de que elaborar um Regimento diferente daquele
“padrao” tornava ineficiente a tentativa da escola de aprovacdo do documento pela
SEDUC, a qual era solicitada a refazé-lo conforme o “padrdo” — entédo, nao realizar
ou nado efetivar o que esta ali apresentado significaria um descumprimento as
normas estabelecidas num documento da prépria escola. Cabe ainda observar aqui
que, na medida em que os Regimentos das escolas precisaram ser elaboradas tal
qual o “padrdo”, segundo relatos dos professores, percebe-se afastamento em
relacdo ao alerta do Conselho Estadual de Educacéo, por meio do parecer 156 que
autorizou a implantacdo da proposta, quando afirmou que o Regimento Padréo
deveria ser considerado "provisorios e passageiros — aplicaveis somente durante o
ano de 2012 — n&do se caracterizam como regimentos-padrdo stricto sensu. Assim, €
de permitir sua utilizagdo em carater emergencial e transitorio, sem fornecer-lhes
status definitivo, como regimentos” (RIO GRANDE DO SUL, 2012, p.6).

Mas, mais uma vez, €& importante lembrar que processos de
recontextualizacdo sao inerentes ao processo de circulacdo de textos (BERNSTEIN,
1996; LOPES, 2002).

Por isso, fizemos uma analise dos dois documentos mencionados,

identificando as prescricoes/orientacbes presentes — relativamente aos aspectos
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organizagdo curricular, estrutura curricular do Ensino Médio, orienta¢des
metodoldgicas, avaliagdo, Seminério Integrado — e confrontamos com as acdes
identificadas em nosso estudo como realizadas nas escolas para implementacao da
PREM/RS. Uma sintese dessa analise € apresentada a seguir.

O documento de apresentacdo da Proposta Pedagodgica para o Ensino Médio
Politécnico sinaliza que a politecnia se constitui como principio organizador do
Ensino Médio. Segundo o documento, isso significa, do ponto de vista da
organizacdo curricular, a selecdo e organizacdo dos contetdos a partir da pratica
social, a primazia do significado social do conhecimento sobre critérios inerentes a
disciplina e a primazia da qualidade da relagdo com o conhecimento sobre a
guantidade de conteudos. Ainda em relacdo a organizagao curricular, o documento
enfatiza que as praticas sociais devem ser origem e foco do processo de
conhecimento da realidade, que o saber popular se constitui como ponto de partida
para a producdo de conhecimento cientifico e, entdo, para ter significado, o
conhecimento cientifico deve estabelecer dialogo com os individuos, levando-os a
superar o senso comum (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Nossa andlise evidenciou que as programacdes curriculares das disciplinas
tém tido poucas alteracdes; as raras iniciativas de mudanca ocorrem no sentido de
maior “contextualizagdo” do curriculo, entendida genericamente como “aplicagao”
dos contetdos na vivéncia cotidiana dos alunos — e nesse sentido, aproximando-se
mais do conceito de contextualizacdo presente nos Parametros Curriculares
Nacionais — bem como organizacdo de planos de estudo por eixo tematico, ou
organizacdo de algumas atividades baseadas no assunto desenvolvido no Sl. Vimos
gue ha mais continuidade do que mudancga, principalmente, no sentido de
manutencdo do curriculo baseado em programas pré-estabelecidos por instancias
externas a escola (listagens de exames vestibulares e, cada vez mais presente, do
ENEM).

Assim, a sele¢cdo e a organizagcdo dos contetdos das disciplinas escolares,
componentes das areas curriculares, continuam priorizando basicamente critérios
baseados na sua logica interna, enquanto que, da parte de alguns professores,
comeca a existir uma maior preocupacdo com a aprendizagem dos alunos e com a
adocdo de uma abordagem menos conteudista. No ambito do Seminério Integrado,

por outro lado, percebemos uma maior aproximagdo com a orientagédo de organizar
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contelidos a partir da realidade vivida pelos alunos, j& que os projetos de pesquisa
escolar sao definidos a partir do interesse dos alunos.

Quanto as orientacdes relacionadas a questbes mais estruturais do curriculo
do Ensino Médio, aparece a ampliacdo da carga horaria para 3000 horas (1000
horas anuais) e a perspectiva de articulagdo de uma formacao geral a uma parte
diversificada, essa ultima “vinculada a atividades da vida e do mundo do trabalho,
gue se traduza por uma estreita articulacdo com as relacdes do trabalho, com os
setores da producéo e suas repercussdes na construcdo da cidadania, com vista a
transformacao social, que se concretiza nos meios de producédo voltados a um
desenvolvimento econdmico, social e ambiental, numa sociedade que garanta
qualidade de vida para todos”. Em termos de relagcao parte geral/diversificada, ficou
estabelecida assim, respectivamente: no 1° ano 75%/25%, no 2° ano 50%/50%, no
3% ano 25%/75% (RIO GRANDE DO SUL, 2011)

Em primeiro lugar, a opg¢ao por vincular as “atividades da vida e do mundo do
trabalho” apenas a parte diversificada delega somente ao trabalho ali desenvolvido a
necessidade de abordar essas questdes, ao passo que “desobriga” a vinculagao do
trabalho realizado na parte geral a essas atividades. O Seminario Integrado, entao,
ao mesmo tempo que conta na carga horaria da parte diversificada ficou incumbido
de ser o articulador dos dois “blocos do curriculo”. Formalmente, soma-se a ele, na
contabilizacdo da carga horaria da parte diversificada, ensino religioso e lingua
estrangeira moderna. Porém, essa divisdo — parte geral, parte diversificada — tornou-
se uma organizacdo apenas formal e acabou sendo transformada em outra:
“Seminario Integrado” de um lado e demais disciplinas do curriculo de outro. Nesse
sentido, as porcentagens apresentadas na proposta para estipular a relacdo entre
parte geral/diversificada ao longo dos trés anos do ensino médio acabaram sendo
subvertidas. Nossa hipotese € que a formalizagdo da divisdo Seminario
Integrado/demais disciplinas e a resisténcia dos professores a reducao ainda maior
das cargas horarias das disciplinas, que seria necesséaria para efetivar tal
organizacdo, foram fatores que contribuiram para essa mudanca e esse recuo da
SEDUC/RS, que decidiu manter as 3 horas-aula semanais para S| em todas as
séries do Ensino Médio. Além, é claro, das dificuldades da prépria SEDUC no
sentido de definir claramente o que significaria, no terceiro ano por exemplo, 25% de

parte geral e 75% de parte diversificada.
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Formalizada a divisdo Seminéario Integrado/demais disciplinas, o papel do
semindrio como articulador também se perdeu. A partir desse movimento de
recontextualizacéo, consolidou-se, entdo, uma forma de trabalho que “no lado” das
disciplinas, basicamente, € uma continuidade do que acontecia no Ensino Médio
tradicional, caracterizada pelo trabalho disciplinar, com poucas articulagbes nas
areas e entre as é&reas. As articulagbes, quando ocorrem, se dao mediante
realizacdo de projetos planejados e desenvolvidos conjuntamente por professores
de uma mesma area curricular, porém, eles tém carater adicional (se somam ao
trabalho realizado por cada professor em sua disciplina) e tém duracdo bem
determinada. Na “parte diversificada” consolidou-se o desenvolvimento de projetos
de pesquisa escolar no ambito do Seminario Integrado.

Em termos de planejamento do curriculo, o documento “Regimento escolar
padrao” apresenta os planos de estudos como construcdes coletivas do curriculo
desenvolvidos em consonancia com o PPP da escola, os quais devem contemplar
as areas de conhecimento da base nacional: formacéo geral e parte diversificada e
suas respectivas cargas horarias. O plano de trabalho do professor integra o PPP da
escola, organizando o processo de ensino e aprendizagem em sala de aula, orienta
e direciona o trabalho docente, permitindo uma avaliacdo do processo de
aprendizagem, pressupfe a reflexdo sistematica da pratica educativa e implica no
registro escrito e sistematizado do planejamento do professor (RIO GRANDE DO
SUL, 2012). Decorrente da andlise realizada, identificamos ac¢des relacionadas a
reelaboracdo de documentos oficiais da escola, incluindo planos de estudo/planos
de trabalho, nas falas de apenas 07 professores.

Quanto a organizacdo dos Sl, encontramos também deslocamentos ou
afastamentos entre o prescrito e o realizado. No documento de apresentacdo da
proposta, encontramos que a coordenacao dos trabalhos de Sl deve ser do coletivo
dos professores e exercitada de forma rotativa para oportunizar que todos se
apropriem e compartilhem do processo de construgéao da organizacao curricular (RIO
GRANDE DO SUL, 2011). Porém, as contingéncias para a implantacdo do Sl, em
termos administrativos, exigiram que tal espaco fosse incluido formalmente como
uma disciplina escolar, sob a responsabilidade de um unico professor em cada
turma de Ensino Médio, cada professor podendo assumir, no maximo 6 horas-aula

de Sl em cada escola, ou seja, duas turmas.



247

O engessamento do sistema, portanto, acabou favorecendo uma
ressignificacdo do SI: de espago proposto para enfrentar uma organizagao
rigorosamente disciplinar do curriculo do Ensino Médio, acabou ele proprio
constituindo-se como disciplina isolada. E claro que para consolidar tal
ressignificagdo diversos fatores colaboraram: as contingéncias do sistema, as
resisténcias para mudancgas na estrutura curricular do Ensino Médio, a falta de
compreensao sobre o papel do Sl, a formacao precaria fornecida pela SEDUC,
insuficiente para garantir tal compreensao, as dificuldades para organizacdo e
realizacdo de encontros entre o coletivo de professores para planejamento conjunto
das atividades de SlI, as resisténcias de professores a realizagdo de trabalho
coletivo.

Assim é que os trabalhos de S| acabaram se efetivando com pouca ou
nenhuma articulagdo com as areas curriculares. Os assuntos trabalhados nos
projetos desenvolvidos no SI, escolhidos pelos alunos, ndo tém mobilizado um
trabalho interdisciplinar em articulagdo com as demais disciplinas e a organizacao de
atividades direcionadas para os assuntos de Sl, realizadas nas disciplinas, ocorrem
episodicamente, para atender pedidos do professor de Sl ou dos alunos.

No documento orientador, relativamente ao Sl, encontramos também que um
percentual da carga horéaria dos professores — um de cada area curricular, deve ser
destinado para acompanhamento do desenvolvimento dos projetos produzidos nos
seminarios integrados (RIO GRANDE DO SUL, 2011). No ano de 2013, houve
iniciativa de direcionar parte da carga horéaria de algumas disciplinas para realizar tal
acompanhamento. Mas, o que ficou denominado como “portugués/SI”, por exemplo,
em geral, ndo significava, na pratica, nada mais do que outro periodo utilizado pelo
professor de lingua portuguesa para trabalhar assuntos da disciplina lingua
portuguesa. Por causa disso, a acdo ndo chegou a perdurar por um ano letivo
inteiro.

Portanto, consolidou-se a seguinte realidade: o Sl e as demais disciplinas
ocorrem basicamente paralelos um ao outro, no sentido mesmo dado pela
geometria: ndo se cruzam, nao tem ponto comum.

As orientacdes para organizacdo do Sl também incluem a elaboracdo dos
projetos a partir de pesquisa sobre uma necessidade ou problema, dentro dos eixos
tematicos transversais (RIO GRANDE DO SUL, 2011). A esse respeito, foram

mencionadas as pesquisas denominadas “sécio-antropoldgicas”, destinadas a
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estudar a realidade para identificar as situacbes a serem consideradas para
definicAo dos assuntos. Apesar dos relatos de dificuldades para conseguir fazer
essa identificacdo a partir desses estudos, pode-se dizer que os projetos tém partido
de situacbes consideradas de interesse dos alunos, sem necessariamente
integracdo com 0s eixos teméaticos transversais sugeridos no documento. Porém,
uma limitacdo que temos percebido é a dificuldade para articulacdo dos interesses
dos alunos com as percepcdes dos professores sobre o que se constitui como
demanda de aprendizagem. Por causa dessa dificuldade, por exemplo, os temas,
em geral, sdo escolhidos por cada grupo, de modo que um professor de Sl precisa
trabalhar com varios temas diferentes em uma mesma turma, 0 que acaba se
configurando como mais um fator que inibe as possibilidades de articulacdo com os
professores das demais disciplinas. Algumas vezes, verificamos uma espécie de
“articulacdo isolada”, ou seja, quando um grupo de alunos procura o professor de
alguma disciplina para solicitar algum tipo de auxilio para realizacdo de seus
projetos de Sl, tendo em vista proximidade com aquela disciplina. Isso costuma
acontecer fora das aulas e ndo representa modificacbes no trabalho que aquele
professor realiza na turma em sala de aula.

Considerando, agora, questdes metodologicas do trabalho dos professores,
identificamos orientagbes no documento para a realizacdo de um trabalho com
caracteristicas interdisciplinares. Neste sentido, se estabelece que “a
interdisciplinaridade se apresenta como um meio, eficaz e eficiente, de articulagéo
do estudo da realidade e producdo de conhecimento com vistas a transformacéao.
Traduz-se na possibilidade real de solugédo de problemas, posto que carrega de
significado o conhecimento que ir4 possibilitar a intervencdo para a mudanca de
uma realidade. (...) Tem como objetivo, numa visdo dialética, integrar as areas de
conhecimento e o mundo do trabalho” (RIO GRANDE DO SUL, 2011). No plano do
realizado, identificamos iniciativas de alguns professores para elaboracdo de
planejamentos conjuntos fora do Sl. Nesse caso, professores reunidos por area
curricular organizam o que denominam de “projetos”, para implementacdo em suas
disciplinas, buscando alguma aproximacao dos conteudos das estruturas conceituais
das suas disciplinas escolares de atuacdo para tratamento de algum assunto.
Apesar de nao ocorrer com tanta frequéncia e de serem “projetos” com uma duragao
bem determinada, acreditamos que essas iniciativas sinalizam alguma mudanca em

direcdo a abordagens menos fragmentadas e com carater interdisciplinar.
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Quanto a definicdo da pesquisa como principio pedagdgico, se explicita que
“a pesquisa € o processo que, integrado ao cotidiano da escola, garante a
apropriacdo adequada da realidade, assim como projeta possibilidades de
intervencao. Alia o carater social ao protagonismo dos sujeitos pesquisadores. (...) A
pesquisa escolar, motivada e orientada pelos professores, implica na identificacao
de uma duvida ou problema, na selecdo de informacfes de fontes confiaveis, na
interpretacdo e elaboracdo dessas informacdes e na organizacédo e relato sobre o
conhecimento adquirido” (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

A esse respeito constatamos a existéncia de dois itinerarios bem distintos no
trabalho docente: no ambito do desenvolvimento do Seminéario Integrado, a
realizacdo de pesquisas constitui a orientagdo metodologica privilegiada pelos
professores; enquanto isso, no desenvolvimento das demais disciplinas ndo ha,
praticamente, interferéncia da orientacdo para utilizacdo de pesquisa na metodologia
de trabalho dos professores. Mesmo aqueles professores que sao responsaveis por
Sl ndo levam para a pratica na sua disciplina de atuacdo a metodologia de pesquisa.

O documento “Regimento escolar padrao” (RIO GRANDE DO SUL, 2012)
aponta que a “Pesquisa pedagogicamente estruturada e praticada através de Projeto
Vivencial possibilita a constru¢cdo de novos conhecimentos e a formacdo de sujeitos
pesquisadores, criticos e reflexivos no cotidiano da escola, oportunizando a
apropriacdo adequada da realidade, projetando possibilidades de intervencéo
potencializada pela investigacdo e pela responsabilidade ética. Além disso, a
pesquisa oportuniza ao educando a exploracdo de seus interesses e 0 exercicio da
autonomia, ao formular e ensaiar projetos de vida e de sociedade”. Dessas
orientacdes, constatamos que s6 o0 nome ndo tem sido utilizado. O nome Projeto
Vivencial apareceu em apenas uma entrevista para fazer referéncia ao projeto de
pesquisa escolar realizado no SI. Por outro lado, a realizacdo de projetos de
pesquisa no ambito dos Sl tem sido apontada pelos professores, como ja vimos,
como determinante para mudancas de postura dos alunos, os quais tem se tornado,
segundo eles, mais criticos e reflexivos. Além disso, o Sl costuma ser mencionado
COmo espaco para exercicio da autonomia dos alunos, o que ndo ocorre nas demais
disciplinas.

Em relacdo as orientacbes para realizacdo da avaliacdo o documento de
apresentacdo da PREM/RS traz sinalizagbes pouco claras sobre como se

operacionaliza a “avaliagdo emancipatéria”. Sua proposigao é justificada na medida
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em que ‘“reafirma a opgao por praticas democraticas em todas as instancias das
politicas educacionais”. Acrescenta-se que “a avaliacdo emancipatoria insere-se no
processo educacional como o eixo fundamental do processo de aprendizagem, nao
somente porque parte da realidade, ou porque sinaliza os avanc¢os do aluno em suas
aprendizagens, como também aponta no seu processo 0S meios para superagao
das dificuldades, (...)". Para tal, se estabelece a necessidade de incorporagdo de
novas praticas avaliativas e de abandono da pratica da avaliagdo como instrumento
autoritario do exercicio do poder, como funcdo de controle, na explicitacdo da
classificacao e da sele¢éo (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Para alguns professores a “nova” avaliagédo, por exigir um acompanhamento
continuo da aprendizagem dos alunos, ao longo do processo de ensino, fornece
melhores indicadores sobre os avancos dos alunos, em clara aproximacdo as
orientacdes do documento. Além disso, h& professores que estdo modificando os
instrumentos de avaliagdo e utlizando formas de acompanhar a evolugdo da
aprendizagem dos alunos ao longo do processo de ensino. Porém, ha professores
gue continuam privilegiando as provas como instrumento avaliativo e utilizam notas,
gue depois sao transformadas em conceitos. De qualquer forma, na cultura escolar
vigente, independente da forma de expressdo de resultado da avaliagdo, nota ou
conceito, o resultado ainda parece representar instrumento de controle sobre a
participacdo dos alunos.

No que diz respeito a expressao dos resultados obtidos pelo aluno orienta-se
para a utilizagdo de conceitos decorrentes de andlise em Conselho de Classe, no
qual, o coletivo dos professores, em interface com a auto-avaliacdo do aluno, apés o
planejamento, a execucao e a avaliacdo do trabalho das areas e do Projeto Vivencial
(SI) estabelecem, por consenso, a expressao do Resultado Final do Desempenho do
aluno, com a formulagédo: Construgdo Satisfatoria da Aprendizagem (CSA);
Construcéo Parcial da Aprendizagem (CPA); Construcdo Restrita da Aprendizagem
(CRA) (RIO GRANDE DO SUL, 2012).

Como ja vimos, a realizacao de conselhos de classe por area curricular ocorre
trimestralmente em todas as escolas de nossa amostra. Essas reunides passaram a
ser incluidas na rotina das escolas devido a necessidade de registrar a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos mediante conceitos por area curricular. Para expressar o
resultado da avaliagdo da aprendizagem dos alunos todas as escolas utilizam os

conceitos CSA, CPA e CRA, ainda que, em alguns casos, esse conceito derive da
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transformacdo de uma nota e da média das notas das disciplinas de cada area
curricular. Quanto a utilizacdo da auto-avaliagdo, houve raras mencdes pelos
professores, o que pode significar que ela tem sido pouco utilizada.

Além desses aspectos que definimos como critérios de analise dos
documentos — organizacdo curricular, estrutura curricular do Ensino Médio,
orientacdes metodoldgicas, avaliacdo, Seminéario Integrado — destacamos, pela
aproximacédo verificada com as acdes realizadas nas escolas, as referéncias a
formacao continuada e atribuicbes da coordenacao pedagogica.

Quanto a formacdo continuada — a ser realizada para propiciar o estudo,
discusséo e qualificacdo frente aos desafios cotidianos da escola, no seu processo
de construcdo pedagogica, com caracteristica sistematica, planejada, executada e
avaliada pela equipe diretiva e pelo coletivo da comunidade escolar — identificamos
nos depoimentos de apenas duas coordenadoras a mencgao a acdes de organizacéo
e de desenvolvimento de atividades de Formagdo Continuada de professores. O
maior incentivo da SEDUC/RS a realizacdo dessas acdes formativas nas proprias
escolas, como o fornecimento de verbas para custear encontros com convidados
externos, por exemplo, também foi mencionado por outros professores.

Na apresentacdo da estrutura pedagdgica e administrativa da escola, sao
identificadas, dentre outras, as seguintes atribuicbes da Coordenagcdo Pedagdgica:
assessorar os professores, individual e coletivamente no trabalho pedagdgico
interdisciplinar e na construcdo e reconstrucdo do planejamento curricular;
coordenar e participar da implementacdo da Proposta Politica Pedagdgica,
especialmente dos Seminarios Integrados, dos Planos de Estudo, dos Conselhos de
Classe levantando alternativas de trabalho coletivo; contribuir para que a avaliacéao
se desloque do aluno para o processo pedagdgico como um todo (RIO GRANDE DO
SUL, 2012). Essas atribuicbes sdo muito proximas das acdes que identificamos
como proprias do trabalho da coordenacgéo, como as a¢cdes de acompanhamento do
desenvolvimento do trabalho dos professores, apontadas por parte significativa dos
entrevistados. Grande parte dessas acOes refere-se ao acompanhamento que a
coordenacao pedagogica realiza especificamente sobre as atividades desenvolvidas
pelos professores de Seminario Integrado. Assim, ocorre uma atuagdo da
coordenacdo pedagoOgica mais proxima do trabalho pedagogico escolar, o que
significa uma mudanca no trabalho usualmente realizado pelo coordenador

pedagogico.
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Em uma outra direcéo, verificamos que as questdes mais “tedricas” sobre o
Ensino Médio Politécnico presentes nos documentos, 0s aportes conceituais sobre
politecnia e o principio educativo do trabalho, por exemplo, néo refletem claramente
nas acoes realizadas pelas escolas.

E claro que aqui ha uma série de fatores a serem considerados. Assumir
esses principios € bem mais complexo do que mudar a forma de expressar 0s
resultados da avaliacdo dos alunos ou incluir uma nova atividade no curriculo. Por
um lado, pode-se dizer que a discussdo conceitual realizada nos documentos de
apresentacao da proposta nao foi suficiente para suscitar mudancgas estruturais nas
formas de realizacdo do trabalho escolar e houve compreensdes até mesmo
equivocadas sobre esses principios pelos professores, como ja vimos. Esperava-se,
parece certo, que as bases para conseguir a compreensao desses principios se
construissem durante o processo de implementacéo da proposta, 0 que nao ocorreu

efetivamente.

O que venho dizendo ndo tem nada a ver com as inten¢des dos promotores
da mudanca. N&o importa o quanto sejam nobres os motivos, cada
individuo que é necessario para a implementacao efetiva ter4 preocupacgdes
com o significado das novas praticas, objetivos, crengcas e modos de
implementacdo. Declara¢gbes claras no inicio podem ajudar, mas nao
eliminam o problema. O processo psicolégico de aprender e entender algo
novo ndo acontece subitamente. A presenca ou auséncia de mecanismos
para lidar com o problema do significado — no inicio e a medida que as
pessoas experimentam novas ideias — é crucial para 0 sucesso, pois é no
nivel individual que a mudanca ocorre ou deixa de ocorrer. (FULLAN, 2009,
p.46)

Por outro lado, acompanhando a literatura na qual nos baseamos
(BERNSTEIN, 1996; SILVA, 2014; LOPES, 2002), assumimos que 0S sujeitos
escolares selecionam partes dos textos das politicas e ignoram outras. Um critério
para tal selecdo pode ser: eleger as orientacées mais claras, aquelas mais préximas
do que se faz na pratica da cultura escolar, mais proximas das concepc¢fes que
circulam no campo educacional e entre os professores, as que sdo consideradas
mais facilmente operacionalizaveis, ou seja, no processo de recontextualizacdo das
politicas, os professores “se confrontam com os discursos e praticas ja instituidos
e/ou institucionalizados” e “as condigbes individuais e coletivas e a experiéncia
acumulada embasam a interpretacao e ressignificacdo dos dispositivos instrucionais”
(SILVA, 2014, p.6).

Uma hipotese que temos, portanto, € que discussdes sobre uma avaliacéo

mais continua e qualitativa, menos classificatoria, nao restrita as provas sdo quase
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que consensuais, lugar-comum, no ambito dos discursos sobre educacgdo. Da
mesma forma, as proposicdes sobre a necessidade de articulagdes entre
professores ou para utilizacdo de projetos de pesquisas na escola séo ideias que
costumam ser divulgadas e aceitas na comunidade educacional. Por outro lado, a
apresentacao do trabalho como principio educativo e da politecnia como principios
organizadores do Ensino Médio sé&o orientacdes que circulam em espagos mais
limitados, no campo académico da pesquisa em educacao, por exemplo. Somam-se
entdo: poucas orientacbes conceituais e metodoldgicas, dificuldades para
compreensao sobre 0s principios, uma apropriacdo seletiva das orientacdes
presentes nos documentos, as resisténcias para mudancas muito profundas na
matriz curricular do Ensino Médio. O resultado disso € que, quando ganhou
materialidade, a nocdo da politecnia e do trabalho como principio educativo
permaneceu como letra morta (THURLER, 2001), ficou restrita ao texto da politica e

a adjetivacao que d4 nome ao Ensino Médio Politécnico.

4.5. Estabilizacdo de mudancas introduzidas no trabalho escolar pela
implementagdo da PREM/RS: Possibilidades e limites

Nesta secdo, estabelecendo articulacbes entre as respostas as questbes de
pesquisa, apresentadas até aqui, procuramos responder o problema de pesquisa
proposto, discutindo que possibilidades e que Ilimites se apresentam para
estabilizacdo das mudancas introduzidas no trabalho escolar, no ambito do processo
de implementacdo da PREM/RS.

Porém, antes de discutir a estabilizacdo ou ndo das mudancas realizadas, é
preciso lembrar, mais uma vez, que nossos resultados ndo apontam mudancgas no
trabalho escolar como um todo, mas a existéncia de ac¢les individualizadas ou
compartilhadas por grupos de professores em cada escola analisada, as quais
sinalizam mudancas em suas praticas docentes, que, no entanto, ndo se estendem
de modo equivalente a todos os professores de uma mesma unidade escolar.

No processo de implementacdo da PREM/RS, constatamos que, de inicio, as
posicoes de resisténcia as mudancas propostas praticamente foram consensuais

entre os professores. Essa resisténcia inicial parece ser, entdo, algo inerente aos



254

processos de mudanca educacional, como também sinalizou Thurler (2001), ao
constatar que a resisténcia dos professores a transformagdes nas suas praticas
consiste na principal fonte de fracasso das reformas educacionais, ndo por mas
razdes, mas porque diante de situacées de mudanca os professores séo exigidos a
colocar em questdo ou mesmo abandonar rotinas relativamente eficientes, para
assumir uma proposta que pode ser promissora, mas que ainda ndo deu provas
disso (THURLER, 2001).

Por outro lado, nossos resultados evidenciam que os professores, diante do
contexto de implementacdo de uma nova proposta para o Ensino Médio, absorveram
e se apropriaram de partes da mudanca proposta, reinterpretando e redefinindo tais
propostas, para adaptar as suas possibilidades de realiza¢do. Portanto, seguiram-se
as manifestacdes de resisténcias, mecanismos de apropriacdo de elementos da
PREM/RS, utilizados por uma parcela dos professores em cada contexto escolar
analisado, que resultaram em modificacbes em suas praticas docentes, mediante
processos de recontextualizacdo da proposta oficial da SEDUC/RS, conforme
detalhamento apresentado nas secfes anteriores, especialmente nas duas ultimas.

Ficou evidente, ainda, que a resisténcia inicial, e inerente as mudancas
educacionais, manifestada pelos professores se constituiu, para uma parte deles,
como engessadora, impossibilitando movimentos de recontextualizagao observados
nas atitudes de outros professores de uma mesma escola. Assim, corroborando a
afirmacdo de Hernandez et al. (2000), podemos dizer que a relacao estabelecida
com as mudancas propostas foi subjetiva, gerando expectativas diferentes conforme
cada um dos professores, que repercutiram em sua percepcao e em seu
envolvimento com as acoes relacionadas a PREM/RS.

Quanto a continuidade das mudancas realizadas, quando questionamos 0s
professores sobre as suas perspectivas, novamente o foco incidiu sobre o Sl e a
avaliacdo. De modo geral, os entrevistados concordam com a manutencdo das
mudancas. Alguns professores (13) avaliam globalmente a proposta implementada e
as mudancas decorrentes, afirmando que, se dependesse deles proprios, todas as
mudancas seriam mantidas. Outro conjunto de 13 professores refere-se,
especificamente, ao Seminario Integrado, argumentando em favor de sua
manutenc¢ao, ainda que com alteracdes, para que ele realmente atenda a finalidade
para a qual foi planejado, ou seja, constituir-se como atividade que promova

articulagdo entre o trabalho realizado nas disciplinas. Um grupo menor de 4
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professores deseja manter as mudancas na avaliacdo e outros 4 as reunibes por
area. Esse grupo junto representa, portanto, 34 relatos (de 29 professores) que
defendem a manutencdo, em algum sentido, das mudancas introduzidas pela
PREM/RS.

No entanto, identificamos no relato de 16 professores manifestacées em favor
da ndo continuidade das mudancas. A maior parte deles (11) afirmam que fariam
mudancas na avaliacdo — o que nem sempre significa voltar a avaliagao “antiga” —
engquanto que 4 professores sdo contra a manutencédo do Sl e 1 professor disse que
nao manteria nenhuma mudanca.

Vejamos as justificativas que sao apresentadas pelos professores.

Os que defendem a manutencdo do Sl sdo quase todos professores que
assumiram turmas de Seminario Integrado; nenhum desses professores se
manifestou contrariamente a sua manutencdo no Ensino Médio. Nos depoimentos,
ainda que nao ignorem as modificacdes necesséarias na forma de realizacdo dos Sl,
eles reconhecem que essa atividade traz bons resultados para a formacdo dos

alunos:

ah, eu manteria, manteria todas assim, eu achei muito bom mesmo, gostei
muito, vi a diferenca nos alunos né? A gente vé como eles eram antes e
como sao agora, eles sao criticos, eles opinam, eles tém.... € bem diferente
mesmo (...) Eu disse [respondendo um aluno que a questionou sobre a
preparacdo para o ENEM] "olha, fulano, a gente ndo t4 adestrando
ninguém, a gente ta ensinando vocés a pensar”, e eu vejo a educacdo como
iSs0, a gente ensinar os alunos a pensar, raciocinar, ndo adianta tu adestrar
"6, tem que marcar com X" ndo adianta isso, ndo adianta. (E01-PSI1-E)

eu manteria o seminario, por mais que 0 seminério ndo esteja assim como
deveria ser né, porque € uma proposta muito positiva, o0 seminério é uma
proposta muito positiva, ele veio com essa proposta de pesquisa, essa
guestdo da contextualizacdo, da interdisciplinaridade, eu acho assim que
seria interessante manter e continuar pra gente ampliar isso ai e tentar
envolver as outras disciplinas, porque, ao meu ver, aquela histéria de que a
gente tem que separar as disciplinas, encaixotar elas, cada uma na sua
caixinha, e ndo fazer elas dialogar entre si... a gente buscar aquele eixo e
tentar, com esse conhecimento que a gente produziu, construiu, transformar
a nossa vida e a vida la fora. (...) Da trabalho? Da, mas [0 SI] é uma coisa
gue mostra um norte, € uma proposta boa, desafia a gente a buscar uma
coisa diferente, eu sinto assim: parece que da uma esperanc¢a na educacao,
esses jovens vao sair daqui diferentes. (E20-PSI1-E)

Ja os que ndo recomendam a manutencdo do Seminario Integrado se
apoiam, em geral, na justificativa de que esse componente ndo colabora para a

preparacao dos alunos para o ingresso no Ensino Superior:

Nao, eu ndo manteria... nenhuma delas, eu acho que nés podemos preparar
0S nossos alunos sim para a vida ali fora, mas de uma outra forma, (...) eu
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acho que nés podemos transformar os seminarios em uma outra coisa, ndo
ser seminario, mas quem sabe se for uma disciplina tipo assim: “preparacao
para o ENEM”, o que que eu vou trabalhar para o Enem. Nés percebemos
que as questbes do Enem sdo questdes praticas, a maioria delas séo
questdes vivenciadas né, e ocorridas do dia a dia da realidade brasileira (...)
trabalhar esses assuntos, que seja relacionada com a realidade Brasileira,
pra preparar 0 nosso aluno, pra o que? pra essa prova [do ENEM] que sem
ela ndo vai sair mais ninguém agora, (...). (E08-PEM-E)

eu ndo faria seminario, (...) daria mais parte de interpretacéo, (...) todas as
matérias o forte € a interpretacdo, se o aluno souber ler e interpretar ele
consegue achar a resposta, mesmo que ele ndo saiba conteddo todo,
muitas coisas no vestibular e no ENEM, principalmente, é interpretar um
gréfico, interpretar um questionario, sei la eu, um texto né, entdo eu acho
assim 6 que seminario ndo € uma coisa necessaria, que poderia existir sem
esse nome mas dentro de outras matérias. (E10-CP-E)

Quanto a avaliacdo, os argumentos que ndo defendem sua continuidade séo
variados. Alguns professores se referem a auséncia de condi¢bes de trabalho para
permitir a elaboracdo de uma avaliagcdo mais qualitativa e, principalmente, para

elaboracao de pareceres.

o professor de 20h ele tem 4h s6 pra fazer isso, ndo é s6 isso, tem todo o
restante né, porque ele ta todo o restante do tempo em sala de aula e eu
acho que o parecer ele precisa ser um pouco... primeiro, ele precisa ser um
pouco mais estudado, mais conhecido pelo professor (...) nds teriamos que
ter um pouco mais de formacgdo e de tempo pra fazer um parecer melhor,
acho que o parecer ainda deixa a desejar. (E17-CP-E)

Eu modificaria essa questdo do parecer, eu acho que os conceitos eles sédo
muito amplos, eles sdo vagos, eu voltaria a avaliar com percentual de notas,
como era antes, tiraria o conceito, tiraria o parecer, porque a gente ndo tem
condigdes fisicas e mentais de fazer parecer aluno por aluno, é macante, o
nosso tempo é muito pouco, (...) porgue o sistema em si ele ndo se torna
ruim, o que se torna ruim é a maneira como ele foi implantado e a maneira
como ele t4 andando, porque tentou se modificar o ensino médio, mas nao
se modificou a maneira como os professores trabalham (...). (E10-PSI1-E)

Outros professores argumentam que a avaliacdo por conceito e a adoc¢ao da
Progressdo Parcial — que permite ao aluno com CRA em uma area curricular o
avangco para a série seguinte com recuperacdo paralela e concomitante — tem

desestimulado os alunos a estudar, pois eles acreditam que “nao reprovam”:

S6 uma coisa assim que eu acho, no meu ponto de vista, um pouco falha é
0 conceito, como que eu te disse, as vezes o aluno... eu vejo questdo de
estudo dos nossos alunos assim, como eles acham que ndo reprovam,
entdo eles deixam de estudar, (...) 0s alunos se desleixaram um pouquinho,
porque é conceito, porque eles acham que ndo reprovam mais, reprovam
numa disciplina e eles avancam, mas assim eu acho que eles estédo
estudando muito pouco sabe... (E18-PEM-E)

nés nao podemos, por exemplo, assim “entre aspas”, reprovar 0 nosso
aluno; mas qualquer concurso publico ele roda por minimo, por misérias,
por coisinhas, por zero virgula alguma coisa ele é desclassificado. E o que
dizer pra um aluno desses que..."fui um aluno dez, a vida inteira, e rodei
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num concurso publico por uma bobagem”, no meu tempo ndo tinha essas
coisas (...) eu acho que a nota... ndo é que eu seja um professor é... como
eu vou te dizer assim... tradicional, mas eu acho que a nota ndo é pra
selecionar aluno, mas é pra estimular aquele aluno que ta estudando, que
qguer vencer, que a nota dele... aquela nota é a nota real dele (...). (E08-
PEM-E)

Enquanto isso, alguns professores apresentam um depoimento mais geral,
avaliando a proposta como necessaria ou avaliando as condi¢cfes inadequadas das

escolas para implementagcao da proposta:

olha eu acho assim que... que que eu vou te dizer? com todos esses anos
(risos) que eu tenho de trabalho, que [a proposta] € uma coisa... uma
inovagdo né, eu acho assim que tem que ter uma mudanca ndo pode ficar
sempre na mesmice né, tem que ter uma... que bom que teve uma mudanca
(...). (E15-PEM-E)

O que eu vejo é a estrutura das nossas escolas, a organizacdo, as
condi¢cbes de trabalho dos professores, eu vejo que isso acaba sendo o
maior desafio na implementacdo dessa proposta na préatica, (...) essa
proposta foi baseada nas diretrizes curriculares de 2012, foi baseada na
LDB né, entdo eu vejo um fundamento assim teédrico, s6 que quando a
gente vai colocar essa ideia, todas essas questdes que sugerem, essa
proposta em pratica, a gente acaba tendo muitas dificuldades porque a
realidade das escolas hoje né esto longe de conseguir alcancar essas...
todas essas ideias, essas concep¢des novas que ela esta trazendo, entao
eu, se tu for partir s6 da parte tedrica, vamos dizer assim, eu acho que
deveria continuar a proposta, por isso, porque ela traz ideias boas, tem a
integracao curricular, a interdisciplinaridade, essa nova ideia até mesmo de
avaliagdo, até certo ponto eu acho interessante, mas a realidade das
nossas escolas infelizmente, se for partir da realidade, eu acho que ela teria
gue ter mudancas nessa proposta do jeito que esta, entendeu? (E10-PEM-
E)

Uma coordenadora afirma que a continuidade tem que se dar com

aprimoramento constante da proposta, mas abandona-la significaria um retrocesso:

manter e aprimorar sempre mais, sempre aprimorando, porque todos esses
projetos, alguma coisa sempre fica falha, entdo aprimora aquilo que jata e
nao tira, porque muita gente diz "Ah, e agora sera que volta a ser nota?" eu
digo "Gente, ai sim né, por favor, a gente deu um passo a frente, vamos dar
uns dez pra tras, claro que ndo! Vamos aprimorar isso que a gente tem, é
isso que nds temos, € isso que a gente tem que aprimorar, isso que a gente
tem que olhar diferente". (E15-CP-E)

Apesar de a maioria dos nossos entrevistados considerar a manutencao de
pelo menos parte das mudancas introduzidas pela PREM/RS no trabalho escolar,
precisamos lembrar que esses professores, em sua grande maioria, sdo aqueles
que assumiram S| ou sdo membros da coordenacédo pedagodgica. Algo que ficou
evidenciado em nossa analise é a dificuldade de definicAo de uma unidade de
trabalho, de a¢céo nas escolas, de modo que ha grupos, e poderiamos dizer culturas,

diversos convivendo. O grupo de professores ndo € uniforme, de modo que as
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interpretacfes conferidas a proposta e as apropriacées que fazem das orientacfes
sdo variadas. Assim, também n&o ha consenso em cada escola sobre a perspectiva
de continuidade das mudancas introduzidas pela PREM/RS; os proprios
entrevistados garantem que ha professores indiferentes e outros contrarios a
continuidade.

Para essa discussao sobre a continuidade, entendemos que devam ser
considerados também os fatores apontados pelos professores que favoreceram ou
prejudicaram o processo de implementacdo da PREM/RS em cada escola. Essa
analise nos fornece um panorama sobre algumas das condi¢cdes que precisam ser
consideradas para a manutencdo das mudancas introduzidas. A andlise desses
fatores revela que existem fatores/aspectos externos e outros internos a escola, bem
como fatores/aspectos subjetivos e pessoais e outros objetivos que influem nesse
processo. A figura abaixo procura organizar os fatores identificados em diferentes

“niveis”:
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Figura 4.1 — Fatores que favorecem ou prejudicaram o processo de implementacao
da PREM/RS

Fonte: Elaborado pelo autor
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No centro esta o professor. Cada circulo concéntrico representa um nivel de
analise, cada um relacionado com fatores agrupados conforme o grau de abertura
para interferéncia de cada sujeito. Assim, conforme os fatores aparecem em circulos
que se afastam do sujeito, tanto menor serd a abertura para que 0 sujeito possa
exercer sua influéncia. Por exemplo, cada sujeito teve poucas possibilidades de
acao sobre a forma de implantacdo da PREM/RS e sobre os apoios fornecidos pela
SEDUC/RS (nivel mais afastado). Por outro lado, esses sdo fatores que influiram
diretamente sobre as formas como o0s professores receberam a proposta, com
sentimento de angustia ou medo ou satisfacdo, e como reagiram, com aceitacdo ou
resisténcia, comprometendo-se mais ou menos.

Num primeiro nivel de analise, subjetivo, verificamos que, diante do processo
de implementagéo da PREM/RS, os professores reagiram manifestando sentimentos
diferentes que determinaram, ao longo do tempo, sua aproximagcdo com as
orientacbes da proposta. Assim, temos relatos de manifestacdo, de um lado, de
sentimentos de angustia, medo e inseguranca dos professores, diante de um
contexto de mudanca. Também o0s estudiosos sobre mudanca educacional
consideram que uma mudanca representa uma experiéncia pessoal e coletiva
caracterizada por ambivaléncia e incerteza (FULLAN, 2009).

Por outro lado, alguns professores se sentiram satisfeitos e desafiados pela
proposta, no sentido positivo, percebendo nela uma possibilidade para modificar
aspectos de suas praticas ou para reconhecimento de acdes que eles ja
desenvolviam. Por exemplo, muitos apontam o SI como garantia de espaco para
efetivacdo de projetos de pesquisa escolar que eles jA desenvolviam, antes da
implementacdo da PREM/RS, mas sem reconhecimento, inclusive do tempo gasto,
ja que costumavam ser atividades realizadas fora de suas cargas horarias de
trabalho.

E preciso lembrar que os professores, como todos nés, seres multiplos que
somos, manifestam sentimentos diversos e até contraditorios, por isso, esses dois
grupos nao representam professores diferentes, mas sentimentos diferentes que
podem ter sido manifestados pelo mesmo sujeito: “Meu deus, eu adorei que veio a
mudanca, mas, ao mesmo tempo, a gente tem medo, ndo sabe se vai conseguir (...)"
(E15-CP-E).
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Num segundo nivel, estdo os fatores ligados as crencas profissionais dos
professores que, de forma combinada com os sentimentos, determinam as posi¢oes
de mais resisténcia ou mais aceitacdo da proposta, o grau de comprometimento com
as orientacdes apresentadas e o nivel de satisfacdo. Aqueles que tiveram menos
resisténcia, em geral, se comprometeram mais com a proposta (geralmente os que
assumiram Sl) e demonstram satisfacao profissional com os resultados alcancados.
Porém, mais uma vez lembramos que ndo ha uma uniformidade; ja que o trabalho
escolar possui uma dimensdo coletiva, os resultados ndo decorrem das acles
isoladas de apenas um docente. Por isso, 0 nivel de satisfacdo de um professor néo
decorre linearmente do seu grau de comprometimento. Para ilustrar, destacamos o
depoimento de um professor, caracterizado no seu conjunto como misto de
esperanca e de frustracdo. No trecho abaixo, ele trata da frustracdo que sente pela

falta de colaboracéo dos colegas e, em decorréncia, do desejo de largar a profisséao:

(...) s vezes eu tenho vontade de deixar de dar aula, ndo aguento mais
algumas coisas, ndo aguento mais algumas coisas nesse aspecto... que tu
cansa, sdo quatro ou cinco [que se mobilizam] e, engracado, que nés,
quatro ou cinco temos vontade de largar tudo (se emociona), porque tu
cansa, e ai tu fala mal do salario... claro, ganhamos pouco, mas e o0 que que
eu faco pra isso? Entdo, as vezes da vontade... eu ja pensei em largar
tudo... sei la eu, fazer outra coisa, porgue cansa né, nao quero que vocé se
assuste, porque vocé é jovem, com o que eu td dizendo, mas tu cansa, ano
apos ano. (...) tenho vontade de largar e ndo voltar mais, eu tenho isso na
escola, eu ndo sei se eu duro um ano ainda, porque anos e anos... a
mudanca é possivel, ta ai o pacto tudo isso aqui [PREM/RS], mas quando tu
ndo quer, quando o grupo nao quer.... Tem um grupo pequeno querendo a
mudanca e néo foge eu acho muito das outras escolas (...). (E03-PSI1-E)

No terceiro nivel de andlise estao fatores relacionados a cultura escolar, apoio
institucional e da coordenacdo pedagdgica, forma de relacdo entre os colegas e
existéncia ou ndo de apoio e colaboracdo entre os professores. Segundo 0s
depoimentos colhidos, o aspecto mais recorrentemente citado por professores e por
coordenadores pedagdgicos refere-se ao fundamental papel que as equipes diretiva
e de coordenacdo pedagogica tém para favorecer/promover o desenvolvimento da
Proposta de Ensino Médio Politécnico ou, ao contrario, para desfavorecé-lo, limita-lo
ou mesmo prejudica-lo. Seja pela via favorecedora ou limitadora, a mensagem que
decorre da fala dos entrevistados € a de que a equipe diretiva e a equipe de
coordenacdo pedagodgica precisam assumir certas posi¢cdes no seu trabalho,
caracterizadas como segue:

e Estar aberta a mudanca, acreditar na proposta e assumir o compromisso de

implementa-la;
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e Envolver-se com as acgles realizadas no contexto de implementacdo da
PREM/RS;

e Atuar como mediadora, entre a instancia propositora da PREM/RS (SEDUC/RS) e
os professores de sua escola;

e Dar apoio aos professores na realizacédo de seu trabalho, particularmente no que
se refere a realizacdo de projetos de pesquisa escolar e outras atividades
especificas demandadas no ambito do processo de implementacdo da proposta,

e Estimular e incentivar os professores;

o Estar disponivel para ouvir e interagir com os professores;

e Dar respaldo as acfes dos professores;

e Demonstrar confianga no trabalho dos professores escolhidos para assumir turmas
de Seminario Integrado.

Quanto as formas de relacdo entre os professores, foi destacada a
necessidade de apoio dos colegas, de integracéo dos professores e de envolvimento
de toda equipe no trabalho. Isso praticamente ndo foi conseguido, ja que os
entrevistados apontam a existéncia de grupos de professores nas escolas que nao
querem mudar, ndo querem “sair da zona de conforto”, que defendem uma formagao
focada especificamente para preparacdo para o0 vestibular e que tém mais
dificuldades para mudar suas praticas.

No quarto nivel estédo fatores relacionados a estrutura da escola, a forma de
implantacdo da proposta pela SEDUC/RS e aos apoios fornecidos para essa
implantacdo. De acordo com os professores, a proposta foi imposta as escolas e por
causa disso houve maior rejeicdo. A falta de preparo dos professores para a
implementacédo da proposta e as informagdes desencontradas geraram um clima de
confusdo geral que colaborou para as formas como os professores se sentiram
(inseguranca, medo, angustia) e para as formas como reagiram (rejeicéo,
resisténcia, descompromisso).

Quanto a estrutura da escola, aparecem aspectos relativos a estrutura fisica e
aos recursos disponiveis na escola para o bom funcionamento do Ensino Médio
Politécnico. Além disso, a forma de organizagdo do trabalho docente e a estrutura da
carreira dos professores foram apontadas, nesse caso convergindo para o0s

problemas encontrados: pouco tempo para planejamento e estudos, vinculo com
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mais de uma escola, sobrecarga de trabalho e falta de tempo para realizacdo de
encontros/reunides.

O tamanho das escolas também foi apontado como fator importante para
favorecer ou prejudicar a implementacdo da proposta. Nas escolas menores, 0s
professores dizem que todos se conhecem, que ha melhor conhecimento dos
alunos, os professores se encontram mais, a organizacdo dos horérios para
realizacdo de reuniées € menos complicada e, no caso de escolas localizadas em
municipios pequenos, o melhor conhecimento sobre as familias e a comunidade
escolar também foram mencionados.

Entendemos que esses fatores, organizados nesses niveis, permanecem
sendo relevantes na consideracao sobre as perspectivas de continuidade.

Que possibilidades se apresentam para tanto?

O desejo manifestado pela maioria de nossos entrevistados, os professores
responsaveis por turmas de Sl e varios coordenadores pedagdgicos, sinaliza a
consolidacdo do Sl como parte do curriculo do Ensino Médio. Essa consolidacgéo,
sabemos, € bastante fragil e pouco sélida. Primeiro porque existem grupos (de
professores, de pais, de alunos), com relativa forga, que questionam seu papel no
curriculo do Ensino Médio. Segundo, porque os professores dependem da
manutencdo da proposta pelo governo atual. Se voltarmos aos fatores antes
mencionados, podemos afirmar que os niveis permanecem, de modo que uma
decisdo imposta e autoritaria do atual governo poderia romper com 0 processo e, de
forma mais rapida do que a decisdo sobre sua implantacdo, podera chegar aos
professores a decisdo de rompé-la. Essa decisdo afetaria consideravelmente o
Ensino Médio da nossa rede estadual.

De fato, existe uma tendéncia a ndo manutencéo das politicas de governo em
nosso estado e, considerando-se que um novo governo assumiu o estado em 2015,
ha sempre a possibilidade de decisdo de acabar com o projeto implantado e
atualmente em vigor. Até o momento, membros da 8% CRE/SEDUC/RS consultados
afirmam que o Ensino Médio Politécnico permanece. Nos guestionamos, no entanto,
se 0 atual governo compartilha dos principios tedricos do Ensino Médio Politécnico
ou se adere, superficialmente, a essa politica nesse momento enquanto prepara as
bases para uma nova reforma? Quéo refletida e preocupada com o Ensino Médio

estd essa decisdo do atual governo em manter o Ensino Médio Politécnico?
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Ao que parece, dadas as condi¢des pelo atual governo até agora, ou seja,
manutencdo das 1000 horas anuais, do SI como componente curricular, da
avaliacdo expressa mediante conceitos por area, permanecerdo as mudancas
introduzidas; porém, caso ndo sejam repensados diversos aspectos, essa
permanéncia se dara nas mesmas bases do que vem ocorrendo, ou seja, com 0S
mesmos problemas que vimos apontando: Seminario Integrado dissociado do
trabalho realizado nas demais disciplinas; manutencdo de praticas avaliativas que
mantém um traco de “tradicional”’; manutencdo de um trabalho basicamente isolado
em cada disciplina, com articulagdes rasteiras que se resumem, geralmente, as
discussbes para estabelecimento de consenso sobre os resultados da avaliagcao;
manuten¢do, mesmo que oculta, de uma pretensdo de preparacdo dos alunos para
0 ingresso no ensino superior.

Portanto, entendemos que as escolas estdo agora diante de um novo
patamar, em termos de implementacdo do Ensino Médio Politécnico, tendo passado
0 periodo conturbado de apresentacdo da proposta, as releituras, as formas como
cada sujeito e cada escola receberam a proposta e lidaram com ela, os processos
de recontextualizacdo e de ressignificacao realizados. As escolas deveriam agora ter
as condicbes necessarias para avaliar as mudancas realizadas, discutir que
alteracdes sdo necessérias para conduzir o processo de estabilizacdo do Ensino
Médio Politécnico em novas bases, o que deve exigir modificacdes estruturais,
necessarias e urgentes em nossa Educacdo Escolar Publica, que considerem,
dentre outros aspectos: a necessidade de fixar os professores em uma Unica
Unidade Escolar, com dedicagdo semanal integral (jornada completa), permitindo
assim o efetivo exercicio da docéncia, e o cumprimento da lei do piso salarial dos
profissionais do magistério, garantindo um terco da jornada de trabalho dos
professores para a realizacdo das diversas tarefas que compde o trabalho docente e
gue nado se restringem ao trabalho didatico em sala de aula. Em principio, essas
modificacdes deverdo refletir na possibilidade de organizacdo e de realizagdo de
reunides de estudo e de trabalho entre professores, necessérias para consolidar a
perspectiva de trabalho escolar coletivo, permitindo aos professores de uma mesma
escola conversarem, trocarem ideias e vivéncias/experiéncias, trabalharem em
conjunto, ndo apenas entre os professores de mesma area curricular, mas entre
todos os professores da escola, entre os professores de Sl e deles com os demais

professores, de modo a instituir o SI como espaco real de articulacdo na escola,
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para realizacdo de um trabalho que exige uma mobilizagdo da Unidade Escolar em
torno de um mesmo foco, de uma mesma finalidade de Ensino Médio.

Em suma, se essas condicfes ndo forem garantidas, tememos que a falta do
suporte tedrico e pedagogico por parte da SEDUC/RS — que, agora, pela troca de
equipe, talvez fique ainda mais comprometido, tendo em vista que ndo ha uma
manifestacdo clara sobre como ela entende os principios tedricos do Ensino Médio
Politécnico (quer dizer, se antes, na gestao anterior, havia o pretenso compromisso
ideologico com o trabalho como principio educativo e com a politecnia, ou formacéao
omnilateral, formacdo humana integral e, mesmo assim, havia problemas com as
condicOes reais que ela oferecia para implementacdo da PREM/RS na Rede, como
fica a situacdo agora, se nem esse compromisso esta garantido?) —, também a falta
de suporte financeiro, a ndo garantia da continuidade no investimento no Ensino
Médio que a gestdo anterior promoveu (investimento ndo so6 financeiro, mas o
préprio fato de direcionar o olhar para essa etapa de escolaridade e apresentar uma
proposta de Ensino Médio, inclusive articulada com a legislacéo nacional), tememos
gue esses e outros fatores acabem por danificar a ja fragil consolidacdo que tem o
Seminario Integrado, a Avaliagdo por area, por conceito e parecer, a perspectiva de
articulacao entre as areas e de um trabalho mais conjunto entre professores, o que
adquire particular problematica tendo em vista que a gestdo anterior do governo do
estado, que propbs e implementou a PREM/RS ndo desenvolveu paralelamente
processos de investigacdo e de acompanhamento da implementacdo, que

pudessem fornecer indicadores para avaliar seu destino.



CONCLUSOES

Apresentar conclusdes para esse trabalho leva-nos a rever alguns aspectos
gue orientaram seu desenvolvimento. O objetivo estabelecido para essa pesquisa foi
o de compreender os processos de organizacao e de desenvolvimento do trabalho
escolar no contexto de implementacdo da Proposta de Reestruturagao Curricular do
Ensino Médio no RS. Para atender a esse objetivo, estabelecemos o problema e as
guestbes de pesquisa, cujas respostas apresentamos no capitulo anterior. Agora,
procuramos articular essas respostas, com o intuito de buscar a compreensao
pretendida, conforme anunciado no objetivo.

Mesmo correndo o risco de nos tornarmos repetitivos, entendemos que seja
imperioso sintetizar os principais resultados que vimos apresentando e discutindo:

e O trabalho escolar foi impactado pela PREM/RS pela inclusdo de novas
acOes para implementacdo do Sl, afetando consideravelmente o trabalho
desenvolvido em uma parte do Ensino Médio, aquele realizado no
componente “SlI”, enquanto que outra parte, a dos demais componentes
curriculares, continuou sendo realizada com poucas alteracdes. Parte
consideravel dos professores atuam de forma solitaria no planejamento e na
realizacdo das aulas de Seminario Integrado, o que torna o trabalho realizado
no ambito do Seminario Integrado pouco “integrado”, ou seja, trata-se de uma
atividade escolar realizada praticamente de modo isolado pelo professor
responsavel, sem articulacdes claras com o trabalho realizado pelos demais
professores.

e Por outro lado, as acdes realizadas pelas escolas para implementacdo da
PREM/RS impactaram todos os professores, de alguma forma,
particularmente, no que se refere as exigéncias de realizacdo de uma
avaliacdo por éarea curricular; todas as escolas redefiniram a forma de
organizacdo dos habituais conselhos de classe, realizando-os parcialmente,
no encerramento de cada trimestre, e reunindo os professores por area

curricular. Porém, encontros frequentes entre professores de uma mesma
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area, ao longo do trimestre, para acompanhamento da aprendizagem dos
alunos durante o processo ocorrem em poucas escolas.

A realizacdo de um trabalho conjunto entre professores, eixo central da
PREM/RS, é dificultada ou mesmo impossibilitada devido tanto a fatores
estruturais — falta de tempo para realizacdo de encontros regulares entre
professores, por causa da sobrecarga de trabalho individual dos professores
e da estrutura precéria da carreira dos professores — como a fatores de ordem
profissional — a resisténcia intrinseca de professores a mudanca e o
individualismo reinante no desenvolvimento do trabalho docente. Em
decorréncia disso, no caso do Seminario Integrado, perde-se a oportunidade
pretendida de integracéo e de dialogo profissional entre as areas.

A necessidade de elaboracdo de boa compreensdo sobre a proposta do
Ensino Médio Politécnico ficou claramente prejudicada pela forma apressada
pela qual a SEDUC/RS organizou e desenvolveu a implantagcdo da PREM/RS
e pela insuficiéncia das acdes de formacdo continuada realizadas pela
SEDUC/RS para garantir um entendimento basico e amplo entre o0s
professores sobre o0s aspectos conceituais e metodoldgicos envolvidos na
organizacdo da PREM/RS. Vimos também que isso pode ter relacdo com o
fato de as discussdes sobre alguns dos aportes conceituais da proposta
(politecnia e trabalho como principio educativo) terem, usualmente na
realidade escolar brasileira, pouca circulacéo entre os professores. Por causa
disso, constatamos que nao existe uma compreensao adequada sobre a
politecnia, que os professores ndo conseguiram expressar de modo explicito
a compreensdo que tiveram ou ainda que a compreensao Se mostrou
equivocada, ou seja, associada a formacéao técnica profissionalizante.

Quanto a necessidade de realizacdo de um processo de avaliagdo conjunta
da aprendizagem dos alunos, fatores de ordem estrutural — como falta de
tempo para realizagdo de encontros regulares entre professores — foram
mencionados no sentido de dificultar um acompanhamento permanente do
aprendizado dos alunos e um contato constante dos professores de uma
mesma area disciplinar para discussdo sobre esse acompanhamento. Além
disso, foram identificadas (1) a falta de compreensédo sobre aspectos
conceituais e préticos relacionados a avaliagdo, devido a insuficiéncia das

acOes de formacao continuada proporcionadas pela SEDUC/RS para garantir
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entendimento sobre esse processo de avaliacdo, e (2) a resisténcia intrinseca
e usual de professores que desejam manter um processo tradicional de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos, realizado mediante registros por
disciplina e por nota.

A resisténcia as mudancgas propostas na matriz curricular do Ensino Médio,
motivada pelo desejo de manutencéo da funcdo propedéutica dessa etapa da
escolaridade, implicou na pouca aceitacéo, e até mesmo em uma rejeicdo em
muitos casos, do SI como componente da matriz curricular do Ensino Médio,
0 que o leva a permanecer inserido no curriculo do ensino médio com uma
legitimidade bastante fragil.

Em relacdo a necessidade de planejamento e de realizacdo de atividades
com caracteristicas proprias, no ambito do Sl, foram mencionadas como
dificuldades a precariedade da estrutura fisica e a falta de recursos
disponiveis na escola para realizacdo de tais atividades, a compreensao
deficiente e precaria acerca da funcdo do Seminério Integrado e do seu papel
na nova matriz curricular do Ensino Médio, bem como a falta de tempo para
estudo e planejamento das aulas para desenvolvimento desse componente
curricular.

Quanto as mudancas, ha praticamente unanimidade na afirmacédo de
mudancas nas atitudes/posturas/visdes do coordenador pedagdgico e nas
acOes realizadas pela Coordenacdo Pedagdgica, no sentido de maior
acompanhamento do trabalho pedagogico.

Quase todas as escolas apontam mudancas na frequéncia, no tipo e/ou nas
pautas de reunides nas escolas, pela inclusdo de reunides por area, reunides
entre professores de Seminario Integrado, reunifes para estudo, no caso
daquelas realizadas no ambito do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio, e conselhos de classe realizados trimestralmente e por area
curricular. Essas mudancas, segundo os professores, possibilitam trocas de
experiéncias, de materiais e o inicio de um planejamento mais conjunto entre
os professores.

Gracgas ao aumento dos espacos formais de encontro entre professores, esta
havendo um aumento nas oportunidades de estabelecimento de relagbes

pessoais entre eles, fator que colabora para a realizagcao de agdes conjuntas
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entre 0os docentes. Essas acdes conjuntas ocorrem entre professores de
algumas é&reas, mas nao ha evidéncias de abrangéncia para todos o0s
professores de uma unidade escolar, pois continua a existir a resisténcia
intrinseca de professores a um trabalho mais coletivo.

Mudancas nas praticas docentes sdo percebidas no sentido de maior
preocupacao com a aprendizagem dos alunos, na adocdo de uma abordagem
menos conteudista, na adocdo de aulas “mais dindmicas”, tratando de
assuntos vinculados com a vida dos alunos. Porém, muitos professores nao
modificaram sua pratica docente, as mudancas ocorridas ndo séao
significativas e atividades com carater mais interdisciplinar e contextualizado
sdo pouco frequentes e realizadas como adicionais, complementares, ou seja,
nao se constituem como a atividade principal de ensino.

H& mais continuidade do que mudanca no desenvolvimento da atual matriz
curricular, principalmente, no sentido de manutengdo de um curriculo
baseado em programacdes externas a escola (exames vestibulares,
principalmente o ENEM).

Alguns professores compreendem que a avaliacdo € um processo continuo e
gue a expressdo dos resultados da aprendizagem por conceitos deve exigir
mudancas na propria forma de realizacdo da avaliagdo. Por outro lado, ha
relatos que evidenciam continuidades e a auséncia de um processo avaliativo
efetivamente “novo”, diferente daquele que se realizava antes, pois continua
existindo uma nota por tras dos conceitos de cada disciplina e uma média
numerica por tras dos conceitos de cada area curricular.

Mudancgas nas posturas dos alunos — maior autonomia/protagonismo dos
alunos na aprendizagem/constru¢do de conhecimento, maior interesse com
0s assuntos tratados, maior envolvimento dos alunos com a escola, melhorias
na capacidade de expressado oral dos alunos e maior capacidade critica e
reflexiva dos alunos — sdo percebidas pela sua participacéo nas atividades de
Sl

A divisdo prevista na PREM/RS entre parte geral e parte diversificada da
matriz curricular tornou-se, na pratica, uma organizagao apenas formal. A
divisdo efetiva € “Seminario Integrado” de um lado e demais disciplinas do

curriculo de outro. Essa organizagéo caracteriza-se, “no lado” das disciplinas
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tradicionais, basicamente como continuidade do que ja acontecia, como um

trabalho disciplinar com poucas articulagdes nas areas e entre as areas, € “no

lado” do Seminario Integrado, se caracteriza o trabalho mediante
desenvolvimento de projetos de pesquisa escolar;

e As contingéncias para a implantacdo do Sl, em termos administrativos,
exigiram que tal espaco fosse incluido formalmente como uma disciplina
escolar, sob a responsabilidade de um unico professor. Isso favoreceu uma
ressignificacdo do Sl, transformando-o de espaco proposto para enfrentar
uma organizacgao rigorosamente disciplinar do curriculo do Ensino Médio, em
disciplina isolada.

Cremos que essa sintese nos auxilia no estabelecimento das constru¢des que
seguem.

Vamos iniciar pelos processos de avaliagdo do trabalho dos alunos.
Percebemos que, independente da forma de estabelecimento de consensos entre 0s
professores da area — se de uma forma mais superficial, pela média das notas de
cada disciplina, ou se partindo de discussdes mais amplas, a partir da redefinicéo
dos instrumentos de avaliacdo e da utilizacdo de critérios comuns entre as areas —
geralmente sado focalizados, como critérios comuns de avaliacdo das areas, fatores
como participacdo ou posturas/atitudes dos alunos nas aulas de cada professor. Nao
parece haver uma discussao sobre o que significa e o que implica o agrupamento
das disciplinas em areas curriculares, sobre os elementos do campo conceitual que
perpassam as diferentes disciplinas de uma mesma area, ou seja, 0s grandes
conceitos-chave de cada disciplina cientifica e de cada area do conhecimento, como
eles aparecem em cada disciplina escolar e, no caso da avaliagdo, como o
aprendizado efetivo de tais conceitos-chave pelos alunos poderia ser avaliada em
cada disciplina e na area curricular, em conjunto.

Como as conversas entre professores nas areas costumam ser mais restritas
as discussdes sobre o consenso acerca dos processos de avaliacdo, nos parece
evidente que a avaliagdo passou a ser considerada de forma dissociada do processo
de ensino/aprendizagem, jA que passou a ser realizada (ou finalizada) por area,
porém a partir de um ensino ainda (como tradicionalmente tem acontecido)

organizado e desenvolvido por disciplinas. I1sso pode ser observado na fala a seguir:

eu acho que o eixo principal da proposta, se a gente for pensar, a coluna
vertebral dela, é a integracdo curricular. Ndo tem como a gente avaliar de
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forma integrada, interdisciplinar, se a gente ndo tem um ensino
interdisciplinar né, ai tu chega |4 no final do trimestre, faz uma prova
integrada ou até mesmo a gente trabalha durante o trimestre as avaliacbes
separadas e chega no final e faz uma avalicdo integrada, eu acho que dai
isso foge um pouco né, dessa questao da integracdo curricular, entdo eu
vejo dessa forma (E08-PEM-E)

O raciocinio dos proponentes da PREM/RS, ao introduzir mudancas na
avaliacdo, talvez tenha sido o seguinte: se a proposta apresentar mudancas na
forma de indicacdo dos resultados da aprendizagem dos alunos, passando a ser por
conceitos e por area, em decorréncia disso também suscitara mudancas nos
processos de ensino organizados e desenvolvidos pelos professores. No entanto,
pudemos evidenciar que isso ndo aconteceu. Em principio, porque nao foram
criadas/estabelecidas/desenvolvidas: (1) as condi¢cbes de trabalho para que os
professores pudessem acompanhar continuamente as aprendizagens dos seus
alunos, bem como para reunir-se periodicamente com o0s colegas professores da
mesma area curricular para discutir sobre esse acompanhamento; (2) as
possibilidades para que os professores aprendessem a utilizar outros instrumentos
de avaliacdo, além dos tradicionais, e a registrar, de modo adequado e coerente, 0s
indicativos de desempenho dos alunos por meio de conceitos e apresentados em
pareceres descritivos e circunstanciados; (3) as possibilidades/condicbes para que
os professores pudessem “ensaiar’ o planejamento de atividades didaticas
articuladas por area curricular, praticar a implementacao delas em suas turmas e
realizar a avaliagdo dessas atividades de forma conjunta; (4) acdes de formacao
continuada suficientes para subsidiar os professores no enfrentamento do desafio de
rever/revisar suas visdes e praticas sobre a avaliacdo, dentre outros aspectos. Pode-
se dizer, entdo, que mudou-se a avaliacdo, sem mudar o ensino. Por isso, parece
apropriada a constatacdo indicada abaixo, e que foi expressa por um professor, por

mais pessimista que possa parecer:

[a avaliagao] s6 mudou de nimero pra letra, pra mim... isso que aconteceu,
a mudanca foi isso ai, porque continua a mesma coisa. (E11-PEM-E)

Além disso, ao mesmo tempo em que inicia um processo de articulagdo entre
os professores, nas areas curriculares, ao menos para estabelecimento de
consensos sobre os resultados da avaliacdo, ja observamos comportamentos
“corporativos” das areas curriculares, que se constituem em subgrupos docentes
dentro da escola, fazendo surgir um certo “individualismo corporativo”, ou seja, o

mesmo espirito individualista se manifesta, mas agora em outro nivel, em éareas
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curriculares. De todo modo, mesmo com o agrupamento em &reas, as disputas
internas por mais espago continuam existindo entre professores de diferentes
componentes curriculares.

Quanto ao Seminario Integrado, afirmamos que ele se constituiu no contexto
da pratica como “disciplina”. Mais que isso, uma disciplina isolada das demais, que
constantemente foi questionada quanto a sua finalidade na matriz curricular do
Ensino Médio. Foi comum, nas nossas analises, a identificacdo de adjetivos
atribuidos, segundo depoimentos, por alguns pais, alguns alunos e alguns
professores, ao Seminario Integrado, caracterizando-o como atividade que "n&o
serve para nada", que "ndo vai levar a nada", que "é perda de tempo", que é
"enchecado de linguica”, que é "matacéo”. Essas afirmacBes podem ser exploradas
no sentido inverso: se seminario "nao serve para nada", é de se supor que, desse
ponto de vista, os demais componentes curriculares servem. Mas, a questao que
levantamos é: servem para qué? Que critério estaria sendo utilizado, subjacente a
essas manifestacfes, para essa classificacdo? Lamentavelmente, o que parece
estar sendo considerado é, basicamente, um critério utilitarista que defende a fungéo
propedéutica do Ensino Médio, ou seja, de preparacdo para a continuidade dos
estudos.

Assim, o Seminario Integrado, como componente curricular, passou a
constituir em disciplina especifica do curriculo do Ensino Médio, a qual sofre,
constantemente, de uma caréncia de legitimac&do no ambito da escola.

Isso, porém, ndo parece ser prerrogativa exclusiva do Seminario Integrado, ja
que disciplinas tradicionais em curriculos de Ensino Médio, tais como a educacéo
fisica, as artes, costumam enfrentar problema semelhante ao terem seu papel
questionado ou ao serem julgadas como “menos importantes”, discurso endossado
por pais, alunos e até mesmo professores. Nesse sentido, observemos a fala

seguinte:

como eu sou professor de musica, entdo, a gente sofre isso (risos) desde
quando vai escolher a faculdade “ah, mas depois tu vai fazer uma outra
faculdade né?” (risos) “ah, tu € musico, mas em que que tu trabalha?” (E11-
PSI1-GF)

Enquanto isso, as demais disciplinas tradicionais parecem gozar de uma
“legitimidade plena”, visto que sua importancia nao costuma ser questionada quando
se trata da formacéo dos jovens no Ensino Médio. Porém, essa “legitimidade plena”

parece ser construida sobre uma fragil concepcao de escola, e de escola de Ensino
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Médio em particular, ja que os argumentos para sustentar a permanéncia delas no
curriculo estdo reduzidos, muitas vezes, a uma reafirmacao da funcado propedéutica
da escola, ou seja, a uma reducdo do curriculo escolar as disciplinas responsaveis
pelos conteltdos cobrados em exames vestibulares, incluindo aqui o ENEM, que
atualmente assumiu o carater de “o vestibular nacional”.

A esse respeito, nos parece interessante acompanhar o depoimento de um

professor:

(...) “porque a minha disciplina é importante”, (...) “a minha é dona de tudo
isso” e ndo é! ndo ha disciplinas mais importantes, como nao ha profissdes,
como ndo ha seres humanos mais importantes que os outros (...). (E03-
PSI1-E)

Ao que parece pouca atencao tem sido dada a questdes como finalidade da
escola como instituicdo social que deve promover a aquisicdo de conhecimentos
historicamente produzidos e validados socialmente por critérios claros e pertinentes.
O que deveria estar em jogo, fundamentalmente, ndo é a organizacdo de um
curriculo com a disciplina x ou y, mas a discussdo sobre a funcdo social que a
escola de Ensino Médio deve exercer na sociedade contemporanea, ou, lembrando
Young (2007), sobre a pergunta “Para que servem as escolas?”.

Como disciplina, e como disciplina isolada, o Seminario Integrado foi
desenvolvido nas escolas como a “parte estranha” do Ensino Médio, na medida em
gue o trabalho ali realizado foge, em geral, a forma geralmente caracteristica de
realizacdo das demais disciplinas, principalmente em relacdo a forma que privilegia
guantidade de conteudo sobre qualidade, que se preocupa em “vencer” contetido a
gualquer custo.

O Seminéario Integrado tem sido percebido pelos professores que o
assumiram como proposta que foge a essa légica de “vencer” o conteudo a qualquer
custo. Justamente por isso, eles realizam um trabalho diferente daquele que
costuma ser realizado no desenvolvimento das demais disciplinas. Uma professora,

por exemplo, questiona:

a gente sempre fala "tornar o aluno critico", mas como € que tu vai tornar o
aluno critico se tu ndo sabe desafiar ele pra olhar ali fora e ver um problema
e raciocinar em cima daquele problema, descobrir porque que ta
acontecendo isso, qual a razdo disso e de que formas a gente pode agir?
entdo, como desafiar ele a olhar pra fora, se ele t& sempre preso ho mundo
do livro? se ele tad sempre preso no que o quadro ta... no que o professor ta
botando no quadro? (E20-PSI1-E)
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E ela mesma responde, afirmando que o Seminario se mostra uma alternativa

para formacao desse aluno critico:

(...) entdo, o seminario é uma coisa positiva. D& trabalho? Da. Mas é uma
coisa que mostra um norte, € uma proposta boa, desafia a gente a buscar
uma coisa diferente, eu sinto assim: parece que d4 uma esperanga na
educacéo, esses jovens vao sair daqui diferentes. (E20-PSI1-E)

Nessa mesma direcdo, outra professora afirma:

Porque a gente entende que a disciplina de seminario integrado ela néo
pode ser trabalhada igual as outras, ela tem que ser trabalhada de maneira
diferente, entéo, pelo menos, a gente tem esse respaldo, porque a gente
ndo ia conseguir fazer isso na nossa disciplina e muito menos ia conseguir
ficar tirando aluno de outras disciplinas pra preparar um teatro e ensaiar
esse teatro, por exemplo, ou ficar um més ensaiando teatro na disciplina de
portugués, porque o0s pais iam cobrar contelddo; até tu pode pensar: é
expresséo oral, é linguagem; mas 0s pais e 0s alunos iam cobrar, porque o
ensino médio, em [nome do municipio omitido], o ensino médio é preparar
para entrar na universidade (E05-PSI2-EC)

Essa situacdo parece sinalizar a coexisténcia de "duas escolas" com
propésitos absolutamente diferentes, convivendo ambas em cada unidade escolar!
Uma que, essencialmente, continua trabalhando em favor de uma formagéo
unilateral dos jovens, mediante um ensino meramente enciclopédico dos contetudos
relativos as estruturas conceituais das areas disciplinares; e outra que, claramente,

comeca a preocupar-se com uma formacao mais ampla, integral dos jovens.

a maioria [dos professores] continua fazendo as mesmas coisas em sala de
aula, mesma aula, do mesmo jeito de conduzir, de avaliar, e [por outro lado]
temos o seminario, (...) o0 menino se torna mais livre ali, no seminario ele
senta do jeito que ele quer, ele “pa, pa” vai la e faz (...). (E12-PSI2-E)

A “primeira escola” se desenvolve no ambito dos tradicionais componentes
curriculares do Ensino Médio (quando realizados nesse sentido “tradicional”). A
“segunda escola” restringe-se ao espaco destinado ao componente curricular
Seminério Integrado. Curiosamente, essas praticas desenvolvem-se no ambito do
mesmo Ensino Médio Politécnico.

No entrecruzamento dessas duas "escolas", se estabelecem embates entre

agueles que as defendem.

Ha um jogo... eu ndo sei se eu poderia te dizer assim 6 quase que oculto de
outros professores minando, [por]que alguns ndo querem mudar, € muito
cbmodo vocé ndo precisar mudar aquelas aulinhas estanques, é muito
cbmodo né? entdo, eu criei... ndo inimizades, mas olhares diferentes quanto
a minha pessoa (E03-PSI1-E)
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A definigdo, nas escolas, de uma dire¢do, de uma unidade de trabalho e de
acao, pautada nos mesmos ideais de formacdo para os jovens, parece ficar ainda

mais dificil nesse contexto de coexisténcia de "duas escolas":

a dificuldade é isso: reunir os professores e ter, no caso, assim O0...
[conseguir] que eles caminhem no [mesmo] caminho... ter uma luz, por
exemplo, o caminho nosso é esse, essa é a nossa meta e seguir aquela
meta, sabe? [por]que a gente conversa e acaba até concordando na hora,
s6 que depois, na verdade é dificil, sabe? tu dispersa, (...) parece que a
gente ndo sabe aonde vai chegar, ndo temos um rumo certo pra isso, acho
gue numa escola a primeira coisa que deveria ter € o teu rumo, sair daqui e
chegar aqui, e acho que a gente ta meio perdido, ndo sei se é por causa do
politécnico, (...) na verdade antes também ja era meio assim, s6 que [com] o
politécnico ficou mais complicado (E04-CP-E)

De um lado, o Seminario Integrado traz para o curriculo do Ensino Médio uma
perspectiva de formacdo mais integral dos jovens. Porém, o curriculo realizado na
‘outra parte” do Ensino Médio, em geral, reduz a formagdo humana integral a
dimensédo da continuidade dos estudos, oferecendo um ensino baseado em um
“‘academicismo descomprometido e indiferente as ocorréncias do mundo do
trabalho” (OLIVEIRA, 2009).

De fato, o Ensino Médio Politécnico continua oferecendo a preparacdo para
ingresso no Ensino Superior para aqueles alunos (e pais) que buscam essa
preparagao, ainda que os “obrigue” a participar, em uma pequena parte da semana,
das atividades de Seminéario Integrado, atividades que, desse ponto de vista
propedéutico, sdo consideradas “inuteis” para a preparagdao esperada. Para os
demais alunos, mascara a ‘“inutilidade” da “parte maijoritaria” do Ensino Médio
realizado, oferecendo atividades que sdo qualificadas com adjetivos como
“diferentes”, “praticas”, “mais interessantes” e que fogem a rotina massacrante do
ensino enciclopédico, dirigido para a pratica da chamada “decoreba”.

Um agravante para essa situagdo consiste no fato de que mesmo para as
atividades tipicamente realizadas no ambito dos seminérios integrados (realizagéo
de projetos de pesquisa escolar, apresentacdo das producdes realizadas pelos
alunos, elaboracdo de producdes textuais, como projetos, relatorios, resumos, etc),
entendidas, por alguns, como atividades que potencializam a formacao de
habilidades diversas (como a expressédo, oral e escrita, a elaboracdo de sinteses,
construcdo de explicacdes, elaboracdo e verbalizacdo de posicionamento) e que
contribuem para mudancas nas posturas dos alunos, ha também aqueles que, para

essas atividades, atribuem um sentido meramente pragmatico. Nesse caso, utilizam-
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se apenas do critério de utilidade para justificar a permanéncia dos Seminarios
Integrados na estrutura curricular do Ensino Médio, qual seja, a de preparar 0s
jovens para um melhor aproveitamento dos futuros cursos universitarios que,

pretensamente, frequentarao.

[os alunos] que vao pro meio académico, que la se trabalha muito com a
metodologia cientifica, eu acho que dai pode trazer uma dinamica pra eles,
uma visdo mais ampla eu acho, pros alunos né, embora agora no momento
eles ndo se ddo conta disso (E18-PSI1-E)

[0 aluno] ta conseguindo chegar, por exemplo, assim..., ele apresentar um
trabalho que ele produziu, porque daqui a pouquinho, quando ele sair do
ensino médio e ir (sic) pra universidade, ele vai ter muito disso né... (E04-
CP-E)

[a realizacd@o de pesquisas] ta sendo muito bom, porque depois eles vao ter
gue ter esse enfrentamento quando forem pra universidade ou até mesmo
para trabalhos fora né, a gente vé que isso ai é um progresso pra eles, a
desinibicdo, a apresentacdo em publico, isso ai ta sendo um desafio muito
importante. (...) o aluno sai do ensino médio com grande embasamento em
relagcdo a elaboragdo de projeto, a questdo da metodologia da pesquisa, eu
acho bastante positivo isso. (E09-CP-E)

H&, portanto, um conjunto expressivo de informacdes que permitem sustentar
a tese de que a presente experiéncia de Ensino Médio Politécnico resultou na
coexisténcia de duas escolas de Ensino Médio em uma mesma unidade escolar,
uma que privilegia o ensino dos conteldos conceituais das areas disciplinares,
muitas vezes, priorizando uma preparacdo para exames vestibulares, outra que
investe na perspectiva de desenvolver projetos de pesquisa escolar. Em alguns
casos, esta Ultima opcao tem sido aplaudida e defendida por raz6es essencialmente
utilitarias, entendendo que a participacao dos jovens em atividades de pesquisa 0s
estaria ajudando a desenvolver habilidades que serdo utilizadas nos seus estudos
universitarios futuros.

Entdo, para um certo conjunto de professores, a preparacdo que o Ensino
Médio Politécnico oferece agora, para a continuidade dos estudos, ndo se reduz a
preparacdo para ingresso na educacdo superior. Esta preparagdo (tradicional)
continua "garantida" pela "escola" da parte dos professores que ministra 0s
componentes curriculares tradicionalmente estabelecidos na matriz curricular do
Ensino Médio. A outra "escola” (a nova), nessa perspectiva, incluiu e desenvolveu
também a ideia de uma preparacdo de habilidades a serem utilizadas pelos alunos,
quando estardo em curso de nivel superior, ou seja, habilidades tipicas de quem

desenvolve pesquisa académica. Nesses dois casos, prevalece um critério de
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finalidade da escola média pautado na utilidade e, especificamente, na utilidade de
preparacao para algo que poderd vir a seguir, ndo para 0 agora, mas para uma vida
futura, de continuidade dos estudos, que sabemos ainda atingira poucos e, com
gualidade, um conjunto menor ainda.

Sabemos e concordamos com o fato de que um curriculo ndo é neutro.
Manter a perspectiva de preparacdo dos alunos para o ingresso no ensino superior,
apesar de aparecer no discurso de alguns professores como medida “democratica”
para permitir que todos os alunos tenham possibilidade de ter acesso ao ensino
superior € um discurso, no minimo ingénuo, que omite, oculta, disfarca, ou
simplesmente esquece de considerar um problema béasico: ndo cabe todo mundo no
ensino superior. E a sociedade ndo se preparou, ainda, para tratar desse problema.
Entao, é preciso lutar contra esse sistema falacioso que pelo discurso da “igualdade
de oportunidades” distorce e esconde as grandes diferencas existentes: (1) de
condicdes das familias dos alunos; (2) das escolas em uma mesma rede; (3) do
ensino diurno e do noturno; (4) das escolas de pequenas e de grandes cidades; sem
mencionar a existéncia das redes escolares privadas e 0 mercado de cursinhos pré-
vestibular (agora “pré-ENEM”). O jogo escolar € mais propicio aos mais favorecidos,
nos afirma Dubet, e isso ndo pode ser esquecido. Ademais, € ficgcdo, bem sabemos,
a proposi¢ao de que “os resultados escolares dos alunos sdo consequéncia direta
de seu trabalho, de sua coragem, de sua atencdo, enfim de tudo o que engajam
livremente no seu trabalho escolar” (DUBET, 2008, p.40).

Baseando-nos nesse autor e aplicando ao Ensino Médio e a situacdo que
estamos analisando o argumento que ele utiliza, podemos dizer que o Ensino Médio
tem sido concebido menos como etapa de escolaridade propicia aos processos de
aquisicao do “estoque de conhecimentos necessarios a todos” indistintamente, e
mais como etapa que prepara alguns para a etapa seguinte, ou seja, para o Ensino
Superior. “As ‘bases’ ndo sdo mais o que cada um deve dominar para ser um
cidadao ativo e integrado, mas o que permite ir mais longe nos estudos”, o que
permita ter sucesso nos exames de ingresso e ter sucesso nos estudos
universitarios futuros. Algo extremamente importante de se considerar, no entanto, é
que “oferecendo a todos (sic!) a chance de ir adiante em seu percurso escolar,
corre-se evidentemente o risco de ndo garantir nada aos que ndo conseguem
acompanhar o ritmo e as exigéncias da competicdo” (DUBET, 2008, p.75), em
outras palavras, o que fica como produto do Ensino Médio para aqueles que nao tem
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sucesso nos exames vestibulares? E para aqueles que ndo desejam ingressar no
Ensino Superior? E para os que ingressam imediatamente ap6s o Ensino Médio no
mercado de trabalho? Poderiamos nos questionar, até mesmo, que funcdes
exercem 0s conhecimentos usualmente apenas memorizados que serviram para
ingressar no Ensino Superior, depois que se alcangcou éxito nos exames de
ingresso?

No extenso relato indicado a seguir, uma professora comenta sobre a
realidade de sua escola. Seus alunos precisam trabalhar e ndo tem condicbes de
“apenas” estudar (as aspas s&o para indicar nossa compreensao, com Gramsci, do

estudo como forma de trabalho):

(...) os filhos trabalham muito cedo la na escola, pra ajudar a familia, entao,
ele [o pai de um aluno] veio contestar porque nds estavamos com uma
proposta de horario, nés tinhamos ano passado [2012], até metade do ano,
nés fizemos um horario oposto, seminério integrado em horério oposto; ndo
deu certo, ndo deu certo porque muitos alunos trabalham, a maioria deles
trabalha, mesmo o0s mais pequenos assim, vamos dizer de quinta série em
diante eles ja estdo com alguma coisa, ou eles vao pra rua ajudar a cuidar
carro, por que eles precisam ajudar né, os pais ja mandam pra fora, eles se
viram cedo, ou eles vao fazer qualquer coisa, vao pedir, vao fazer qualquer
coisa, mas eles ja... ai tendo que vir na escola, na realidade, s6 um come,
por que dai é s6 o aluno que tem a merenda, ndo tem o... 0 pai, hdo ajuda o
irméo, ndo ajuda... ndo traz o dinheiro pra comprar o pao e o leite. (...) e a
gente tem incentivo dessas bolsas e coisas de empresas que buscam 0s
alunos de escola publica pra comecar a fazer um estagio, estégio
remunerado, muitos se inserem cedo no trabalho, e ai o que que acontece?
iSso eu ndo vejo como ponto positivo, de um lado, vai... assim delimitando
as escolhas deles, entdo, eles vao para o campo de trabalho muito cedo,
porque tem que ajudar, eles ndo conseguem se determinar, porque eles ndo
tém maturidade pra escolher o tipo de trabalho, mas tu sabe que precisa
disso; e eles sdo muito pequenos, muito imaturos pra saber, nesse ponto,
que eles tém que continuar estudando, e muitos largam o estudo porque a
guestao da sobrevivéncia é muito, muito mais forte. (...) eu acho tao injusto,
as custas dos jovens e dos sonhos dos jovens, por isso que talvez muitos
ndo tém sonhos [se refere a um ponto que tinha sido debatido
anteriormente], eles sabem que tem que ajudar a trabalhar logo cedo. (...)
[Entdo, o pai disse que seu filho] t4 la perdendo tempo, fazendo uma
atividade que “ah, imagina oficina de radio, o que que ele vai levar isso na
vida dele?” (E20-PSI1-GF)

Chamamos Nosella para esse debate, para questionar “como priorizar na
escola meédia brasileira a dimensdo da formacdo para a autonomia, quando a
liberdade para a maioria é tdo exigua? Como proteger o direito dos adolescentes a
um tempo justo de “indefinicdo profissional ativa e heuristica”, quando, de um lado, a
minoria de jovens da classe dirigente usufrui de inimeros anos de formacao e
“‘indecisao” profissional, enquanto, de outro lado, a imensa maioria, para sobreviver,

é forcada a uma definicéo profissional precoce?” (NOSELLA, 2011, p.1062)
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Assim, para aqueles que, como nés, esperavamos uma possivel aproximagao
com a perspectiva de uma escola unitaria, a sensacao é a de que a implementacao
da PREM/RS parece ter nos afastado de tal perspectiva, na medida em que nem
mesmo a unidade escolar tem conseguido determinar claramente seu projeto
educativo para o Ensino Médio, sua fun¢édo de formacédo humana integral: Em lugar
de conseguir uma definigdo do “teu rumo, sair daqui e chegar aqui’ (E04-CP-E), “ha
grupos de professores, que um puxa pra um lado, outro puxa pra outro” (E03-PSI1-
E).

A unitariedade da escola média também n&o parece estar assegurada
porque, apesar de os alunos terem acesso ao “mesmo” Ensino Médio, e ali
permanecerem (e a progressao parcial como vem sendo realizada, pelas condicdes
encontradas na pratica, manttm e empurra os alunos com dificuldades de
aprendizagem para a sSérie seguinte, sem necessariamente suprir essas
dificuldades), o ensino oferecido ainda é fracamente vinculado a prética social e ao
mundo dos alunos, vinculacdo que se restringe, em geral, a atividades de SlI, de
modo que fica muito prejudicado o desenvolvimento da autonomia intelectual e ética
dos jovens.

Acdes individualizadas de alguns professores, que por ja terem uma
concepcao/visdo “mais ampla” sobre a educacido e sobre o papel da escola, ou
também por terem conseguido, mediante estudos paralelos aos oferecidos pela
SEDUC/RS, se apropriar intelectualmente dos pontos fundamentais ou estruturantes
da PREM/RS, ou de parte deles, passaram a modificar suas praticas, introduzindo
novos mecanismos de selecdo de conteddos, novos instrumentos e novos
procedimentos avaliativos, buscando parcerias entre 0os colegas para realizacdo de
atividades conjuntas.

Isso, porém, ndo tem se refletido em mudangas no trabalho escolar como um
todo. A PREM/RS parece ter incidido no trabalho docente realizado por uma parcela
dos professores do Ensino Médio, implicando em mudancas em suas praticas,
porém, isso ndo tem acontecido de modo equivalente e/ou significativo com todos os
professores de uma mesma escola, a ponto de poder significar mudancas no
trabalho escolar como um todo.

Como vimos, a resisténcia de professores a mudanca, ao trabalho conjunto, e

a dificuldade de definicdo de uma unidade minima de pensamento e de acdo nas



279

escolas sao fatores que ajudam a explicar as mudancas individuais e nao coletivas,

no trabalho escolar como um todo.

E ha falta de estudo, ha falta de leitura, ndo ha como negar (fala
pausadamente, sendo enfatico), sdo quatro ou cinco professores.... € no
mais, é triste ter que dizer isso e a educagdo esta assim por... bastante
culpa nossa também, por isso, como € que vocé vai querer que um aluno te
respeite, se vocé nao busca conhecimento, se vocé..., ndo ha, o aluno é um
ser inteligentissimo, ele percebe, como é que eu vou cobrar uma postura de
um aluno se eu ndo faco isso? Como é que eu vou cobrar uma postura de
um aluno que tenha um papo mais elevado, as vezes, uma discusséao, de
fazer um contraponto se eu nao faco, como professor, isso? (E03-PSI1-E)

Os professores constituem um dos mais numerosos grupos profissionais das
sociedades contemporaneas. “Toda a gente conhece um ou outro professor que nao
se investe na sua profissdo, que ndo possui as competéncias minimas, que procura
fazer o menos possivel”, constata Novoa. Por isso, “o professorado no seu conjunto
é penalizado pela existéncia destes ‘casos” (NOVOA, 1995, p.30)

N&o pretendemos somar forgas aos discursos que, partindo dessa mesma
constatacao, propdem mecanismos de diferenciacdo pautados na responsabilizacéo
unicamente dos professores pelos desempenhos de seus alunos, geralmente
utilizando-se de resultados de avaliacdes externas. Porém, acreditamos que a
questdo da profissdo docente precisa ser totalmente repensada, evidentemente,
sem desconsiderar as condi¢cdes de trabalho dos professores.

Pelo que sugerem nossos resultados, a implementacdo da PREM/RS nas
escolas parece ndo ter conseguido distanciar-se muito daquelas caracteristicas
marcantes que apontamos no inicio deste trabalho (capitulo 1) acerca das diversas
tentativas de mudanca do Ensino Médio, na medida em que o nucleo solido
(THURLER, 2001), relacionado as func¢des da escola de Ensino Médio, foi protegido
de tal modo que ali ndo se efetivaram mudancgas. “Os grupos que conseguem se sair
bem nado estdo dispostos a correr o risco de mudar as regras” nos afirma Dubet
(2008, p.118). Esses grupos, uma vez hegemonicos, forcam a manutencdo da
funcdo do Ensino Médio como preparatério para a universidade, proposta que,

segundo Kuenzer,

serve aos ja incluidos, cuja relagdo com o conhecimento e com a cultura se
da, de forma rica e diversificada, fora da escola. Dai o carater propedéutico
ser adequado a essa clientela, cuja relacdo com o trabalho produtivo dar-se-
a no Ensino Superior como formagdo, e, apds sua conclusdao, como
exercicio laboral, nas fungBes técnico-cientificas e de gestdo mais
intelectualizadas e complexas (KUENZER, 2000, p.30)
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No fundo, podemos afirmar que a PREM/RS ndo modificou substancialmente
o Ensino Médio porque n&o suscitou suficientemente o questionamento sobre a
funcdo social dessa escola de Ensino Médio. Assim, essa proposta de um Ensino
Médio Politécnico, pelas condicbes efetivas que encontrou na pratica, parece ter
estabelecido um Ensino Médio duplamente adjetivado: “Politécnico/propedéutico”.
S6 o primeiro adjetivo estd formalmente documentado, s6 o segundo adjetivo
prevalece no ensino médio efetivamente praticado.

Para ndo terminar de forma tdo pessimista, deixo aqui o relato esperan¢coso
de um professor que nos apresentou um depoimento caracterizado como misto de
expectativa, de um lado, e de frustracdo, de outro. A respeito da existéncia de
grupos diferentes de professores nas escolas, cada um “puxando para um lado” ele
afirmou “sdo cinco ou seis [professores que estdo mudando], mas a gente tem forga
também né, porque tu coloca, tu opina, tu cria”. Sem desconsiderar todos as
probleméticas identificadas, direcionemos também o nosso olhar para a forca que

esses grupos de professores tém nas escolas de Ensino Médio
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ENCONTRO DE PROFESSORES DE SEMINARIO

INTEGRADO: ENSINO MEDIO EM QUESTAO
Centro de Educacdao/UFSM - Santa Maria, RS, Brasil

Grupos de Discussdo - 9h30min-12h

12 parte (9h30min-11h30min):

A partir de toda experiéncia que vocé tem vivenciado, de modo geral, no processo de
implementacdo da PREM e, de modo especifico, no desenvolvimento das aulas de SlI,

aponte 3 aspectos que vocé considera positivos e 3 aspectos negativos.

22 parte (11h30min-12h):

e Exercicio:
Imagine que um pai/mde de aluno (ou mesmo um amigo ou um conhecido seu)
guestione a existéncia do Componente Curricular “Seminario Integrado”. Como vocés se

manifestariam?

Dindmica de Trabalho em Grupo (13h30min-15h30min)

e Que aspectos vocés gostariam de ver modificados para que a Reestruturagcéo
Curricular do Ensino Médio pudesse ser construida em outras bases que vocés

julguem mais adequadas?

Elabore uma espécie de “lista de desejos”, contendo todos os aspectos que julgarem

necessarios para construcao de uma “nova” Proposta para o Ensino Médio.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - Professor Seminario Integrado
ENSINO MEDIO POLITECNICO

Escola

Local da entrevista

Data

Dia da Semana

Hora de Inicio

Hora de Término

Entrevistado (a)

Nome | codigo |

Email

Formagao inicial

Tempo de atuacdo na
escola

Regimento de trabalho

() Concurso Carga Horéria

( ) Contrato temporario Carga Horéria

Disciplina

Disciplina

Bloco 1: Organizacédo e desenvolvimento das atividades de Seminéario Integrado (Sl)

1. De modo geral, como tém sido a dindmica de trabalho com os S| em sua escola?
Procure descrever a realizacdo de reunibes, a participagcdo dos demais colegas, a

organizacao do conjunto dos professores por parte da equipe diretiva.

2. Vocé poderia descrever como sao organizadas e desenvolvidas as aulas de Seminario

Integrado (SI)?

e Preparacdo das aulas: como prepara as aulas? Que tempo utiliza? Realiza
conversas/reuniées com outros professores? Realiza conversas/reunides com a
Coordenacdo Pedagégica? O que costuma ser discutido nessas
conversas/reunibes? Quem se responsabiliza pelo planejamento "final" das aulas

de SI?

e Realizagdo das aulas: que atividades costumam ser desenvolvidas com os alunos?
Que espacos costumam ser utilizados? Que recursos costumam ser utilizados?

Como essas atividades costumam ser distribuidas ao longo de um ano letivo?

3. Que situagcdes/momentos lhe chamaram mais atencédo durante o desenvolvimento das

aulas de SI? (o que funcionou? o que nao funcionou?)
4. Que dificuldades vocé enfrentou para o desenvolvimento das aulas de SI?

5. Diante dessa sua experiéncia, atuando como professor de Sl, que atividades vocé
considera importantes e/ou necessarias para incluir como parte da rotina de trabalho

com SI?

Bloco 2: Avaliacdo da Aprendizagem dos alunos

6. Vocé poderia descrever como tem sido realizada a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos? (mecanismos utilizados para avaliagdo por conceito, mecanismos utilizados
para avaliacdo por area, instrumentos utilizados para avaliacdo por parecer,

instrumentos utilizados para avaliagdo por area)
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Que consideracOes vocé poderia fazer sobre as mudancas ocorridas nas formas de
planejamento e de realizacdo da avaliacdo da aprendizagem dos alunos?

Bloco 3: Mudancas decorrentes do processo de implementacdo da Proposta de

10.

11.

12.

13.

14.

Ensino Médio Politécnico da Seduc/RS

Vocé poderia descrever que acBes desenvolve cotidianamente na escola? Vocé acha
que essas acOes ou parte delas possam ser consideradas rotineiras no seu trabalho
escolar?

Que mudancas ocorreram em sua rotina de trabalho, depois do inicio da implementacao
da Proposta do Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS em sua escola?

A partir da implementagéo da Proposta do Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS em
sua escola, quais seriam, para vocé, as trés principais mudangas que ocorreram e/ou
estao ocorrendo no ambiente escolar?

Agora, vocé poderia lembrar outras mudancas que ocorreram e/ou estdo ocorrendo,
especificas de setores ou instancias da escola, ou de a¢bes nela desenvolvidas?

(1) no trabalho da dire¢éo escolar, (2) no trabalho de coordenagéo pedagogica, (3) nas
suas aulas em outras disciplinas, (4) nas aulas dos demais professores, (5) nas
condi¢Oes fisicas/materiais da escola, (6) nas condi¢bes de trabalho dos professores,
(7) na programacéo curricular da escola, (8) na organizacdo e no desenvolvimento de
reunides, (9) na interacdo/colaboragéo entre os professores

Se vocé pudesse decidir, independentemente da SEDUC/RS, quais dessas mudancgas
vocé manteria? Por qué?

A partir das mudangcas que ocorreram, que melhorias vocé tem percebido,
especificamente para seu trabalho? E na escola como um todo?

Vocé considera que algumas dessas mudancas foram para pior?

Bloco 4: Avaliacdo do processo de implementacdo da Proposta de Ensino Médio

15.

16.

17.

18.

19.

Politécnico da Seduc/RS

Considerando sua vivéncia nesses ultimos trés anos de implementagéo dessa proposta,
0 que vocé considera que diferencia o Ensino Médio Politécnico da forma anterior de
organizacao e funcionamento do Ensino Médio? (ou seja, o que é especifico do Ensino
Médio Politécnico)

Considerando sua vivéncia nesses ultimos trés anos de implementacdo dessa proposta,
gue avaliagdo vocé faz desse processo todo?

Que fatores/aspectos possibilitam/favorecem o desenvolvimento da Proposta de Ensino
Médio Politécnico da Seduc/RS, especificamente em sua escola?

Que fatores/aspectos limitam/prejudicam o desenvolvimento da Proposta de Ensino
Médio Politécnico da Seduc/RS, especificamente em sua escola?

Vocé gostaria de acrescentar algum comentario a respeito da implementacdo da
Proposta de Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS na sua escola?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA — Coordenador Pedagdgico

ENSINO MEDIO POLITECNICO

Escola

Local da entrevista

Data

Dia da Semana

Hora de Inicio

Hora de Término

Entrevistado(a)

Nome

| codigo |

Email

Formagao inicial

Tempo de atuacdo na
escola

Regimento de trabalho

() Concurso

Carga Horéria

() Contrato temporério

Carga Horéria

Disciplina

Disciplina

Bloco 1: Organizagcdo e desenvolvimento do trabalho escolar no contexto de

implementacdo da Proposta de Ensino Médio Politécnico da Seduc/RS

1. Que agles a escola desenvolve/ja desenvolveu para implementacdo da proposta?

2. De modo geral, como tém sido a dindmica de trabalho com os Seminarios Integrados
(SI) em sua escola? Procure descrever a realizacdo de reunides, as acoes realizadas
pelos professores de Sl, a participacdo dos demais colegas, as acbes da equipe
diretiva.

3. Vocé poderia descrever como tem sido realizada a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos? (mecanismos utilizados para avaliagdo por conceito, mecanismos utilizados
para avaliagdo por érea, instrumentos utlizados para avaliagdo por parecer,
instrumentos utilizados para avaliagdo por area)

4. Que consideracdes vocé poderia fazer sobre as mudangas ocorridas nas formas de
planejamento e de realizacdo da avaliacdo da aprendizagem dos alunos?

5. Vocé poderia descrever que acdes desenvolve cotidianamente na escola? Vocé acha
gue essas acdes ou parte delas poderiam ser consideradas rotineiras no seu trabalho
escolar?

6. Que mudancas ocorreram em sua rotina de trabalho, depois do inicio da implementacéo
da Proposta do Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS, em sua escola?

7. Que situacdes/momentos |he chamaram mais atencdo durante sua atuacdo na
Coordenacédo Pedagogica do Ensino Médio Politécnico? (o que funcionou? O que nao
funcionou?)

8. Que dificuldades vocé enfrentou na realizacdo de seu trabalho na Coordenacgéo
Pedagdgica do Ensino Médio Politécnico?

9. Diante dessa sua experiéncia, atuando na Coordenagédo Pedagogica do Ensino Médio

Politécnico, que atividades vocé considera importantes e/ou necessarias para incluir
como parte da rotina de trabalho desse setor?
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Bloco 2: Mudancas decorrentes do processo de implementacdo da Proposta de

10.

11.

12.

13.

14.

Ensino Médio Politécnico da Seduc/RS

A partir da implementagéo da Proposta do Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS em
sua escola, quais seriam, para vocé, as trés principais mudangas que ocorreram e/ou
estdo ocorrendo no ambiente escolar?

Agora, vocé poderia lembrar outras mudancas que ocorreram e/ou estdo ocorrendo,
especificas de setores ou instancias da escola, ou de acdes nela desenvolvidas?

(1) no trabalho da direcao escolar, (2) no seu trabalho de coordenacédo pedagdgica, (3)
nas aulas dos professores de S| em suas outras disciplinas, (4) nas aulas dos demais
professores, (5) nas condicOes fisicas/materiais da escola, (6) nas condi¢cdes de
trabalho dos professores, (7) na programacao curricular da escola, (8) na organizacéo e
no desenvolvimento de reunides, (9) na interagdo/colaboracéo entre os professores.

Se vocé pudesse decidir, independentemente da SEDUC/RS, quais dessas mudangas
vocé manteria? Por qué?

A partir das mudangas que ocorreram, que melhorias vocé tem percebido,
especificamente para seu trabalho? E na escola como um todo?

Vocé considera que algumas dessas mudancas foram para pior?

Bloco 3: Avaliacdo do processo de implementacdo da Proposta de Ensino Médio

15.

16.

17.

18.

19.

Politécnico da Seduc/RS

Considerando sua vivéncia nesses ultimos trés anos de implementacdo dessa proposta,
0 que vocé considera que diferencia o Ensino Médio Politécnico da forma anterior de
organizacao e funcionamento do Ensino Médio? (ou seja, o que é especifico do Ensino
Médio Politécnico)

Considerando sua vivéncia nesses ultimos trés anos de implementagéo dessa proposta,
que avaliacdo vocé faz desse processo todo?

Que fatores/aspectos possibilitam/favorecem o desenvolvimento da Proposta de Ensino
Médio Politécnico da Seduc/RS, especificamente em sua escola?

Que fatores/aspectos limitam/prejudicam o desenvolvimento da Proposta de Ensino
Médio Politécnico da Seduc/RS, especificamente em sua escola?

Vocé gostaria de acrescentar mais algum comentario a respeito da implementagéo da
Proposta de Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS na sua escola?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - Professor Ensino Médio Politécnico

Escola

Local da entrevista

Data

Dia da Semana

Hora de Inicio

Hora de Término

Entrevistado (a)

Nome

| codigo |

Email

Formagao inicial

Tempo de atuacdo na
escola

Regimento de trabalho

() Concurso

Carga Horéria

() Contrato temporario

Carga Horéria

Disciplina

Disciplina

Bloco 1. Mudancas decorrentes do processo de implementacdo da Proposta de

Ensino Médio Politécnico da Seduc/RS

Vocé poderia descrever que agBes desenvolve cotidianamente na escola? Vocé acha
gue essas acbes ou parte delas possam ser consideradas rotineiras no seu trabalho
escolar?

Que mudancas ocorreram em sua rotina de trabalho, depois do inicio da implementacao
da Proposta do Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS em sua escola?

A partir da implementacé@o da Proposta do Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS em
sua escola, quais seriam, para vocé, as trés principais mudangas que ocorreram e/ou
estdo ocorrendo no ambiente escolar?

Agora, vocé poderia lembrar outras mudancas que ocorreram e/ou estdo ocorrendo,
especificas de setores ou instancias da escola, ou de a¢des nela desenvolvidas?

() no trabalho da direcé@o escolar, (2) no trabalho de coordenagéo pedagdgica, (3) nas
suas aulas em outras disciplinas, (4) nas aulas dos demais professores, (5) nas
condicOes fisicas/materiais da escola, (6) nas condicdes de trabalho dos professores,
(7) na programacéao curricular da escola, (8) na organizacdo e no desenvolvimento de
reunides, (9) na interacdo/colaboragéo entre os professores

Se vocé pudesse decidir, independentemente da SEDUC/RS, quais dessas mudangas
vocé manteria? Por qué?

A partir das mudangas que ocorreram, que melhorias vocé tem percebido,
especificamente para seu trabalho? E na escola como um todo?

Vocé considera que algumas dessas mudancas foram para pior?
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Bloco 2: Organizagdo e desenvolvimento do trabalho escolar no contexto de

10.

11.

implementacao da Proposta de Ensino Médio Politécnico da Seduc/RS

Como costuma ser seu envolvimento com as atividades de Seminario Integrado? (H&
envolvimento com a preparacdo das aulas? De que forma? Desenvolve atividades
especificas nas aulas da sua disciplina?)

De modo geral, como tém sido a dindmica de trabalho com os Sl em sua escola?
Procure descrever a realizacdo de reunibes, a participacdo dos demais colegas, a
organizacao do conjunto dos professores por parte da equipe diretiva.

Vocé poderia descrever como tem sido realizada a avaliagdo da aprendizagem dos
alunos? (mecanismos utilizados para avaliagdo por conceito, mecanismos utilizados
para avaliagdo por area, instrumentos utlizados para avaliagdo por parecer,
instrumentos utilizados para avaliacdo por area)

Que consideracdes vocé poderia fazer sobre as mudancas ocorridas nas formas de
planejamento e de realizacdo da avaliacdo da aprendizagem dos alunos?

Bloco 3: Avaliacdo do processo de implementacdo da Proposta de Ensino Médio

12.

13.

14.

15.

16.

Politécnico da Seduc/RS

Considerando sua vivéncia nesses ultimos trés anos de implementagéo dessa proposta,
0 que vocé considera que diferencia o Ensino Médio Politécnico da forma anterior de
organizacao e funcionamento do Ensino Médio? (ou seja, o que é especifico do Ensino
Médio Politécnico)

Considerando sua vivéncia nesses ultimos trés anos de implementacdo dessa proposta,
que avaliacdo vocé faz desse processo todo?

Que fatores/aspectos possibilitam/favorecem o desenvolvimento da Proposta de Ensino
Médio Politécnico da Seduc/RS, especificamente em sua escola?

Que fatores/aspectos limitam/prejudicam o desenvolvimento da Proposta de Ensino
Médio Politécnico da Seduc/RS, especificamente em sua escola?

Vocé gostaria de acrescentar algum comentario a respeito da implementacdo da
Proposta de Ensino Médio Politécnico da SEDUC/RS na sua escola?






APENDICE 3

Roteiro para Analise Textual de Documento
Documentos-base da PREM/RS



306

Roteiro Geral para Analise Textual
de Documentos-Base da PREM/RS

N ITEM DE ANALISE

1. Estrutura/Matriz Curricular do Ensino Médio Politécnico

2. Organizacao Curricular no Ensino Médio Politécnico

3. Orienta¢cBes Metodologicas para o Ensino Médio Politécnico

4 Organizacao e Desenvolvimento dos Seminérios Integrados no &mbito do
' Ensino Médio Politécnico

. Avaliacdo da aprendizagem dos alunos no ambito do Ensino Médio

Politécnico




APENDICE 4

Quadro Descritivo-Analitico de
AproximacgOes e Afastamentos entre
orientacoes/prescricOes presentes na

PREM/RS e Ac0es realizadas nas escolas



QUADRO DESCRITIVO-ANALITICO

AproximacoOes e Afastamentos entre
orientacoes/prescricOes presentes na PREM/RS e
AcOes realizadas nas escolas

LOCALIZACAO

ITEM DE
ANALISE

TRECHO TRANSCRITO

SINTESE

ACOES REALIZADAS NAS
ESCOLAS

Documento
“Proposta
Pedagdgica para
Ensino Médio
Politécnico”

p.14

secao “3.1 Politecnia’

Principio
organizador
do EM/
Organizacao
Curricular

E a politecnia, assim compreendida, que se
constitui no principio organizador da proposta de
Ensino Médio, seja na sua verséo geral, o Ensino
Médio Politécnico, ou na versao profissional,
Educacéao Profissional integrada ao Ensino Médio.
(...)

Do ponto de vista da organizacao curricular, a
politecnia supde novas formas de selecédo e
organizacao dos conteldos a partir da pratica
social, contemplando o dialogo entre as areas de
conhecimento; supde a primazia da qualidade da
relacdo com o conhecimento pelo protagonismo do
aluno sobre a quantidade de conteddos
apropriados de forma mecénica; supde a primazia
do significado social do conhecimento sobre os
critérios formais inerentes a logica disciplinar.

¢ Politecnia se constitui como

principio organizador do

EM

¢ Do ponto de vista da
organizagéo curricular, a
politecnia sup&e

a selegédo e
organizagéo dos
conteudos a partir da
pratica social
primazia do
significado social do
conhecimento sobre
critérios inerentes a
disciplina

primazia da qualidade
da relagdo com o
conhecimento sobre a
quantidade de
contetidos

e Selecdo e organizacéo dos contetdos das
disciplinas continuam priorizando critérios
baseados na sua légica interna

e Da parte de alguns professores, existe uma
maior preocupagao com a aprendizagem dos
alunos e com a adogao de uma abordagem
menos conteudista,

Documento
“Proposta
Pedagdgica para
Ensino Médio
Politécnico”

p.15

Secéo “3.2
Concepcéo de
conhecimento e de
curriculo”

Organizacao
Curricular

Conteulidos sao organizados a partir da realidade
vivida pelos alunos e alunas e da necessidade de
compreensao desta realidade, do entendimento do
mundo.

e Os contetdos devem ser

organizados a partir da
realidade vivida pelos
alunos

o Organizagao dos projetos de pesquisa escolar
no ambito dos Sl a partir da identificacdo de
assuntos de interesse dos alunos
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LOCALIZACAO

ITEM DE
ANALISE

TRECHO TRANSCRITO

SINTESE

ACOES REALIZADAS NAS
ESCOLAS

Documento
“Proposta
Pedagdgica para
Ensino Médio
Politécnico”
p.17-18

Secédo “4.2
Reconhecimento de
Saberes”

Organizacao
Curricular

A concepgdo pedagodgica que orienta a construgao
curricular, afirma a centralidade das praticas
sociais como origem e foco do processo de
conhecimento da realidade, o dialogo como
mediacdo de saberes e de contradi¢cdes e entende
gue a transformacéo da realidade se da pela acédo
dos préprios sujeitos.

Em decorréncia, assume a complementaridade
entre todas as formas de conhecimento,
reconhecendo que o saber popular se constitui no
ponto de partida para a producéo do conhecimento
cientifico.

(...) se o conhecimento cientifico universalmente
sistematizado ndo conseguir estabelecer o didlogo
com individuos, grupos e suas realidades,
levando-os a superar o senso comum, dificilmente
seréa reconhecido e, portanto, corre o risco de nao
constituir significado que motive a sua apropriagdo

As préticas sociais devem
ser origem e foco do
processo de conhecimento
da realidade

O saber popular se
constitui como ponto de
partida para a produgéo de
conhecimento cientifico
Para ter significado, o
conhecimento cientifico
deve estabelecer didlogo
com individuos, levando-os
a superar 0 senso comum

o Organizacao dos projetos de pesquisa escolar
no ambito dos Sl a partir da identificacdo de
assuntos de interesse dos alunos

e Selecéo e organizacéo dos contetdos das
disciplinas continuam priorizando critérios
baseados na sua légica interna

¢ Organizacéo de atividades direcionadas para
0s assuntos de Sl, realizadas nas disciplinas,
ocorrem episodicamente, para atender pedidos
do professor de SI
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~ ITEM DE ‘ ACOES REALIZADAS NAS
N | LOCALIZACAO " TRECHO TRANSCRITO SINTESE
“AO | ANALISE ESCOLAS
O Curriculo do Curso de Ensino Médio sera
desenvolvido em trés anos, com 3000 horas,
sendo que a carga horaria no primeiro ano sera de
75% de formacdo geral e 25% de parte
diversificada. No segundo ano, 50% para cada
formacé&o e, no terceiro ano, 75% para a parte
diversificada e 25% para a formagéo geral. O e O Curriculo do EMP sera
agresmmo de 600h ngs atuais 2400h dividido nos desenvolvido em trés anos,
tres, anos, se traduglra por p055|pllldages de com 3000 horas
estagios ou aproveitamento de situacdes de « Relacdo parte
emprego formal ou informal, desc_:le que seu geral/diversificada: e Organizacdo do EM com 3000 horas
conteido passe a compor 0s projetos e 1°ano 75%/25%
desenvolvidos nos seminarios integrados e, com e 20an0 50%/50%
isso, venha a fazer parte do curriculo do curso. o Aformacdo geral realiza-se mediante o
~ P - e 3%ano 25%/75% e

As proporcoes de distribuicdo das cargas horarias « Formacio geral entendida trabalho nas disciplinas, com poucas
dos dois blocos, formagéo geral e parte como tgrabagliho articulag8es nas areas e entre as areas. As
diversificada néo s&o rigidas, permitindo interdisciolinar com as articulagdes, quando ocorrem, se ddo

D aproximag6es quando da elaboragao e distribuicao . pinas © mediante realizacéo de projetos planejados e

ocumento d horari las & d heci t areas com objetivo de . .
“p t € carga horaria pelas areas de conhecimento na : ; desenvolvidos conjuntamente por professores
roposta - . : : o articular o conhecimento . . . .
P matriz curricular que integra o Projeto Politico . . de uma area curricular, porém, eles tém
Pedagogica para L ctrib inE sistematizado com as - oo P oy
. P . ~ Pedagdgico da Escola. Essa distribuicdo visa . carater adicional e tém duracdo bem
4 Ensino Médio Organizacao d : di novas tecnologias e . ¢
| Politécnico” Curricular assegurar um processo de ensino e aprendizagem intearacio com o mundo do determinada

contextualizado e interdisciplinar. grac

p.22-23 trabalho

Secéo “5. Proposta
do Ensino Médio”

Entende-se por formacao geral (nlcleo comum),
um trabalho interdisciplinar com as areas de
conhecimento com o objetivo de articular o
conhecimento universal sistematizado e
contextualizado com as novas tecnologias, com
vistas a apropriacao e integracdo com o mundo do
trabalho.

Entende-se por parte diversificada (humana —
tecnolégica — politécnica), a articulacéo das areas
do conhecimento, a partir de experiéncias e
vivéncias, com o mundo do trabalho, a qual
apresente opc¢oes e possibilidades para posterior
formacéo profissional nos diversos setores da
economia e do mundo do trabalho.

A articulagéo dos dois blocos do curriculo, por
meio de projetos construidos nos seminarios
integrados, se dara pela interlocucéo, nos dois
sentidos, entre as areas de conhecimento e os
eixos transversais, oportunizando apropriagéo e
possibilidades do mundo do trabalho.

¢ Parte diversificada
entendida como articulagéo
das éareas a partir de
vivéncias com o mundo do
trabalho, que apresente
possibilidades para
posterior formacao
profissional

¢ Os projetos desenvolvidos
no S| devem promover
articulacdo dos dois blocos,
pela interlocucéo entre
areas e eixos transversais

¢ A parte diversificada realiza-se mediante o
trabalho realizado no SlI, com o
desenvolvimento de projetos de pesquisa
escolar.

e Os assuntos trabalhados nos projetos
desenvolvidos no SI, escolhidos pelos alunos,
nao tém mobilizado um trabalho interdisciplinar
em articulacdo com as demais disciplinas
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LOCALIZACAO

ITEM DE
ANALISE

TRECHO TRANSCRITO

SINTESE

ACOES REALIZADAS NAS
ESCOLAS

p.28

“Planos de Estudos”
p.28

“12 Plano de
Trabalho do
Professor”

Planejamento
do Curriculo
Planos de
Estudo/
Trabalho

Os Planos de Estudos sao construcdes coletivas
do curriculo desenvolvidos em consonancia com o
Projeto Politico Pedagdgico da escola.
Contemplam as areas de conhecimento da base
nacional: formacao geral e parte diversificada e
suas respectivas cargas horérias conforme o
disposto na organizacao curricular deste
Regimento.

O Plano de trabalho do Professor integra a Projeto
Pedagdgico da Escola, organizando o processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula. Orienta e
direciona o trabalho docente, permitindo uma
avaliacdo do processo de aprendizagem.
Pressupbe a reflexdo sistemética da pratica
educativa. Implica no registro escrito e
sistematizado do planejamento do professor.

Os Planos de Estudos séo
construcdes coletivas do
curriculo desenvolvidos em
consonancia com o PPP da
escola

Contemplam as areas de
conhecimento da base
nacional: formacéao geral e
parte diversificada e suas
respectivas cargas horarias
O Plano de trabalho do
Professor integra a PPP da
Escola, organizando o
processo de ensino e
aprendizagem em sala de
aula.

Orienta e direciona o
trabalho docente,
permitindo uma avaliagédo
do processo de
aprendizagem.

Pressup®e a reflexdo
sistematica da pratica
educativa.

Implica no registro escrito e
sistematizado do
planejamento do professor.

o Acdes relacionadas a reelaboracéo de
documentos oficiais da escola foram
mencionadas por apenas 07 professores
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LOCALIZACAO

ITEM DE
ANALISE

TRECHO TRANSCRITO

SINTESE

ACOES REALIZADAS NAS
ESCOLAS

Documento
“Proposta
Pedagdgica para
Ensino Médio
Politécnico”
p.23-24

Secéo “5. Proposta
do Ensino Médio”

Seminarios
Integrados

Os Seminarios Integrados constituem-se em espagos
planejados, integrados por professores e alunos, a serem
realizados desde o primeiro ano e em complexidade
crescente. Organizam o planejamento, a execucéo e a
avaliagdo de todo o projeto politico-pedagodgico, de forma
coletiva, incentivando a cooperacao, a solidariedade e o
protagonismo do jovem adulto.

A realizac&o dos seminarios integrados constara na
carga horaria da parte diversificada, proporcionalmente
distribuida do primeiro ao terceiro ano, constituindo-se
em espacgos de comunicagdo, socializagdo, planejamento
e avaliacdo das vivéncias e praticas do curso.

Na organizagao e realizagdo dos seminarios integrados,
a equipe diretiva como um todo e, especificamente, os
servigos de supervisdo e orientagdo educacional, tém a
responsabilidade de coordenacédo geral dos trabalhos,
garantindo a estrutura para o seu funcionamento.

A coordenacéo dos trabalhos, que organiza a elaboracéo
de projetos, por dentro dos seminarios integrados, sera
de responsabilidade do coletivo dos professores, e entre
eles sera deliberada e designada, considerando a
necessaria integracao e dialogo entre as areas de
conhecimento para a execugao dos mesmos. Além disso,
0 exercicio da coordenacao desses trabalhos, sob a
forma rotativa, oportunizara que todos se apropriem e
compartilhem do processo de construgao coletiva da
organizacao curricular.

Além disso, devera ser destinado um percentual da
carga horéria dos professores — um de cada area do
conhecimento, para ser utilizado no acompanhamento do
desenvolvimento dos projetos produzidos nos seminarios
integrados.

O desenvolvimento de projetos que se traduzirem por
praticas, visitas, estagios e vivéncias poderdao também
ocorrer fora do espaco escolar e fora do turno que o
aluno frequenta. Para tanto, devera estar prevista a
respectiva acdo de acompanhamento executada por um
professor.

Os projetos serao elaborados a partir de pesquisa que
explicite uma necessidade e/ou uma situacdo problema,
dentro dos eixos tematicos transversais.

Os SI constituem espago
integrado por professores e
alunos, realizados desde 1° ano,
em complexidade crescente

A realizacéo dos Sl constara na
carga horéria da parte
diversificada

Os Sl constituem espacos de
comunicacgao, socializacéo,
planejamento e avaliagdo das
vivéncias e préaticas do curso

A coordenacao geral dos Sl é de
responsabilidade da direcéo e,
especificamente, da
coordenacéo pedagdgica

A equipe diretiva deve garantir
estrutura para funcionamento do
SI

A coordenagao dos trabalhos de
Sl deve ser do coletivo dos
professores

Deve ser considerada a
necesséria integracéo e dialogo
entre as areas de conhecimento
para a execugao dos trabalhos
de SI

A coordenacdo dos trabalhos de
Sl deve ser rotativa, para que
todos se apropriem e
compartilhem do processo de
construcéo da organizacdo
curricular

Um percentual da CH de um
professor de cada area deve ser
utilizado para acompanhamento
dos projetos de Sl

Atividades praticas poderao ser
realizadas fora da escola e do
turno que o aluno frequenta e
devem prever acompanhamento
de um professor

Os projetos de Sl seréo
elaborados a partir de pesquisa
sobre uma necessidade ou
problema, dentro dos eixos
tematicos transversais

Ac¢bes de acompanhamento, pela coordenagéo
pedagdgica, do trabalho realizado no ambito
do S| foram apontadas por grande parte dos
entrevistados

A coordenacdao dos trabalhos de Sl é de
responsabilidade de um professor por turma

Os trabalhos de Sl ndo se articulam com as
areas curriculares

A coordenacao dos trabalhos de Sl ndo ocorre
de forma rotativa, cada turma é assumida por
um professor

Houve iniciativa de direcionar parte da CH de
algumas disciplinas para acompanhamento
dos Sl no ano de 2013, mas por ndo funcionar
na pratica essa medida foi abandonada

Atividades praticas sédo realizadas pelos
alunos; o acompanhamento realizado pelos
professores ndo contabiliza sua CH de
trabalho, caracterizando voluntarismo

Os projetos de Sl séo elaborados com base
nos interesses dos alunos, com pouca
articulagdo com os eixos transversais
sugeridos
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X ITEM DE ‘ ACOES REALIZADAS NAS
LOCALIZACAO < TRECHO TRANSCRITO SINTESE
GAO | ANALISE ESCOLAS
Existem iniciativas de elaboragéo de
planejamentos conjuntos entre professores,
com carater ainda embrionario
O trabalho interdisciplinar
P ocumento O trabalho interdisciplinar, como estratégia V|ab[||;a 0 estudo das. Ha resisténcia de professores a um trabalho
Proposta o S 2. tematicas transversalizadas : | :
Pedagégica para metodologlpa, viabiliza o es.tudo de.tematlt’:a}s O trabalho interdisciplinar mais colaborativo
Ensino Médio Metodologia transversalizadas, o qual alia a teoria e pratica, se concretiza mediante
Politécnico” de ensinog tendo sua concretude por meio de agdes acdes intearadoras A ocorréncia de colaboracao se restringe a
19 pedagdgicas integradoras. Tem como objetivo, Ogt balh 9 terdiscioli momentos isolados, para atender solicitagées
gé 50 “4.4 numa visao dialética, integrar as areas de b'ratl' a .Ot'n erdisciplinar do professor responsavel por Si
gao 44 ” conhecimento e o mundo do trabalho. objetiva integrar as areas
Interdisciplinaridade de conhecimento e o -
As mudancas nas préaticas dos professores
mundo do trabalho IO >
ndo sao significativas e as atividades com
carater mais interdisciplinar e contextualizado
sdo pouco frequentes e realizadas como
adicionais
. . A pesquisa garante
A pesquisa é o processo que, integrado ao L
e P apropriacdo adequada da
cotidiano da escola, garante a apropriagédo X )
. . ; realidade e projeta
Documento adequada da realidade, assim como projeta ossibilidades de Projetos de pesquisa escolar sdo realizados no
« possibilidades de intervengdo. Alia o carater social b x r Tole pesq
Proposta - - . intervengdo ambito dos Sl
o ao protagonismo dos sujeitos pesquisadores. ; Lo
Pedagdgica para Metodologia () A pesquisa escolar implica
Egﬁ;ggnﬁiglo de ensino A pesquisa escolar, motivada e orientada pelos na 'Slem'f'cgglio gc?de ?r?]e;q?;c? Cr?morp”ﬂlep'q ped:goglco nao
professores, implica na identificacdo de uma problema, 5 € cicico na organizagao eno
p.20 informacdes e fontes desenvolvimento das demais disciplinas

Secao “4.6 Pesquisa”

davida ou problema, na selecao de informacdes de
fontes confiaveis, na interpretacdo e elaboracao
dessas informagdes e na organizacao e relato
sobre o conhecimento adquirido.

confiaveis, interpretacdo e
elaboragédo de informacdes
e organizacao e relato do
conhecimento adquirido
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Para tanto, a metodologia, necessariamente, considera:
- Interdisciplinaridade- E o didlogo das disciplinas e areas | e interdisciplinaridade como
do saber, sem a supremacia de uma sobre a outra, dialogo das disciplinas e
trgbql_hando o objeto do cE)r_lhecimento como totalidade. areas do saber, sem a
V|_ab|||za o estud9 _de tematicas transversalizadas, que supremacia de uma sobre a
aliam teoria e prética, tendo sua concretude por agGes -
pedagogicamente integradas no coletivo dos outra, trabglhando 0 objeto L .
professores. Traduz-se na possibilidade real de soluco do conhecimento como » O trabalho nas disciplinas realiza-se com
de problemas, posto que carrega de significado o totalidade poucas articulagdes nas areas e entre as
conhecimento que ir& possibilitar a intervencdo para a e A pesquisa areas. As articulagbes, quando ocorrem, se
mudanca da realidade. _ pedagogicamente ddo mediante realizagcdo de projetos
- Pesquisa pedagogicamente estruturada e praticada estruturada e praticada planejados e desenvolvidos conjuntamente por
atraves dehp“?Jeto t\/"’enc'f" p°S§'b'('j'ta a ?‘?Ps"“‘?ao de através de Projeto Vivencial |  professores de uma area curricular, porém,
pescuisatiorss, crlicos & reflexivos o coldiand da possibilita a construgao de | eles tém carter adicional e tem duragdo bem
escola, oportunizando a apropriacéo adequada da novos Eonhecme_ntos ea determinada
realidade, projetando possibilidades de intervengdo formacéo de sujeitos
potencializada pela investigagéo e pela responsabilidade pesquisadores, criticos e o Arealizacao de projetos de pesquisa no
ética. Além disso, a pesquisa oportuniza ao educando a reflexivos no cotidiano da ambito dos S| tem sido apontada como causa
Documento exploracdo de seus interesses e o exercicio da escola da mudanca de postura dos alunos, mais
culonoma. s ormular o ensar protos devidacde | A pesquisa oportunizaao | cificos e reflexos
9. padrao para EMP Metodc_;logla pesquisa desejada elaborara um Projeto Vivencial educa_lndo a exploragdo de . ~ . .
p.15N ) de ensino devendo explicitar uma necessidade e/ou uma situag&o seus l,nt_eresses eo 3 ,:-\ regllzagao de projetos de pesquisa no
Secdo “6.2 problema dentro dos eixos tematicos transversais. Esse exercicio da autonomia, ao ambito dos Sl abrange assuntos escolhidos
Metodologia” Projeto Vivencial sera elaborado com a mediaco do formular e ensaiar projetos pelos alunos e costuma ser mencionado como

educador, no Seminario Integrado, em interlocugéo com
as areas do conhecimento e 0s eixos transversais;

- Trabalho como Principio Educativo- com a
microeletronica, tanto o trabalho quanto a vida social se
modificam, passando a ser regidos pela dinamicidade e
pela instabilidade a partir da produgéo em ciéncia e
tecnologia. A capacidade de fazer passa a ser
substituida pela intelectualizagéo das competéncias, que
demanda raciocinio légico formal, dominio das formas de
comunicagao, flexibilidade para mudar, capacidade de
aprender permanentemente. A fungéo precipua da
escola é ensinar a compreender e a transformar a
realidade a partir do dominio da teoria e do método
cientifico. O trabalho intelectualizado e a participacéo na
vida social atravessada pelas novas tecnologias
demandam formacé&o escolar sélida, ampliada e de
qualidade social, para os quais a escola é o unico
espaco possivel de relagdo intencional com o
conhecimento sistematizado;

de vida e de sociedade

e 0 projeto vivencial deve ser
elaborado pelo aluno, com
media¢&o do professor,
explicitando uma
necessidade e/ou situagcao
problema dentro dos eixos
transversais, em
interlocucéo com as areas

e Assumindo o Trabalho
como principio educativo, a
funcéo precipua da escola
€ ensinar a compreender e
a transformar a realidade a
partir do dominio da teoria
e do método cientifico

espago para exercicio da autonomia dos
alunos

e Os projetos de pesquisa costumam ser
elaborados pelos préprios alunos, com
mediacao do professor responsavel por Si

e Os projetos de pesquisa ndo costumam
explicitar nem realizar interlocugédo com as
areas
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a avaliacdo emancipatoria insere-se no processo A avaliacdo emancipatdria Algu_ns P rofessorgs_ entendem que a ‘nova
Documento . : L avaliacdo, por exigir um acompanhamento
“ educacional como o eixo fundamental do processo sinaliza os avangos dos . -
Proposta d : ~ continuo da aprendizagem dos alunos, ao
D e aprendizagem, ndo somente porque parte da alunos em sua ;
Pedagdgica para . S . longo do processo de ensino, fornece
. p realidade, ou porque sinaliza os avangos do aluno aprendizagem e aponta I
Ensino Médio o . . . ~ melhores indicadores sobre os avangos dos
10. PP Avaliagdo em suas aprendizagens, como também aponta no meios para superagéo das
Politécnico : - o alunos
0.20 Zeu plrdocdesso 0S meios parla superagao das dificuldades
S o ificuldades, mas, especialmente, porque se A avaliacdo emancipatéria z - T
Segdo _4.5’A_v:3hagao traduz na melhor oportunidade de refletir e rever permite refletir e rever as ALS professgres G Gl prlylleglando as
Emancipatoria as praticas na escola raticas na escola provas e utilizam notas, que depois sao
) P transformadas em conceitos.
€ necessario que os responsaveis pelo HA& professores gque estdo modificando os
Documento desenvolvimento do trabalho pedagdgico na instrumentos de avalia¢éo e utilizando formas
“Proposta escola assumam o compromisso de incorporar E necessério incorporar de acompanhar a evolucé@o da aprendizagem
Pe dg baica para novas praticas avaliativas, na medida em que se novas praticas avaliativas dos alunos ao longo do processo de ensino
Ensin% l?/lédig propdem a uma mudanga de paradigma. Que o E necessario abandonar a
11. Politécnico” Avaliacédo novo fazer pedagogico se caracterize, também, pratica da avaliagdo como H4& professores que continuam privilegiando as
0.20 pelo abandono da pratica da avaliagdo como instrumento autoritario de provas e utilizam notas, que depois séo

Secéo “4.5 Avaliagéo
Emancipatéria”

instrumento autoritario do exercicio do poder,
como fungéo de controle, na explicitacdo da
classificacdo e da selec¢éo, conceitos estes
vinculados a qualidade na produc¢é&o industrial.

poder, controle e
classificacao

transformadas em conceitos.

Nota ou conceito parecem continuar sendo
instrumento de controle sobre os alunos
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L . . ¢ O processo avaliativo do aluno
g(?r:qoecrii? avaliativo do aluno se dara em dois se dara em dois momentos:
1. Nas Disciplinas — nas Areas do Conhecimento e ¢ 2‘3 %Eéshcelglilrgae?\to r;as Areas
componentes curriculares a partir do espaco da sala de componentes curriculares a
aula se configura a construgéo inicial do conhecimento partir do espaco da sala de
do aluno em cada disciplina ou componente curricular, aula se configura a
em interface com a sua auto-avaliagéo e; construcao inicial do
2. No Projeto Vivencial — a partir do planejamento, conhecimento do aluno em
execucao e avaliagdo do Projeto Vivencial, os cada disciplina ou
professores responsaveis pelas areas de conhecimento, componente curricular, em
por meio dos instrumentos especificos de interface com a sua au’to-
acompanhamento, em interface com a auto-avaliagio do avaliaco e;
a:uno, eStf.‘beldecem a cqnztrugaq de f/‘.’”he‘?'r?emo do « No Projeto Vivencial — a o Em geral, a avaliagéo da aprendizagem dos
aluno, realizada por meio do Projeto Vivencial. partir do planejamento, alunos no Sl é realizada unicamente pelo
Na avaliagédo de cada disciplina utiliza-se instrumentos execucio e avaliaggo do rofessor responsavel por cada turma de S
diversificados e na avaliagcao dos Projetos Vivenciais, Projeto Vivencial, os p p p
realizada pelo/a professor/a responsavel pelo Seminario H P p -
Documento Integrado, o aluno produz relatério ao final do Projeto. prcl) ESSOres &eSponsa"e'S « Ha professores que estédo modificando os
“Regimento escolar Este instrumento, assinalando os conceitos apropriados pe ni]s a.rﬁait € r meio d instrumentos de avaliacao e utilizando formas
12.| padréo para EMP” Avaliagéo e as atividades realizadas, fundamentados no trabalho Connecimanta, par meio cos de acompanhar a evolugéo da aprendizagem

p.17-18
“6.3.1 Do Aluno”

de sala de aula, evidencia, ao aluno e ao professor, o
estagio do processo de construcao de cada aluno, ou de
um coletivo de alunos.

Assim a construcéo da aprendizagem € processo que
tem por fundamento o aluno como parametro de si
mesmo, estabelecido nas relagdes com o outro e com o
coletivo no qual se insere. Neste sentido a escola, por
meio do coletivo de professores e da Coordenagéo
Pedagdgica, independente de outros instrumentos
avaliativos utilizados pelo professor, efetiva o registro do
desenvolvimento do aluno desde o primeiro ano até o
ultimo ano do curso, por meio de dossiés/relatérios que
apontem para o processo pedagdgico de cada aluno,
elaborando, quando necesséario, o Projeto Politico
Pedagégico de Apoio/PPDA contendo as agdes a serem
desenvolvidas para a superacéo das defasagens de
aprendizagens nas diferentes areas de conhecimento. O
PPDA é o instrumento norteador dos estudos de
recuperacao.

instrumentos especificos de
acompanhamento
estabelecem a construcéao
de conhecimento do aluno,
realizada por meio do
Projeto Vivencial.

¢ A avaliacd@o de cada disciplina

utiliza instrumentos
diversificados

A avaliacdo dos Projetos
Vivenciais é feita pela analise
do relatério produzido pelo
aluno

O PPDA é o instrumento
norteador dos estudos de
recuperagao; contém as agdes
a serem desenvolvidas para
superacao das defasagens de
aprendizagens nas diferentes
areas

dos alunos ao longo do processo de ensino

e As escolas tém utilizado a nomenclatura PPDA
para referir o instrumento norteador dos
estudos de recuperacao




317

LOCALIZACAO

ITEM DE
ANALISE

TRECHO TRANSCRITO

SINTESE

ACOES REALIZADAS NAS
ESCOLAS

13.

Documento
“Regimento escolar
padréo para EMP”
p.19

“6.4 Expresséao dos
Resultados

Avaliagcéo

A expresséo dos resultados obtidos pelo aluno informa
sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem, a qual
se da de forma continua e sistematica, utiliza conceitos
decorrentes de anélise em Conselho de Classe.
Expressam todas as aprendizagens acumuladas pelos
alunos, tanto de atividades especificas de cada
disciplina, ou componente curricular, quanto as do
Projeto Vivencial oriundo dos Seminarios Integrados.
()

A avaliagdo é processo cumulativo e com a sintese deste
processo, o coletivo dos professores da area do
conhecimento, e de cada disciplina, em interface com a
auto-avaliagdo do aluno, ap6s o planejamento, a
execucao e a avaliagdo do trabalho das areas do
conhecimento e do Projeto Vivencial estabelecem, por
consenso, como expressao do Resultado Final do
Desempenho do aluno, no findar o trimestre e/ou ano
letivo, a seguinte formulagao:

Construgdo Satisfatéria da Aprendizagem (CSA) -
expressa a construgao de conceitos necessarios para o
desenvolvimento dos processos da aprendizagem,
embasados na apropriagdo dos principios basicos das
areas do conhecimento, desenvolvidos na formacao
geral e na parte diversificada, ambas relacionados no
Plano de Trabalho do Professor. E atribuida
trimestralmente e ao final do ano letivo, tem carater
cumulativo e sumativo e sinaliza a aprovagao e o avango
do aluno para o ano subsequente de sua escolarizagao
para o ano letivo seguinte.

Construgdo Parcial da Aprendizagem (CPA) — expressa a
construgo parcial de conceitos necessarios para a
construcdo das aprendizagens, (...),embasados na
apropriacao dos principios basicos das areas do
conhecimento, desenvolvidos na formag&o geral e na
parte diversificada, ambas relacionados no Plano de
Trabalho do Professor. E atribuida trimestralmente e ao
final do ano letivo, tendo carater cumulativo e sumativo.
Construgdo Restrita da Aprendizagem (CRA)- expressa
construgao restrita dos conceitos necessarios para a
construcdo das aprendizagens, (...), embasados na
apropriacao dos principios basicos das areas do
conhecimento, desenvolvidos na formagé&o geral e na
parte diversificada, ambas relacionados no Plano de
Trabalho do Professor. E atribuida trimestralmente e ao
final do ano letivo, tendo carater cumulativo e sumativo.

e A expressao dos resultados
obtidos pelo aluno informa
sobre o desenvolvimento de
sua aprendizagem

e A expresséo dos resultados
obtidos pelo aluno utiliza
conceitos decorrentes de
analise em Conselho de
Classe

¢ O coletivo dos professores da
area do conhecimento, e de
cada disciplina, em interface
com a auto-avaliagéo do aluno,
apos o planejamento, a
execucao e a avaliagéo do
trabalho das areas do
conhecimento e do Projeto
Vivencial estabelecem, por
consenso, a expressédo do
Resultado Final do
Desempenho do aluno

o A expresséo dos resultados
tem a seguinte formulagao:

Construgdo Satisfatoria
da Aprendizagem (CSA)
- expressa a construgéo
de conceitos necessarios
para o desenvolvimento
dos processos da
aprendizagem
Construgéo Parcial da
Aprendizagem (CPA) —
expressa a construgao
parcial de conceitos
necessarios para a
construgdo das
aprendizagens
Construgéo Restrita da
Aprendizagem (CRA)-
expressa construgéo
restrita dos conceitos
necessarios para a
construgdo das
aprendizagens

e Arealizacao de conselhos de classe por area
curricular ocorre trimestralmente em todas as
escolas de nossa amostra. Essas reunifes
passaram a ser incluidas na rotina das escolas
devido a necessidade de registrar a avaliagéo
da aprendizagem dos alunos mediante
conceitos por area curricular

e Todas as escolas utilizam como expressao
final do resultado da avaliagdo os conceitos
CSA,CPA e CRA
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¢ O conselho de classe
Documento constitui-se no momento da
“Regimento escolar reflexdo de todas as areas | ¢ A realizacéo de conselhos de classe por area
padrao para EMP” Constitui-se no momento da reflexdo de todas as sobre o processo de curricular ocorre trimestralmente em todas as
p.12 areas sobre o processo de aprendizagem da turma aprendizagem da turma e escolas de nossa amostra. Essas reunides
“ o Conselho de = = ; p -
14.| “5. Organizagao Classe e do aluno, e sobre a expresséo da construcéo da do aluno, sobre a passaram a ser incluidas na rotina das escolas

pedagodgica
administrativa”

“5.6 Conselho de
Classe Participativo”

aprendizagem, com a respectiva agdo propositiva
para redefinicdo do trabalho docente.

expressao da construgao
da aprendizagem, sobre
acdo propositiva para
redefinicdo do trabalho
docente.

devido a necessidade de registrar a avaliagdo
da aprendizagem dos alunos mediante
conceitos por area curricular
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A Coordenagédo Pedagogica
tem por atribuigdes
e assessorar os professores,
individual e coletivamente
no trabalho pedagégico
interdisciplinar e na
construgao e reconstrugao
do planejamento curricular
e socializar o conhecimento,
A Coordenagdo Pedagdgica tem por atribuicdes estimulando o relato de
e assessorar os professores, individual e experiéncias entre a
coletivamente no trabalho pedagdgico comunidade escolar, a
interdisciplinar e na construgdo e reconstrucao discusséo e a - x
do planejamento curricular sistematizacéo da pratica * A(;ges ,de. ac%m%anhameln.to, p(ila dco?rdt;ar}ﬁgao
e socializar o conhecimento, estimulando o relato pedagdgica, viabilizando o ggsagrg?elgibr;s fgf:rgvg \grr?tgg;s Oorrar:n dz,
de experiéncias entre a comunidade escolar, a transito teoria-pratica; tpd trevistad P porg
Documento discusséo e a sistematizacéo da pratica ¢ discutir permanentemente o pafte dos enfrevistados
“Regimento escolar pedagdgica, viabilizando o transito teoria-pratica; desenvolvimento da ~
padréo para EMP” ¢ discutir permanentemente o desenvolvimento da aprendizagem e a pratica * Ginde pﬁrte dessas agoes rzfere-s~e ao
p.10 Coord = aprendizagem e a pratica docente, identificando docente, identificando acompan EMIETED (9 U2 1 O DE i
15.| “5. Organizagao oordenagao coletivamente os mecanismos escolares coletivamente os pgd_agoglca realiza e_specmcamente sobre as
. Pedagdgica S ; : atividades desenvolvidas pelos professores de
pedagogica produtores de restricdes das aprendizagens, mecanismos escolares

administrativa”
“5.4 Coordenagéao
Pedagdgica”

problematizando o cotidiano e elaborando
propostas de intervencéo na realidade;

e coordenar e participar da implementacéo da
Proposta Politica Pedagdgica, especialmente
dos Seminarios Integrados, dos Planos de
Estudo, dos Conselhos de Classe levantando
alternativas de trabalho coletivo;

e contribuir para que a avaliagdo se desloque do
aluno para o processo pedagdgico como um
todo

produtores de restricdes
das aprendizagens,
problematizando o
cotidiano e elaborando
propostas de intervengéo
na realidade;

e coordenar e participar da
implementacéo da
Proposta Politica
Pedagdgica, especialmente
dos Seminarios Integrados,
dos Planos de Estudo, dos
Conselhos de Classe
levantando alternativas de
trabalho coletivo;

e contribuir para que a
avaliacéo se desloque do
aluno para o processo
pedagodgico como um todo

Seminério Integrado

e Ocorre uma atuacao da coordenacao
pedagdgica mais préxima do trabalho
pedagdgico escolar, uma mudanga, portanto,
no trabalho usualmente realizado pelo
coordenador pedagdgico
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16.

Documento
“Regimento escolar
padrao para EMP”
p.27

“9 Formagao
Continuada”

Formagéo
Continuada

A formacéo continuada, realizada ao longo do ano
letivo, destina-se ao coletivo de professores e
funcionarios, podendo ser ampliada aos demais
segmentos da comunidade escolar. Tem por
finalidade propiciar o estudo, discusséo e
qualificacéo frente aos desafios cotidianos da
escola, no seu processo de construcao
pedagdgica, garantindo o acesso e permanéncia,
com aprendizagem, do aluno até a finalizagéo de
seus estudos.

E sistematica, planejada, executada e avaliada
pela Equipe Diretiva e pelo coletivo da
comunidade escolar e objetiva a formacao,
atualizacéo e qualificagdo profissional. Neste
sentido, conforme o disposto na Lei n.°
11.738/2008 e regulamentado pela mantenedora,
os professores dispdem de 4 horas, na escola,
para realizacdo de atividades de planejamento,
avaliacdo e formacao e 3 horas, a critério do

professor, para a realizagao de formacao, podendo

ser convocado para atividades de interesse da
escola ou necessidade de servigo.

¢ A formacdo continuada tem

finalidade de propiciar o
estudo, discusséo e
qualificacéo frente aos
desafios cotidianos da
escola, no seu processo de
construcéo pedagdgica

E sistematica, planejada,
executada e avaliada pela
Equipe Diretiva e pelo
coletivo da comunidade
escolar e objetiva a
formacdo, atualizagdo e
qualificacéo profissional

e Acoes relacionadas a organizacao e ao
desenvolvimento de atividades de Formacao
Continuada de professores na escola foram
mencionadas por apenas duas coordenadoras

e O maior incentivo da SEDUC/RS a realizagao
dessas acgOes formativas nas préprias escolas,
como o fornecimento de verbas para custear
encontros com convidados externos, por
exemplo, também foi mencionado por outros
professores
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QUADRO-SINTESE DE INFORMACOES SOBRE

Coleta de Informacdes nas Escolas de Ensino Méedio que compdem a Amostra da Pesquisa

ESCOLA MUNICIPIO COLETA DE INFORMACOES
N° de Aluno
Etapa de Escolaridade (Matricula Inicial Gru;zglf)ocal Entrevista (E)
N 2014) Populacao - — — —
Cad. Nome (Censo IBGE, Cédigo Cédigo Ct;dlgo CC}dlgo
Ensino 2010) Professor Coordenacéo Professor Professor
AIEF AFEF EM Médio Total Seminério Pedagdgica Seminério Ensino Médio
Integrado (PSI) (CP) Integrado (PSI) (PEM)
1. | EO1 X X X 244 674 Cacequi 13.676 ¢ EO01-PSI1-GF e EO1-CP-E e EO1-PSI1-E ® -
2. | EO2 X X X 144 461 Cacequi 13.676 e E02-PSI1-GF e E02-CP-E ° - ® -
e E03-PSI1-GF
3. | EOS3 X X X 93 239 Ivora 2.156 « E03-CP-GF - ¢ EO3-PSI1-E Ly
e E04-PSI2-E
4. | EO4 X 198 198 Mata 5.111 e E04-PSI1-GF e E04-CP-E « EO4-PSI3-E .-
5. | E05 X X X 207 517 F’,\'a?r‘g 6.342 ¢ E05-PSI1-GF | o - ¢ E05-PSI2-EC | o -
Pinhal
6. | EO6 X X X 181 403 Grande 4471 o E06-PSI1-GF °--- - ®---
7. | EO7 X X X 102 243 Quevedos 2.710 e EQ7-PSI1-GF .- ° - .-
Séo
8. | EO8 X X X 537 1.022 Francisco 19.254 o E08-PSI1-GF .- e E08-PSI1-E e EO8-PEM-E
de Assis
Séo Joao
9. | EO09 X X X 110 268 do 2.635 o E09-PSI1-GF e E09-CP-E e E09-PSI1-E .-
Polésine
10. | E10 X X X 500 914 S"J:joopseu‘fro 16.368 | ¢ E10-PSI1-GF | e E10-CP-E e E10-PSI1-E e E10-PEM-E
11. | E11 X 194 442 Sao Sepé 23.798 e E11-PSI1-GF e E11-CP-E e E11-PSI2-E e E11-PEM-E
Séo
12. | E12 X X X 245 740 Vicente do 8.440 e E12-PSI1-GF e E12-CP-E e E12-PSI2-E ® -
Sul
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ESCOLA MUNICIPIO COLETA DE INFORMACOES
N° de Aluno
Etapa de Escolaridade (Matricula Inicial Gru;zglf)ocal Entrevista (E)
N 2014) Populacao —— __ __ __
Céd. Nome (Censo IBGE, Codigo Codigo COdegO Cc}d|go
Ensino 2010) Professor Coordenacéo Professor Professor
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Entrevista transcrita

Codificacdo inicial
(por frase)

Luciana: Ta, entdo professora [nome], escola [nome], entdo
professora como € que tem sido a dindmica de trabalho
com o seminario aqui na escola?

Prof: Ah, a gente tem trabalhado... os professores que
trabalham com o seminario tém utlizado uma din&dmica
bastante variada, uns vao trabalhar com pesquisa de
campo, 0s meninos vao |4 fazem a pesquisa, outros fazem
estudos de caso com pesquisa bibliogréafica, entao eles vao
estudando e vao fazendo essas andlises, e outros vao
trabalhando com resgate historico também, que é uma
construcdo de pesquisa bem interessante.

L: E como que é o envolvimento dos outros professores?

P: Minimo, praticamente nada, s6 quando a gente precisa
de uma contribuicdo bastante especifica... do colega... e ai
o professor ou 0 aluno procura, mas assim, a gente nao
tem aquela integracao, a interdisciplinaridade, por exemplo,
se ele ta trabalhando com um tema, no seminério da turma
gue eu trabalho, por exemplo, eu tenho um tema, eu nao
Vvou... NAo interajo com outro colega pra ele me passar
material, ou alguma sugestdo a respeito daquele assunto
qgue podera ser a disciplina dele, ndo ocorre isso, 0s
meninos, fazem cada um o seu trabalho, e o professor
também, ele fica mais, ele cuidando da sua turma.

L: E vocés tém reunibes entre vocés, do semindrio? e
vocés do seminario com os outros professores?

P: N&o, ndo temos, a noite até a gente se encontra, porque
menos turmas, entdo a noite a gente da uma conversada,
assim 6, d4 um olhar o que cada turma ta fazendo, de
manha a gente sabe, tem anotado na sala o que cada
professor ta trabalhando, mas ndo ocorre uma interferéncia,
em alguns casos isso acontece, por exemplo, da... de
trabalhar com o aluno um tema parecido pra contribuir com
0 seminario, eu ja fiz isso.

L: Nas suas aulas?

P: Nas minhas aulas normais, por exemplo, eu estava
trabalhando com cultura em [municipio], e eu trabalhei toda
a questdo cultural do Brasil, que era parte da minha
disciplina, entdo, eu entrei com questdo trabalhando com
eles, de uma forma bastante pratica, entéo eles... acredito
gue isso tenha contribuido pro desenvolvimento do
seminario...

L: Em relacdo a preparacdo das aulas, como que vocé
costuma preparar as aulas de seminario? que tempo vocé
utiliza?

P: Seminario, eu trabalho assim 6, eu tenho a mesma turma
desde o primeiro, segundo e terceiro ano, entdo a gente
vem trabalhando junto isso, estamos fechando agora, se tu
pudesse ver os artigos, 0s pré artigos... a construcdo. Ah,
assim 0, a gente... primeiro é montar um projeto, como €&
gue se faz um projeto, entdo a gente trabalha normalmente
0S primeiros passos: como é que monta o projeto, e ai vai
montando o projetinho, entdo fica algumas aulas fazendo o

Professores utilizam
dindmicas variadas (alguns
fazem pesquisa de campo,
outros pesquisa bibliogréfica,
estudo historico)

O envolvimento dos demais
professores € minimo, quase
nada, apenas quando precisa
de uma contribuigéo
especifica; Nao ha integracao
entre professores, nem
realizacdo de trabalho
interdisciplinar;

Os alunos fazem cada um o
seu trabalho e o professor
também, cuida da sua turma;

N&o ha reunido entre prof Sl;
De noite, sdo menos turmas,
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gue esta sendo feito; De
manha, sabem qual tema
cada professor trabalha (esta
anotado na sala), mas nao ha
interferéncias no trabalho;

Exemplo de trabalho que
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Trabalha com a mesma turma
de Sl desde 1° ano; Trabalha
junto com os alunos;

Trabalha com montagem de
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de projeto, aplicacéo e escrita;
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projeto, a gente tem um tempo, por exemplo, o primeiro
trimestre, monta o projeto, o segundo aplica, e o terceiro
escreve, por exemplo, nesse contexto, e ai entdo
montamos o projeto, quem escolhe o tema?, sdo eles, e ai
entdo vai e organiza, e a gente vai planejando, quando ta
pronto vai a campo... depois que ta tudo organizado,
planejado, e ai que eles vao praticar o que eles téo... cada
grupo né, dentro da sua atividade, mas é assim que eu
trabalho, eu trabalho bastante ligado a desenvolver o
projeto que eles tao indo... e vou acompanhando os passos
de cada grupo, que a caminhada também é diferente, na
mesma sala.

L: Mas o seu planejamento, dessas suas aulas, vocé faz
sozinha ou tem algum contato com outros professores?

P: N&o, s6 eu comigo mesmo, é cada um de nos... (risos,
porque ela se atrapalhou)... a gente trabalha sozinho, essa
é a verdade.

L: E o tempo que tu utiliza, assim... € um tempo aqui na
escola?, é um tempo de planejamento? Fora?

P: Nao, fora.

L: Fora da sua carga horaria? Fora da escola?

P: Fora da escola, em casa, quando tu senta e pensa o que
tu vai fazer, o que tu montou, qual é a ideia... porque no
horario de reunido, ou a gente ta vendo a avaliacdo, ou
outras coisas da escola, ou estudando, trabalhando com o
pacto, que também é interessante, ah... fazer algumas
praticas, mas o tempo aqui dentro da escola ndo faz
planejamento do seminario, nem de disciplina que eu
trabalho, ndo tem como, impossivel.

L: E a realizagdo das aulas de seminario, que atividades
vocé costuma desenvolver? Vocé jA mencionou entao que
eles tém que desenvolver projetos, ir a campo...

P: Leitura, leitura, leitura, leitura... tentativa de leitura, e ai o
grande desafio, assim 6, a gente vai lendo, vai pra internet,
desce pra sala de informatica, quando a gente consegue,
acho que esse é o grande n6 que eu vejo, a dificuldade pra
desenvolver as aulas é ai, porque nem sempre a gente
consegue emprestados o0s notebooks da escola,
normalmente eles néo tém, poucos tém, especificamente
Nno meu caso que é a noite, entdo poucos tém, e ai pra
gente poder trabalhar... a rede é mais dificil, e a forma de
pesquisa que eles tem é pela rede, porque assim 0,
literaturas pouco a gente consegue dentro do tema que eles
tdo.... entdo tu vai ter que buscar na rede de informagoes,
entdo a gente faz essa dindmica, cada grupo vai com o seu
tempo buscando, uns vao pela internet, outros vdo pra
rua... cada um vai... eu acredito que é bem movimentado...
L: Os espacos que utilizam s&do variados, sala de aula,
informatica...

P: Sdo0 bem variados, tu vai na biblioteca, tu vai na
informatica, tu vai no audio visual com eles. As vezes, tem
alguma coisa pra eles apresentarem os trabalhos pros
meninos, entdo eles vdo montando os trabalhos pra
apresentar, entdo... eu acredito que assim 6, dentro do meu
olhar, os meninos gostam de trabalhar com o seminério,

Alunos escolhem o tema; Vai
organizando e planejando
durante as aulas, depois vao
a campo;

Trabalho voltado ao
desenvolvimento do projeto
dos alunos; Professora
acompanha o trabalho de
cada grupo;

Faz planejamento sozinha;
Cada professor trabalha
sozinho;

Planejamento é realizado fora
da escola e da CH, em casa;
No horario de reuniao,
discutem avaliacdo, assuntos
da escola, estudo do material
do pacto; Na escola, é
impossivel planejar aulas de
Sl e da disciplina;

Atividades: bastante incentivo
a leitura, pesquisa na internet;

Enfrentando dificuldades com
acesso aos computadores,
pois hem sempre consegue
os da escola, os alunos nao
tém, e acesso a internet;

N&o ha disponibilidade de
livros na escola sobre os
temas escolhidos; Dinamica:
cada grupo vai fazendo as
pesquisas, alguns s6 na
internet, alguns na rua;

Espacos: biblioteca,
informatica, audio visual,
apresentacao de trabalhos
dos alunos;

Os alunos gostam de
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porque sempre tem alguma coisa pra fazer, ou outra.

L: E ao longo do ano costuma variar, tipo, ah no comeco do
ano é mais trabalho de um jeito, no meio do ano muda um
pouco... ou permanece?

P: Aij, ai, ai... ndo sei, porque no inicio do ano tu acaba
puxando... tu tem... € que a gente tem um prazo, ndo tem
como nao fugir né, entdo, assim 6, se tem que terminar até
aquele tempo, ele vai ter que correr atras, entdo tem... o
aluno tem que correr atras, porque assim 0, eu, de verdade,
nao escrevo pra eles, eu ndo... apenas conduzo a coisa,
“isso daqui pode ser assim, pode ser assado”, tipo da forma
que vai ser né, faco a colocacdo e até posso dar uma
ajudinha ai pra ver como que vai, mas de resto, a partir
daqguela ideia eles vdo montando as coisas deles, mas acho
que, assim 6, acho que o meio do ano, ele vai definir
algumas coisas, porque eles ja tdo com a ideia da pesquisa
pronta, pesquisa ou trabalho, entdo ali eles ja querem
apresentar, eles ndo tem a paciéncia, o entendimento, de
gue eles precisam ler, e que tu tem que te basear em
alguém, em uma... questao mais profunda, do que a ideia
gue eles tém no inicio, eles precisam,...re... como que é...
re-fe-ren...

L: Referenciar.

P: Referenciar, exatamente, o referencial pra eles
justificarem aquilo que eles téao trabalhando, se a verdade
deles é verdadeira, eles vao negar ou afirmar, mas eles tém
gue ter algum estudo que va ajudar, e o mais dificil é essa
parte ai, quando eles chegam, eles ndo conseguem
perceber... aonde que eles vao descobrir que a leitura
precisava ser feita?, no final, na hora de escrever, entdo
eles entram em desespero que eles ndo tdo conseguindo...
de um minimo de paginas, “mas n&o da, eu nao vou
conseguir’, consegue, tu tem que ter... tu tem que ter
paginas... e entao é assim, mas o que eles... a melhor parte
€ quando eles estao buscando os dados, e ai eles, assim 0,
guando eles estdo na coleta, seja de... ou na formatacao
exatamente, da busca de informacdes, que nao a leitura,
0 momento, assim 6, de buscar o novo, buscar o diferente
que eles correm atrds, por exemplo, eles tiveram um
trabalho la que eles, no grupo... ele queria fazer sobre
moda, no primeiro ano eles fizeram sobre moda, no
segundo ano eles queriam repetir, eles queriam,
enlouqueceram..., e ai a gente tava trabalhando na
disciplina, a questdo da globalizagdo né, vantagens e
desvantagens, ta “pera” ai, entdo entraram na questao da
moda... brechd, muito interessante, dai eles pesquisaram
sobre os brechds, mas o que eles queriam no final, eles
gueriam fazer um desfile de moda breché (risos), era isso
gue eles queriam...

L: Queriam fazer um evento

P: Queriam fazer um evento, a palavra acho que eu néo
tinha ainda usado... evento, eles queriam um evento, eles
guerem mostrar o evento, e ai eu sei que a gente buscou os
brech6s da cidade, buscamos as lojas e vimos a
comparacdo de precos, e ai eles fizeram também além

trabalhar com SlI;

Conduz a escrita dos alunos,
dando sugestdes;

No meio do ano, os alunos ja
guerem apresentar 0s
trabalhos, ndo tém paciéncia,
nao tem entendimento de que
precisam ler, se basear em
alguém, referenciar;

S6 percebem que precisavam
ter lido mais na hora de
escrever, pois nao atingem
minimo de paginas;

A melhor parte é a coleta,
onde eles buscam o novo, o
diferente, correm atras;
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dessa viagem toda nos brechés, eles descobriram assim
coisas fantasticas, que eles poderiam ter com pouco
dinheiro, e ai eles fizeram também as entrevistas com as
pessoas, pra ver se elas compram ou hdo compram, e ai
também fizemos o desfile com moda brechd. E ai entdo
eles conseguiram ver que tu pode entrar na moda.... entdo
esse € um tipo de trabalho que eles escolheram, que eles
foram atrds, com o trabalho deles, mas o tema é eles que
acabam escolhendo, por ser do interesse, e ai que gera a
vontade do trabalho.

L: e 0 que chamou mais a tua atencdo até agora com o
desenvolvimento dos seminarios? O que vocé acha que
funcionou, o que na funcionou?

P: Ai meu Deus do Céu, acho que dentro desta coisa toda...
mais atencdo? quando eles entram no trabalho, eles entram
de cabega, claro que tem grupos que ndo, mas a seriedade
deles, e a criatividade, tem coisas que tu ndo imagina,
gquando vé salta, as coisas que eles tdo fazendo... entdo, a
criatividade, se tu largar por conta deles algo que eles
querem, que eles gostem, por exemplo, os trabalhos que a
gente fala... eles vdo embora, entdo, é a criatividades deles,
a capacidade de organizar, tem uns grupos assim que se
organizam perfeitamente, eles vao, eles buscam, eles
conseguem se organizar, tem outros que tu vé que ja sao
mais dificil, e isso ajudou um monte na avaliacdo dos
alunos, de tu conhecer o teu aluno, sabe... & fantastico,
“ah...como que eu vou fazer a avaliagdo do seminario”, nao
€ no produto final dele ali, sabe, eu ndo preciso nem olhar o
trabalho, se ta bem escrito ou ndo esta, mas eu sei que o
menino, sentou, discutiu dado, olhou, entendeu o principio,
entendeu o objetivo que ele tava vendo, se ele conseguiu
chegar 14, entdo isso a gente consegue ver o aluno e a tua
avaliacao facilita muito mais.

L: E algo que vocé acha que nao funcionou ainda?

P: a interdisciplinaridade, se eu vou dizer pro meu
coleguinha, “bah eu to fazendo isso”, opa la vem ela se
exibir, seja qualquer um de ndés, entende, ndo é eu, a
professora [nome], ndo “la vem ele, com as coisas dele”,
sabe? parece uma coisa muito umbilical: ‘0 meu é o
melhor, 0 meu é mais importante, e o do outro ndo me
interessa”; eu nNao preciso crescer com 0 meu colega; eu
nao posso olhar pra ele e “bah que legal ele ta fazendo, eu
vou fazer também”, eu vou buscar ajuda dele, poucos tem
essa humildade, n6s ndo somos humildes pra aprender
com outro, de forma nenhuma, eu nao sei... ndo acho que
iSO seja prerrogativa da nossa escola, dos nossos colegas,
de nos, de mim eu falo, mas acho que é no geral.

L: Nem da nossa profissao talvez.

P: Eu acho que é isso, exatamente, sabe, a gente produz
tantas coisas bonitas, e as vezes nem tu sabe o quanto é
importante aquilo que tu ta fazendo, porque tu né&o
socializa, e se tu vai socializar com o teu colega... “é... pois
€ né...”, sempre vai ter a critica dele, ndo vai ser uma critica
construtiva, ou ndo sei, ou por medo da critica se faz e fica
quieto, entdo, eu faco quieta. Teve uma situacdo dessas

O tema é escolhido pelos
alunos, isso gera vontade de
trabalho;

Os alunos sao dedicados
(entram de cabeca), criativos,
trabalham com seriedade,
capacidade de organizacao;

Com alguns alunos é mais
dificil,

A avaliagdo de Sl é realizada
no processo, acompanhando
o trabalho que vai sendo
realizado, ndo apenas o
trabalho final;
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interdisciplinaridade; Quando
algum professor tenta mostrar
0 que estéa fazendo, os
professores acham que é
exibicdo; N&o ha percepcgéo
de que é possivel crescer
(aprender) com o colega;
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gue eu entrei numa sala e pedi o que eles tavam fazendo
em semindrio, sou a professora deles né, eu digo “o que
vocés tdo fazendo?”, “ndo vamos contar, professora, €
segredo”, “‘como assim € segredo?”, e a gente acabou
fazendo uma discussdo bem legal, depois com os colegas,
em cima disso, como que vai fazer uma pesquisa e é
segredo?, porque assim 0, eles queriam fazer um
“shooooow” pra todo mundo, entdo ninguém podia saber de
nada, entdo, um exemplo assim, e no geral todo também.

L: E talvez vocé ja tenha mencionado, mas que dificuldade
vocé tem enfrentado, entdo, pro desenvolvimento das aulas
de seminario?

P: na escola, pro desenvolvimento das aulas, a gente vai
muito na... a minha dificuldade maior que eu vejo € o
acesso a tal da maquina, sabe, que 0os meninos.... 0 que
nos atrasa um pouco € esta.. acesso ao meio
informacional, agora essa semana ultima, o laboratério tava
livre pra mim, pra mim nédo, pra nés do noturno, que a gente
conseguia trabalhar com os meninos no laboratério, mas no
dia a dia da escola, a gente ndo consegue.... claro, eu ndo
consigo reservar todas as minhas aulas pra ser no
laboratério de informatica, entdo a dificuldade desses
meios, pra eles poderem trabalhar de uma forma melhor, eu
acho que é essa dificuldade mais que eu senti, foi essa
coisa...é 0 acesso.

L: Materiais né.

P: Material, digo informacional... acesso ao espac¢o dos
computadores, essa dificuldade maior, ndo que a escola
ndo tenha, a escola tem, sé que...

L: E muita demanda.

P: é muita demanda pra um laboratério s@, acho que € isso
L: E considerando a sua experiéncia como professora de
seminario, o que vocé acha que seria importante, ou
necessario de incluir como a atividade do professor de
seminario?

P: ndmero um, o estado disse que quem fosse trabalhar
com 0 seminario teria espaco maior de tempo pra planejar,
tu teria o professor que teria essa integracdo entre as
areas, para tu fazer a ligacdo que nés ndo temos, entéo o
seminario nos falta isso, falta.... essa dificuldade, falta a
pessoa assim, que faga esse link, que faca essa ligagcédo
entre as disciplinas, a area pra a gente poder tentar
melhorar o seminéario, acho que falta essa integracdo, o
tempo de... o tempo pra gente né, e deixa eu pensar, tem
outra coisa... que me... que me... deixa eu pensar... pra
rotina do trabalho e, além disso, no todo, além de a gente
ter esse articulador do seminario, o espago pra isso, eu
acho que assim 6, na rotina da gente tem que ter leitura,
conhecimento, da gente e do seminario como um todo
assim 0, incluir leituras obrigatérias para os meninos, assim
0, vai trabalhar com a depresséo, no minimo ler um artigo,
dois, trés, dez artigos, ler um livro, coisas ligadas... essa é a
dificuldade que tem, ele tem que ler, e a gente ta sentido a
maior dificuldade, é a falta de leitura, ele vai ler 1a no
terceiro, que no primeiro eles tdo fazendo projetos

Enfrentando dificuldades com
acesso a computadores,
internet;

A SEDUC disse que o prof SI
teria mais tempo para planejar
e teria uma pessoa pra fazer
integracdo entre as areas;
Falta uma pessoa que faca a
ligac&o entre as disciplinas;
Falta integracao;

Rotina de leitura, tanto para
professores como alunos;
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rapidinhos, sabe, trés trabalhos num ano, sabe?, entdo a
gente... estamos aprendendo, primeiro ano a gente fez isso,
entdo assim @, por exemplo, o terceiro tu passou 0 ano
inteiro trabalhando a mesma coisa, daqui a pouco chama
no meio eles mudam “ai ndo é isso que eu quero, isso nao
deu certo” beleza vamos a4 "nés queremos isso", porque
muda, as vezes mudam os componentes, entdo ocorrem...
um transfere, outro entra no grupo, entdo ocorre isSso, mas
assim 6, por mais que tu diga que tem que ler, eles ainda
nao conseguem, e a gente nao ta fazendo as leituras, nos
todos, ndo estamos fazendo leitura, a gente faz um projeto,
e aplica aquele projeto.

L: E cada um com o seu projeto...

P: E cada um com o seu projeto, e nos falta referencial
tedrico, por exemplo, pra aquele tema, pra eles, realmente,
isso é isso, aquilo é aquilo,... porgue eles tem que sair
sabendo sobre o tema, mas eles saber como que funciona
a construcdo do conhecimento, eles aprofundarem,
aprenderem sobre... acho que o Brasil ta carente no
aprender de verdade, os professores fazem de conta (fala
bem baixinho) que tdo ensinando, nds ndo estamos
pesquisando, no sentido... investigando, investigacdo séria,
agui tem tentativa de pesquisa, sabe, de tabular dados, de
comecarem a compreender o significado dos numeros, mas
e dai, 0 que que eu faco com isso agora?... sabe... acho
que falta essas...

L: Que aprendizagem ele teve né com isso

P: que aprendizagem ele teve, ele percebeu?, isso vai
mudar o cotidiano dele?, porque quando tu ta ligado ao
cotidiano, eu sei que eles vao buscar... é... porque é 0
entorno, eu vejo que o seminario trabalha o entorno, nao
me manda buscar o seminario de algo que nao ta préximo
dele, porque, ndo tem... é tentar... é ele perceber que ele é
0 agente transformador, se ele é o agente, ele vai agir na
vontade dele, nas coisinhas do mundo que ele vem
enxergando, porque a partir dali ele amplia, se tiver essa
consciéncia, porque esse € 0 nosso papel, mas investigar
sério, a gente ndo consegue, a gente nao tem base, a
gente ndo tem tempo, a gente ndo consegue pensar essas
coisas, ter a consciéncia do que é realmente o objetivo do
seminario.

L: Agora em relacdo a avaliacdo, como € que vocés tém
realizado, aqui, a avaliagdo, por conceito, por area, como €
que tem acontecido?

P: Do seminario?

L: De modo geral

P: nés temos trabalhado por area do conhecimento né, e
por conceitos, € muito interessante isso... €... com o perdao
da expressdo, € muito louco! Porque, por exemplo, |4 na
nossa area de... eu sou da area das humanas né, a gente
consegue fazer... transcender a coisa de tal forma, assim 6,
gue eu imagino o que que é 60% que é a média da escola,
sabe... tipo, isso é a metade ta feito, sessenta € 60% o
menino conseguiu, se ele tem, tipo assim, € o minimo do
aprendizado, é o minimo, a partir disso, eu ndo me

Falta leitura, estudo, para
elaboracgédo de referencial
tedrico; Os alunos tem que
sair sabendo sobre o assunto
pesquisado, sobre como
funciona a construcéao do
conhecimento;

Esta havendo uma tentativa
de pesquisa, comecaram a
compreender os dados
coletados, mas nao sabem o
gue fazer com isso;

Sl trabalha com temas do
cotidiano, do entorno dos
alunos, pra ele perceber-se
como agente transformador;

N&o conseguem investigar de
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preocupo mais se € um 60%, o minimo entre aspas, ele ja
adquiriu, a partir dai se ele foi 100%, € dele, se o outro ndo
conseguiu, e se foi s6 sessenta, também é dele, foi o que
ele conseguiu no maximo, entao eu ndo consigo mais saber
que eu vou dar 6,1, ndo ele é 61, ele ndo € 59, essas
coisinhas.... limite da matemética jaA me apavora, e eu ja
NAo consigo mais... eu nao sei se a experiéncia da gente no
EJA, que a gente j4 vem trabalhando o aluno como um todo
e assim nas “humanas” a gente tem trabalhado, a gente
tem conseguido ha maioria dos colegas, sair...

L: Sair dessa escala quantitativa?

P: da quantitativa, e assim 0, a gente.... claro tu trabalha
mais ou menos com... com conseguiu ou nao conseguiu, tu
consegue ou nao consegue, se dentro daquilo que tu ta
trabalhando com os teus alunos, tu acha que aquele
exercicio que ele ta fazendo, ele percebeu, ele
compreendeu, beleza, aquilo pra mim ta perfeito, se aquilo
€ sessenta, setenta ou noventa, ndo vou quantificar isso, eu
acho que... eu ndo consigo mais quantificar, sabe?...
porque é assim, daqui a pouco ele faz um trabalho, ele me
entrega um trabalho, “p6 CSA, cem”, ta tudo os itens ali,
mas ele fez uma dupla com o colega, foi 0 colega que
pesquisou, e ele s6 botou o nome, ele aprendeu alguma
coisa? ndo, entao o que vai ter, daqui a pouco, mais valor,
aquele trabalho lindo que ele me apresentou?, ou € aquele
pequeno texto que ele escreveu sozinho, descobri que
aguele texto ele conseguiu construir toda a disciplina, ou eu
vou olhar 14 no fundo... Ia no fim, e achei que o aluno era
100, e quando eu vejo ele ndo conseguiu me dizer ou
escrever ou traduzir de alguma forma aquilo que a gente
trabalhou, e ai tu pensa, o numero...

L: Nao representa...

P: N&o representa, a gente tem conseguido esse avanco,
acho que assim, acho que isso é muito legal, isso é muito
bom! e até o pacto tem trabalhado isso, bom, ta bem bom,
tem ajudado.

L: E pra chega num consenso na area como que VOCés
costumam trabalhar?

P: Ah, a gente é muito parelho “Jodozinho CRA” ta beleza,
tu sabe que aquilo ali ele ndo deslanchou, "ah, a Pedrinha...
fez, acontece, ela consegue, ela define", beleza, “mas pera
ai, ta faltando isso, ta faltando aquilo, acho que um “CP” ta
de bom tamanho, porque ela tem a possibilidade disso, tem
aquilo, ela melhorou do trimestre pra ca, entdo...”, a gente
consegue entrar num consenso, as “humanas” é... eu vejo
muito tranquilo isso.

L: E vocé tem algum olhar sobre as outras areas, como ta
acontecendo ou nao?

P: Temos, as vezes eu subo nas paredes...

L: Como assim? (risos)

P: tu vé, por exemplo, o menino, ele consegue desenvolver
atividades nas humanas, quando tu olha nas naturais, ele
nao conseguiu nada, e ai tu olha a matematica, e ele
conseguiu, pera ai, como que ele consegue matematica,
consegue nas “humanas”, e ndo consegue na outra? Entao,
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tem alguma coisa errada, com a gente, com a nossa forma,
eu nao sei, entende? ou, porque ele hdo conseguiu com as
humanas? e como é que ele conseguiu com a matematica?
O que ta acontecendo? Como € que... entdo, a gente
consegue dar esse olhar, mas ndo nos reunimos todos
juntos pra fazer os conceitos ndo, nos reunimos por area, e
no final tu acaba, “A+b+c”, entende?, sao trés trimestre é...
um... como que é... se & dois “S” ta aprovado.

L: Ahan, € uma média...

P: E uma média, tu vai... acaba voltando pra média, tu
reduz o menino a média, entdo, tem essas coisas, mas eu
acho que faz parte, a vida inteira a gente vai fazer essa
discusséao.

L: E o que vocé acha dessas mudancas todas da
avaliagao?

P: Eu, de verdade, vejo como positiva, vejo, assim 6, nesse
entendimento que eu vim colocando, assim 0, tu vai
ampliando, acho que os teus saberes, ndo sei se é saberes,
mas tu vai ampliando o teu jeito de olhar o mundo, do jeito
de olhar a educagdo, tu ndo deixa de trabalhar o teu
conteddo, tu ndo deixa de cobrar, tu ndo deixa de exigir, de
forma nenhuma, mas o teu olhar sobre a compreensédo do
teu aluno, da importancia do que tu ta trabalhando, é
diferente, passa a perceber, comeca a selecionar o que tu
vai dizer pra eles, o que tu vai trabalhar com o conteddo pra
eles, entdo acho que vai muito da maturidade da gente, do
professor, de tu entender as mudangas ou ndo, porque eu
posso te dizer teoricamente tudo isso, e na pratica a gente
continua ainda com... entdo o menino sofre, porque eu
chego na sala de aula, vou dar um exemplo, “Ah um CSA”,
auto avaliagcdo, eu sei que nhenhum menino vai dizer que ele
€ menos de 60%, quem € que vai dar um tiro no pé?, entdo
assim 0, a gente tem trabalhado autoavaliacdo, o que eu
tenho feito com eles? eu tenho brincado, ah... “na disciplina,
tu é feliz, tu é infeliz?”, “ah, maravilhoso, professora,
maravilhoso”, na geografia, porque? “ah porque, eu isso, eu
aquilo”, entdo eu vou trabalhar, e ai eu ja sei, tu ja tira uma
leitura diferente da autoavaliagéo, agora se eu pedi pra ele
dizer

L: Uma nota...

P: “Ah eu sou 100%, faco os trabalhos, nao falto aula, nao
isso, ndo aquilo” e ai os outros ddo uma risadinha... “mas
as duas ultimas provas que tinha tu ndo vieste”, entdo é
muito.... a avaliagdo... ndo sei, eu tenho uns olhares...,
tenho tido alguns olhares, assim 6, essa coisa da formacao
integral deles, tem meninos que tu tem que olhar diferente,
como que eu vou deixar em exame, reprovar dois anos,
uma menina... um menino... um aluno, que eu sei que ele
tem uma determinada deficiéncia de aprendizado? néao
precisa dar um atestado medico me dizendo, entdo como é
que eu vou considerar ela com a mesma capacidade, de
um menino com toda a poténcia?, como que eu vou avaliar
da mesma forma? eu vou reprovar essa menina 1, 2 ,3, 4
anos, e vai mudar o que na vida dessa crianca? Entéo, tem
coisas que acho que isso ja veio pra melhorar.

No final, acabam realizando
média dos conceitos, para dar
resultado final: aprovado ou
reprovado;

Mudanca positiva, muda o
olhar do professor sobre a
educacao;

Professor ndo deixa de
trabalhar o conteddo, nem de
cobrar, mas o olhar sobre a
compreenséo do aluno muda;

Diferencga entre o “dito” e o
“feito”

Procura realizar
autoavaliagéo;

Avaliacdo vinculada a
formacéo integral dos alunos;




334

L: Ta, agora em relacdo as mudancas gerais que tem
acontecido com a implementagédo do politécnico. Primeiro,
assim 6, se vocé pudesse descrever o seu trabalho
cotidiano, as agdes que vocé desenvolve na escola desde
gue chega aqui.

P: Eu chego aqui, vou pra sala de aula, passo a manha
inteira na sala de aula, e termino.

L: Vocé ndo tem um tempo pra sentar aqui, pra estudar?

P: Tem uma quarta... terca-feira que a gente vem e que a
gente senta, que é a nhossa manha de planejamento, e ai a
gente faz uma discussdo muito gostosa, e ai a gente
consegue fazer isso...

L: Na area?

P: Na area, na area a gente conversa, a gente discute os
nossos trabalhos, a gente planeja agbes, por exemplo,
assim 0: o que a gente vai fazer junto, acdes integradas, a
gente tem feito, ate em funcdo do pacto, a gente faz, a
gente consegue permear com algumas areas também, a
matematica, a gente fez um trabalho, tinha que fazer e a
gente conseguiu fazer, perfeito, assim, perfeito no sentido
de realmente fazer integracdo, mas a gente senta, e ai a
gente consegue discutir e trabalhar e botar na pratica.

L: E vocé acha que essa sua rotina de trabalho mudou com
a implementacao do politécnico?

P: Mudou, porque tu passa... 0 olhar a ser diferente, muda
a rotina sim, muda o teu pensar, muda o teu jeito de fazer
em sala de aula, muda o teu... ndo é teu (inaudivel) que
muda, de forma nenhuma, mas assim 0, o teu olhar sobre
teus alunos, o jeito de fazer, as formas de cobrar, eu brinco
gue eu tenho essa turma da noite, que eles vao pro
laboratério, eles falam alto, eles gritam, imagina eu [nome]
numa sala com aluno gritando e berrando, “mas ta louco
fica quieto e ponto aqui” entdo a gente trabalha, e eles vao,
eles fazem, eles andam, e eu “baixa la, sintoniza aqui 0, vai
la”, e a gente tem conseguido fazer essas coisas, € um
laboratério de aprendizado, baseado nessa nova forma que
a gente vai lendo, que a gente acaba tentando incorporar
essas... e tentando, e vé que realmente melhora. A vida dos
meninos é mais do que a minha disciplina.

L: E na escola, de modo geral, se vocé pudesse pensar trés
mudangas, quais que seriam?

P: Trés mudancas na escola, 0 que eu mudaria?

L: N&o, ndo, trés mudancas que vocé percebe com o
politécnico.

P:. Ah ta.. entendi.. entendi, trés mudancas que
aconteceram? a movimentacao dos alunos, quer dizer, tu ta
“de-sen-ges-sando...€ isso? E... tirando o gesso?

L: (risos) pode ser...

P: eles... ndo que eles estejam mais criativos, eles sempre
foram, a gente que nunca escutou isso, quer dizer, eu
definia 0 tema que eu ia estudar, eu definia os trabalhos
gue eles iam pesquisar, agora hao, entende? tem
momentos assim O, 0 tema vai ser esse, entdo eles
conseguem, assim 0, mudancas, eles tiveram mais
autonomia, certo, autonomia em fazer o seu aprendizado,
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no seminario... € bem claro isso, eles que constroem, eles
gue escolhem, e tu é apenas... vai mediando a coisa, eu
pelo menos vejo assim, vejo essa mudanca, eles tdo mais
felizes, e acho que a gente ta mais sereno, eu pelo menos
me sinto mais serena.

L: Isso tudo em relacdo ao seminario?

P: Ao seminario, e como conjunto todo, essa é a verdade...
assim...

L: Agora eu vou falar de alguns setores e acOes da escola,
e vocé me diz se teve mudanca ou nao. No trabalho da
direcédo da escola?

P: Quando tu fala em direcéo tu refere a que setores?

L: Direcao e vice, depois vai ter coordenacao...

P: Como é? que mudancas?

L: No trabalho de direcdo da escola, que mudancas que
vocé percebe?

P: a troca da dire¢éo, veio no segundo ano do politécnico.
L: E isso teve alguma influéncia entdo também?

P: Néo faz diferenca, eu tava na primeira, na mudanca, e
continuo agora no outro lado como professora, a direcdo
ndo se envolve diretamente com o pedagdgico, com este
fazer, entdo, muitas vezes até... como que eu vou te dizer?
corre atras de algumas coisas, mas eu acho que nao
mudou muito n&o.

L: E no trabalho de coordenacgéo pedagdgica?

P: Turno da noite flui porque a gente ja vinha numa
caminhada, e de manha, a [nome] é a pessoa mais anjo
gque a gente tem, que ta huma caminhada com a gente,
entdo a gente ta na mesma, todo mundo junto, ela é uma
pessoa assim, que tem um coragdo grande,
disponibilidade... essa vontade de poténcia (risos), ela tem
isso, entdo a gente consegue trabalhar com ela de uma
forma muito gostosa, e ela vai indo com a gente, tu vai
fazendo, tu vai propondo, e ela vai te estimulando.

L: Mas comparando assim, a “corde”, ndo a pessoa da
coordenacdo pedagdgica, mas a atuacdo da coordenacgdo
pedagogica antes do politécnico, e depois ...

P: Ah... eu ndo sei, porque o nosso pedagdgico ele... o
pedagdgico da escola teve sempre um, sempre um
momento assim... o pedagdgico continua, iniciou com o... 0
pedagogico da escola assumiu de cabeca a mudanca, o
pedagdgico sempre esteve presente, assumiu de cabeca,
no inicio e agora, de manha, agora, a gente € mais lentinho
porque deu uma trocada sabe?... ta mais lentinho, falta
algumas percepg¢des, mas ta fluindo, ta fluindo. Mas eu ja
vi... quando entrou, a gente também a escola tinha, por
mais que, eu volto aos engessamentos, como alguns
professores tem uma caminhada diferente, quem... a
caminhada do que seria o perfil do professor pra trabalhar
com o seminario, hoje ndo tem mais como a gente trabalhar
com perfil, todos tem que entrar no seminario, entdo a
gente tem algumas dificuldades, de como um conjunto de
trabalho, nés temos isso, ou fazer de conta la que da.... E...
muita preocupacdo com esse aspecto que a gente vai
chamar de formacdo humana integral, e a supervisdo ja
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vinha com isso, entdo a supervisdo tem... quem trabalha
com o politécnico tem essa... tem ou esta fazendo essa
caminhada, e vem ampliando, abrindo horizonte, nessa
direc&o do politécnico.

L: E nas aulas dos outros professores que ndo tem
seminario, vocé acha que a pratica deles de alguma forma
ta mudando?

P: N&o tenho como te dizer

L: Ta, e nas suas aulas entao, fora do seminario.

P: Com certeza, com certeza.

L: Por influéncia do...

P: A gente vem, desde que veio o seminario, faz tempo que
a gente vem vindo tentando descobrir, que tem coisas que
tem que mudar, que a educacdo do jeito que ta, com
evasao, repeténcia, tem que haver alguma coisa, tem que
mudar de algum jeito, e a mudanca ndo adianta tu fazer a
melhor proposta pedagodgica, a mudanga tem que ta dentro
de mim, ou eu mudo, ou eu faco alguma coisa, ou... ndo
adianta, teoricamente eu sei de tudo, eu viro as costas, vou
la e fago igual antigamente, lindo maravilhoso, ta ai, ta feito,
teoricamente ta aqui o teu “CS”, mas eu sei a virgula que eu
calculei, mas eu apresento “ta aqui’, e ai a gente acaba
dando muitas vezes “nd” nos meninos, mas é a gente que
tem que fazer, é a gente... e, assim 6, a caminhada, nem
todo mundo... cada um tem o seu tempo, uns querem,
outros tem dificuldade, outros vdo mais na frente, outros
mais atrds, um com mais consciéncia, outro com menos,
mas a gente vai tentando, mas eu acho que melhorou como
conjunto, acho que sim, e a gente acaba... ndo tem, tem
uma hora que se ta todo mundo indo pra um caminho,
melhorando, tu vai ter que mexer.

L: E nas condi¢des fisicas e materiais da escola, teve
alguma mudancas?

P: Ah... o governo abriu “as portas”, né, o federal, porque o
estadual ndo veio nada, bem diferente, entdo assim, hoje a
gente tem 0 que a gente nao tinha antes de verba, compra
isso compra aquilo, agora a gente tem.

L: Pelo ensino médio... pelo PROEMI?

P: Pelo... é..., entdo isso deu uma melhorada, mas de
resto...

L: E nas condi¢bes de trabalho dos professores? isso que
vocé mencionou de que o professor de seminario teria mais
tempo pra planejamento...

P: Nao, o que veio nisso tudo j& veio antes, que a gente
tinha... era pra ter uma hora de planejamento, e ai depois la
pra tia leda mandou passear, e ai a gente acabou... porque
as reunifes gque a gente tinha, sabe, por exemplo em EJA a
gente tinha um tempo pra sentar e pra planejar, a gente
trabalhava todo mundo junto, e ai a gente tava comecando
a caminhada da interdisciplinaridade, e ai eu fui.... no
tempo, inclusive eu tava fazendo pés em EJA, acabou o
tempo, entdo nos perdemos aquela coisa de sentarmos e
discutirmos, e agora com esse espago que a gente tem, a
reunido na area, apesar de a gente ndo conseguir toda a
manha juntos, a nossa area pelo menos consegue ter um
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tempinho que todo mundo se encontra, esse tempo tem
sido muito bom, esse formato da area poder sentar toda
junto, que ndo sao todas as que conseguem, e iSso é muito
bom, isso é positivo

L: E na organizagdo do curriculo da escola, teve alguma
mudanca? Justamente por ta junto por areas, algum
movimento por mudanca no curriculo das disciplinas?

P: ..Na@o sei te dizer, na minha &rea eu acredito que a
gente ta mexendo em algumas coisas, sabe? aquilo que eu
te disse em outras palavras, de-de-de... tirar 0 gesso, a
gente ta conseguindo fazer algumas selecdes que antes a
gente ia... “tava no programa ta ali”, entdo, hoje, a gente ja
tira alguma coisa, coloca alguma coisa nova, esse
planejamento né, a gente da umas mexidas, e eu acho que
ta melhorando... ta adequando, estamos adequando ao
novo... o0 menino com olhares diferentes, que eles usam
juventudesS, tem que seguir, ndo adianta.

L: E na realizagdo de reunides, a quantidade de reunides, a
natureza, o que se discute nas reunides, isso ta mudando
ou n&o?

P: Nem reunides tem...

L: sé essas...

P: pra dar recado, sé por area, porgue... € pouca coisa...

L: Entdo praticamente ndo mudou do como era antes?

P: E ndo mudou, acho que ta pior ainda... € verdade, sabe?
0 tempo do encontro, ta muito curto.

L: E na interacdo e colaboragéo entre os professores?

P: Vai por turno também, eu trabalho nos dois turnos
sempre, tenho médio 40 horas os dois turnos, entdo, eu
consigo sentir isso, e, assim 6, a manha a gente tem uma
historia, de noite a gente tem outra

L: E o que mais influencia sera?

P: E a proximidade, assim 0, se tu conseguir sentar com o
teu colega de uma forma muito mais carinhosa, eu nao
consigo entender isso, porque de noite a gente consegue?
E de manha é mais dificil? € como se nds tivéssemos em
diferentes territérios, com 0S mesmos atores, mas em
territérios diferentes.

L: Sdo os mesmos professores?

P: A maioria sim, nos repetimos de manha e de noite, e o
Nnosso comportamento, ndo sei se tem o fundamental de
manhd, de noite é tudo muito.... o EJA, o regular, eu ndo
sei, a gente faz uma integracdo diferente, a gente
consegue...

L: De noite consegue mais?

P: De noite parece que assim 0, a relacdo dos professores,
0 pedagdgico da noite ele parece que flui de uma forma
mais saudavel, ndo que de manha nao seja, entende... ndo
to dizendo isso, que a gente tem problema de
relacionamento, ndo, mas as coisas... as relagbes... essa
coisa mais... intricada?... intricada entre as areas, entre 0s
professores, parece que ela € mais dificil de manha do que
de noite.

L; Mas... e mesmo assim, mudou de como tinha antes do
ensino médio pra agora, ou € uma coisa mais de voce....
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P: N&o, é mais uma coisa da gente que... a gente vem
trabalhando mais, entdo por exemplo, a éarea, em si,
aproxima o pessoal da area, e claro que tu vai... é outra
area, tem alguém que faz essa integragéo, sempre tu vai...
até pra prépria proximidade pessoal dos colegas, né, faz
com que haja isso.

L: E se vocé pudesse decidir independente da SEDUC, da
troca de governo, quais dessas mudancgas vocé manteria?
P: Eu manteria 0... eu manteria 0... seminario em si, mas
abriria..., ndo sei se aumentaria 0 espaco, mas tentaria de
forma assim... eu manteria o seminério como uma forma de
integrar, assim 6, de tu colocar a pratica e o tedrico que tu
ta fazendo, sabe?... é rearticular o curriculo assim,
rearticular, se a “humana” ta trabalhando o homem de
[municipio], que a natural também trabalhe ou alguma
contribuicdo pro humano de [municipio], que a gente
consiga...

L: Articular as &reas...

P: Articular as éareas, é o que ta nos faltando, porque
guando articular as areas, 0 seminario vai ser o resultado,
essa articulagdo, mas essa caminhada é muito longa, uma
utopia.

L: E dessas mudancgas, vocé acha que teve melhorias na
escola? quais seriam as melhorias?

P: Na escola? é o jeito de a gente fazer, acho que a gente
ta, uns quantos de nés, estamos fazendo melhor, eu
acredito

L: O trabalho do professor?

P: Eu acho.

L: E vocé acha que teve alguma piora?

P: Quem foi descomprometido antes, continua sendo
descomprometido hoje.

L: Nao foi por conta da proposta?

P: Nao foi por conta da proposta.

L: E considerando essa sua experiéncia né, nos trés anos
da proposta, o que vocé acha que diferencia o ensino
médio politécnico, do ensino médio como a gente tinha
antes? O que é especifico do ensino médio politécnico?

P: nGs estamos com o seminario, entdo estamos com a....
articulado... com essa proposta federal, estamos pensando,
nao sei... eu digo da minha area, eu néo consigo falar das
outras areas, eu ndo consigo ver, enxergar assim, o todo da
escola, porque € sala de aula, sala de aula, sala de aula,
entdo tu ndo consegue, 0 espaco € minimo pra tu ter essa
percepcdo, mas assim 0, tem algumas mudancas, mas a
maioria continua fazendo as mesmas coisas em sala de
aula, mesma aula, do mesmo jeito de conduzir, de avaliar, e
temos o seminario, que o menino se torna mais livre ali, no
seminario ele senta do jeito que ele quer, ele “pa, pa” vai la
e faz, e ai na sala de aula eu ja boto em fila (bate na
mesa)... mais ou menos assim.

L: entdo, que avaliacdo geral vocé faz da implementacéo da
proposta, considerando esses trés anos?

P: N&o... aqui na escola é... até que ela vem “devagarinho”,
mas ela vem vindo, todo mundo, todos os professores, de

Com as reunides por area, ha
mais integracao;

Manteria o Sl, mas buscaria
(talvez com aumento do
espaco) fazer articulagéo das
areas com o tema SI;

Caminhada longa

Melhoria na forma de alguns
professores realizarem o
trabalho;

Ainda ha
descomprometimento
daqgueles que eram
descomprometidos, a
proposta ndo mudou isso;

Articulacdo com a proposta
federal

N&o consegue ver o todo da
escola, pois esta s6 e sempre
em sala de aula;

A maioria dos professores
continua trabalhando da
mesma forma; Apenas no Sl
aluno é mais livre;

Proposta esta sendo
implementada devagar, de




339

uma forma entraram na proposta, como conjunto, assim 0,
na escola acho que a gente, nessa proposta, acho que a
gente... todos os professores, de uma forma, cada um no
seu entendimento, cada um com seu jeito de fazer, acho
que entrou a proposta, tenta, pelo menos ta lendo, ta
percebendo algumas coisas... na escola pequena, € um
municipio pequeno, agora escolas maiores a gente sabe
gue a coisa ndo ta, escolas vizinhas sabe? que o seminério
ndo existe, o professor de seminario entra d4 sua aula
normal, ele s6 ganhou mais horas, e que ndo tem o
seminario, ele é tedrico s6 ta no papel, mas ele nédo ta
funcionando, e que aqui na nossa escola est4, esta sim, e
0s meninos fazem, apesar de ser s6 a disciplina ali...muito,
muito, muito, muito, o professor do seminério, trabalhando,
claro que com algumas ajudas, 6bvio, mas ta andando, os
meninos tdo produzindo, entdo, eles tdo saindo com uma
nova caminhada que os outros ndo tiveram, essa diferenca
do antes pra agora, eles tdo produzindo um trabalho final,
deles, e que antes a gente ndo tinha, entdo isso é real na
escola.

L: E considerando aqui a escola, especificamente, vocé
acha que tem algum fator, algum aspecto particular da
escola que tenha favorecido a implementacéo da proposta?
P: A aceitacdo do pedagodgico, quando o pedagdgico da
escola assumiu, a proposta veio, e foi na direcdo anterior, e
ai a proposta veio com tudo.

L: Entdo a atuagdo da coordenacdo pedagogica €
essencial?
P: Coordenacdo pedagodgica essencial, e a direcao, é

essencial, to falando quando foi implementada.

L: E isso mudou pra agora?

P: Ja tava andando... tem que andar.

L: E algum aspecto ou fator, especifico da escola também,
que tenha prejudicado ou limitado a implementagdo da
proposta?

P: Acho que néo.

L: Mais algum comentario que vocé queira fazer?

P: Ndo...

L: Ok, entdo encerramos...

certa forma todos professores
entraram na proposta;

Professores estéo, pelo
menos, lendo, percebendo
algumas coisas;

Em escolas maiores, ndo
existe Sl, professor trabalha
mais a sua disciplina;

Apesar de ser apenas Sl, 0s
alunos estao trabalhando,
estdo produzindo, estédo
fazendo uma nova
caminhada;

Favoreceu: aceitacdo do setor

pedagogico;

A atuacédo da coordenacgédo e
da direcéo foi essencial;
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ANEXO 01

Cronograma da 12 Conferéncia
Estadual do Ensino Médio
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Departamento Pedagogico

12 CONFERENCIA ESTADUAL DO ENSINO MEDIO

RESUMO DO PROCESSO DA CONFERENCIA

ETAPAS PERIODO DESCRICAO LOCAL
Encontro de formagéo nas escolas para | Em todas as escolas
12 . ETAPA ESCOLAR | Final de debate o Texto Base da SEDUC e | de Ensino Médio
escolher os delegados das escolas que
DEBATE, Setembro e | . riciparso na  Etapa Municipal. Essas | C00rdenados pela
APROFUNDAMENTO Outubro de | reunioes deverdo contemplar os quatro Equipe Diretiva da
E AMPLIACAO DA 2011 — segmentos da comunidade escolar: escola e
PROPOSTA COMO Primeira Professores, Funcionarios, Alunos e acompanhado pelas
REFERENCIA O guinzena Pais/maes e/ou a comunidade em geral. CRES.
TEXTO BASE DA O N° de delegados que a escola tera
SEDUC direito dependerad do n° de participantes
no encontro. E necessario que sejam
escolhidos delegados que representem
cada um dos segmentos participantes.
Nos municipios em gue existem mais de Em cada municipio,
2% _ ETAPA uma escola Estadual ocorrera um em |ocal a ser
£ —="QTh Encontro Municipal reunindo os definido.
MUNICIPAL Outubro de | delegados escolhidos nas escolas,
DEBATE, 2011 — representativos do conjunto dos Coordenado pela
APROFUNDAMENTO Segunda segmentos da ESCDIE, gue tém a CRE.
E SlSTEMATlZAGAO quinzena responsabilidade de representar e
DAS apresentar as sistematizados realizadas
CONTR'BU'GGES DO em suas escolas de origem.
CONJUNTO DAS (usar um Nessa etapa serdo escolhidos, dentre os
ESCOLAS SITUADAS | 455 dias participantes, os delegados por municipio
NO MUNICIPIO previstos contemplando sempre os diferentes
TENDO COMO para o segmentos da comunidade escolar.
REFERENCIA O seminario
DEBATE REALIZADO | 4, Quando no municipio existir somente Nesse caso em cada
NAS ESCOLASEO outubro) uma escola de Ensino Médio, a etapa escola coordenado
TEXTO BASE DA escolar sera considerada também como pela Equipe Diretiva
SEDUC sendo essa 2° etapa. e pela CRE.
Nesse caso os delegados escolhidos nas
escolas serdo automaticamente os
delegados municipais.
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3 ETAPA REGIONAL

DEBATE,
APROFUNDAMENTO
E SISTEMATIZAGAO
DAS

Conferéncia, por Regido de abrangéncia
de cada CRE, com a participagdo dos

delegados escolhidos na etapa munisipal.

Dessa etapa devera ser elaborado um

Em cada CRE em
local a ser definido e
coordenado pela
CRE.

Novembro texto contendo a sistematizagéo do
CONTRIBUICOES DO | 4. 2011 — debate.
zﬁzfgﬁrgsl::;sum‘\ Prllmelra Escolha dos delegados Regionais para
MESMA CRE TENDO quinzena proxima etapa da Conferéncia, de acordo
COMO REFERENCIA com o humero de participantes com
O DEBATE presenca registrada em Ata.
REALIZADO NOS
MUNICIPIOS E O
TEXTO BASE DA
SEDUC
4° ETAPA INTER- Novembro Conferéncia, reunido CRES do seguinte
REGIONAL de 2011 — modo:
Segunda Inter regional: Em
DEBATE, quinzena Encontro Inter regional: Rio Grande Rio Grande
APROFUNDAMENTO (56°), Bageé (132) e Pelotas (52).

E SISTEMATIZACAD
DAS
CONTRIBUIGQOES DE
UM CONJUNTO DE
CRES TENDO COMO
REFERENCIA O
DEBATE REALIZADO
NAS REGIOES E DO
TEXTO BASE DA
SEDUC

Encontro Inter regional: Cruz Alta (9?),
Santo Angelo (14%), Santa Rosa (179),
Trés Passos (21?), S3o Luiz Gonzaga
(32°), ljui (36°).

Encontro Inter regional: Estrela (32),
Santa Cruz do Su| (62), Santa Maria (82),
Cachoeira do Sul {243).

Encontro Inter regional: Séo Borja,
(35%), Uruguaiana (10%), Santana do
Livramento (19%).

Encontro Inter regional: Canoas (273),
Sao Leopoldo (2%) Gravatai (282).

Encontro Inter regional: Palmeira das
Missoes(20?), Passo Fundo (7?), Erechim
(152), Soledade (25%), Carazinho (392).

Encontro Inter regional: Bento
Gongalves (16%), Caxias do Sul (4?),
Vacaria (23°).

Encontro Inter regional: Osério (112),
Guaiba (12*) — Rever essa situagao.

Encontro Inter regional: Porto Alegre
(19). Rever essa situagéo.

Inter regional: Em ljui

Inter regional: Em
Estrela

Inter regional:

Inter regional:

Inter regional:

Inter regional:

Inter regional:

Inter regional:

Coordenados pela
SEDUC-orgao central
com a participagdo das
CRES envolvidas em
cada encontro.
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5°ETAPA

CONFERENC
ESTADUAL

Dezembro
1A de 2011

Dia .....

Conferéncia Estadual com a participacdo
dos delegados escolhidos na etapa inter
regional.

Podem participar convidados
Representantes de outras instituigdes,
Organizagdes, Entidades e Segmentos
Sociais de representantes dos Poderes
Executivo, Legislativo e Judiciario, dos
Sistemas de Ensino, de Empresarios, de
Orgaos Publicos, de Entidades e
Organizacoes de Pais e Estudantes, da
Sociedade Civil, dos Movimentos de
Afirmacao da Diversidade, do Conselho
Municipal de Educacgao e de Organismos
[nternacionais.

Esses deverdo ser credenciados em
separado.

Em Porto Alegre, em
local a ser
confirmado

Coordenado pela
SEDUC/orgéo
central

ELABORACAQ

6° ETAPA DE Janeiro

DO 2012

DOCUMENTO FINAL

Organizagdo do documento final e do
Regimento contendo a reestruturacéo
curricular do Ensino Médio que servirdo
para a formulacdo das acdes
subsequentes e para implementagao
gradativa a partir de 2012, comegando
pelo primeiro ano.

No Departamento
Pedagogico/SEDUC

ORIENTACOES GERAIS:

1°) Entre agosto e setembro ocorrerdo reunides com os Coordenadores Pedagogicos e
os representantes do Ensino Médio das CRES para preparar o conjunto das etapas da
Conferéncia.

2°) Da primeira a quinta etapa o debate dar-se-a a partir dos seguintes Eixos de

discussao e aprofundamento:

Eixo 1: Ensino Médio e desafios do panorama atual: Novos contextos e novas

legislacoes.

Eixo 2: Conceitos e Referenciais Orientadores da oferta e da organizagdo do Ensino

Medio.

Eixo 3: Organizagdo Curricular do Ensino Meédio: Areas do Conhecimento,

Componentes Curriculares Ohrigatorios, distribuigao dos tempos e duragao do curso.

Eixo 4: Organizagdo Curricular do Ensino Médio: Metodologia de Trabalho Pedagdgico,
dindmica do Trabalho como Principio Educativo e Vocagdes com vistas ao

Desenvolvimento Regional.

Eixo 5: Organizacdo Curricular do Ensino Médio: Sistema de Avaliacdo, Diagndstico,
Acompanhamento dos alunos ao longo do curso e reorganizagio da pratica docente.
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3°) As contribuigbes e aprofundamentos oriundas dos participantes, em cada etapa,
deverdo dialogar com o documento base da Seduc e estar em consonéncia com a nova
Legislacdo do Ensino Médio.

42y Em relagéo a participagdo da comunidade escolar sera observado o seguinte:
Serdo considerados segmentos da comunidade escolar: Professores, Funcionarios,
Alunos, Pais e/ou responsaveis.

A Coordenacédo Pedagodgica, supervisor (es), orientador (es) e vice-diretor (a) da escola
serdp identificados e computados como membros do segmento professores.

Os participantes deverdo registrar a sua presenca em lista adequada para este fim, e
organizada por segmento, nas diferentes etapas da Conferéncia.

5°) Em relagdo a escolha de delegados, da 12 a 42 etapa da Conferéncia, serd observado
0 seguinte:

Os delegados serdo escolhidos, dentre os participantes do Encontro previsto em cadaetapa.

A escolha de delegados devera estar de acordo com a seguinte proporcionalidade por
segmento;

Professores = 75%
Funcionarios = 5%

Alunos = 15%

Pais e/ou responsaveis = 5%

Caso o numero de candidatos a delegado seja igual ou inferior ao percentual
estipulado, todos serdo considerados delegados (as). Em havendo mais candidatos do
gue o nimerp de vagas por segmento, os segmentos nessa condigdo reunir-se-do,
durante o Encontro, para definicdo da nominata dos delegados.

Serdo escolhidos, também, suplentes, por segmento, em cada etapa, gue substituirdo
delegados eleitos no caso de impedimento de sua participagdo nas etapas

subsequentes que passa entao a assumir a titularidade.

Os/as Diretores das escolas sdo delegados/as natos nas etapas: municipal (22) e regional
(3%), porém nos Encontros Regionais deverdo ser escolhidos delegados que

representardo as diregdes nas etapas: inter regional (4%) e Estadual (5%) também na
mesma proporcdo constante no item “b” dentre os que estiverem presentes nesta 4°
etapa.






ANEXO 02

Plano de Trabalho: formacao de professores de
ensino médio das escolas de abrangéncia da 82 CRE
— 12 Etapa
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Coordenadoria Regional de Educagéo
Santa Maria/R$

82 CRE -FORMACAO ESPECIFICA PARA INICIO DO ANO
LETIVO DAS ESCOLAS DE ENSINO MEDIO - 2012

I- PLANO DE TRABALHO
1.DADOS DE IDENTIFICACAO:

FORMACAO DE PROFESSORES DE ENSINO MEDIO DAS ESCOLAS DE ABRANGENCIA
DA 82 COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCACAO.

2JUSTIFICATIVA:

CONSIDERANDO A REESTRUTURACAO DO ENSINO MEDIO E A IMPLANTAGAO DO
ENSINO MEDIO POLITECNICO NAS PRIMEIRAS SERIES EM 2012 E A PROPOSTA DE EDUCACAO
PROFISSIONAL INTEGRADA AO ENSINO MEDIO COMPREENDE-SE A NECESSIDADE DE
FORMAGCAO PARA OS PROFESSORES QUE ATUARAO NESTAS MODALIDADES.

3. OBJETIVO GERAL

OPORTUNIZAR ESTUDO DOS CONCEITOS E REFERENCIAIS ORIENTADORES DA
PROPOSTA DE REESTRUTURAGCAO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO NA REDE ESTADUAL DE
ENSINO BEM COMO O APROFUNDAMENTO DO CONHECIMENTO REFERENTES A LDB,
DIRETRIZES NACIONAIS DE ENSINO MEDIO E PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS,
PROCURANDO PROMOVER A ARTICULAGCAO ENTRE A TEORIA E A PRATICA.

3.1. OBJETIVOS ESPECIFICOS

e OPORTUNIZAR O ESTUDO DOS CONCEITOS DE POLITECNIA E POLISSEMIA;

e OPORTUNIZAR O ESTUDO DOS PRINCIPIOS EDUCATIVOS DA
INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZACAO;

e APROFUNDAR O CONHECIMENTO DAS CONCEPCOES DE CURRICULO;

e ORIENTAR AS PRATICAS DA PESQUISA sOcCIO
ANTROPOLOGICAS,METODOLOGIA DE PLANEJAMENTO INTERDISCIPLINAR
ATRAVES DE COMPLEXOS TEMATICOS ,CONCEPCOES DE SEMINARIO
INTEGRADO E AVALIACAO EMANCIPATORIA.

4. METODOLOGIA

A FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DO ENSINO MEDIO POLITECNICO E
ENSINO MEDIO CURSO NORMAL E EDUCACAOQ PROFISSIONAL INTEGRADA AO ENSINO MEDIO
SERA REALIZADA EM DOIS DIAS, ASSIM DISTRIBUIDOS, TOTALIZANDO 8 HORAS. A
FORMAGAO SE CONSTITUIRA EM MOMENTOS DE PALESTRAS SOB RESPONSABILIDADE DE
PROFISSIONAIS DO SETOR PEDAGOGICO DA 8 CRE E TRABALHOS EM GRUPOS DE ACORDO
COM AS AREAS DO CONHECIMENTO, ONDE SERAO DESENVOLVIDOS OS ASPECTOS
CONCEITUAIS E OPERACIONAIS DA PROPOSTA DE REESTRUTURACAO CURRICULAR DO
ENSINO MEDIO POLITECNICO E CURSO NORMAL.

5.PUBLICO ALVO: '
COORDENADORES PEDAGOGICOS, EQUIPES DIRETIVAS E PROFESSORES QUE
ATUARAO NOS SEMINARIOS INTEGRADOS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DA ABRANGENCIA
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DA 8 COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCAGAO QUE ATUAM EM ESCOLAS DE ENSINO
MEDIO, CURSO NORMAL E EDUCAGAO PROFISSIONAL.

6.LOCAL DO EVENTO: 3
SERAO UTILIZADOS OS ESPACOS COMO SALOES E AUDITORIOS DISPONIVEIS NAS

ESCOLAS.

I1- CRONOGRAMA DA FORMAGAO PARA SANTA MARIA E MICRO REGIOES:

MODULO HORARIO ATIVIDADE/TEMA RESPONSAVEL/PALESTRANTE
8H AS CREDENCIAMENTO EQUIPE PEDAGOGICA DA CRE
8H30MIN
8H30MIN AS | RECEPCAO E CAFE EQUIPE DA CRE
8H45MIN (sugestdo:a cargo das
| escolas)
8H45MIN AS | ABERTURA CHEFIAS DA 82 CRE
9H
9H AS 10H CONCEITOS E ROGIER DE MENEZES

REFERENCIAIS
ORIENTADORES DO
NOVO ENSINO MEDIO

10H AS 10H15

INTERVALO PARA CAFE

ESCOLA DE ENSINO
MEDIO

MIN (sugestdo:a cargo das

escolas)
10H15MIN AS | PESQUISA SOCIO GT-ENSINO MEDIO DA CRE
11H15MIN ANTROPOLOGICA NA VERA ESPINDOLA E APOIO DO GT

11H15 AS 12H

QUESTIONAMENTOS E

COORDENADO PELA EQUIPE DA

DEBATE CRE
12H AS 13H15 INTERVALO PARA ALMOCO
13H15MIN AS | FUNDAMENTACAO GT-ENSINO MEDIO DA CRE
14H15 LEGAL E | CLAUDIA GRIGOLO PINTO E APOIO
METODOLOGIA DOS | DO GT
PROJETOS
INTERDIDCIPLINARES
COMO COMPLEXO
TEMATICOS

14H15 AS 15H

TRABALHO EM GRUPO

GT-ENSINO MEDIO DA CRE

15 MIN POR AREAS DO | CLAUDIA GRIGOLO PINTO E APOIO
CONHECIMENTO COM | DO GT
] CONSTRUCAO DE UMA
PROPOSTA
INTERDISCIPLINAR-
COMPLEXO
15H15 AS INTERVALO PARA CAFE
15H30 (sugestdo:a cargo das escolas)
15H30 AS | APRESENTACAO DAS | GT-ENSINO MEDIO DA CRE
16H30 PROPOSTAS TODO GT
CONSTRUIDAS NOS
GRUPOS DE TRABALHO
16H30MIN AS | O TRABALHO | GT-ENSINO MEDIO DA CRE
17H 30MIN PEDAGOGICO E A | MARIAMARCIAE APOIO DO GT
OPERACIONALIZACAO
DOS SEMINARIOS
INTEGRADOS
17H30MIN AVALIACAO, ENCERRAMENTO E CAFE
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PUBLICO ALVO NAS DAS ATIVIDADES NAS MICRO REGIOES DE ABRANGENCIA DA 8 2 CRE:

DATA REGIAO LOCAL ESCOLAS N°  APROXIMADO
ENVOLVIDAS DE
PARTICIPANTES
.05/3/2012 MICRO 1: GUILHERMINA TODAS DA | COORDENADORES
JAVORSKI MICRO REGIAO | PEDAGOGICOS E
-JAGUARI PROFESSORES DE
-SAO FRANCISCO SEMINARIO
-SAO VICENTE INTEGRADO
-MATA
-CACEQUI
06/03/2012 | MICRO 2: TITO FERRARI TODAS DA | COORDENADORES
MICRO REGIAO | PEDAGOGICOS E
-SAO PEDRO PROFESSORES DE
-DILERMANDO SEMINARIO
DE AGUIAR INTEGRADO
-QUEVEDOS
-TOROPI
-NOVA
ESPERANCA DO
SUL
07/03/2012 | MICRO 3: DOM  ANTONIO | TODAS DA | COORDENADORES
REIS MICRO REGIAO | PEDAGOGICOS E
-FAXINAL DO PROFESSORES DE
SOTURNO SEMINARIO
-SILVEIRA INTEGRADO
MARTINS
- NOVA PALMA
-SAO JOAO DO
POLESINE
-IVORA
-PINHAL GRANDE
08/03/2012 | MICRO 4 TIARAJU TODAS DA | COORDENADORES
MICRO REGIAO | PEDAGOGICOS E
-SAO SEPE PROFESSORES DE
-VILA NOVA DO SEMINARIO
SUL INTEGRADO
-FORMIGUEIRO
09/03/2012 | MICRO 5 CILON ROSA ITAARA COORDENADORES
SAO MARTINHO | PEDAGOGICOS E
JULIO DE | PROFESSORES DE
CASTILHOS SEMINARIO

INTEGRADO




PUBLICO ALVO DAS ATIVIDADES EM SANTA MARIA:

353

DATA LOCAL ESCOLAS ENVOLVIDAS
16/03/2012 COL.MANOEL RIBAS -IR. JOSE OTAO
-1.PRADO VEPPO
PARTICIPANTES: -EDNA MAY
-ROMULO ZANCHI

COORDENADORES
PEDAGOGICOS E PROFESSORES
DE SEMINARIO INTEGRADO

-NAURA TEIXEIRA
-PRINCESA ISABEL
-MANOEL RIBAS
-ERICO VERISSIMO
-DOM ANTONIO REIS
-WALTER JOBIM
-AUGUSTO RUSCHI
-TANCREDO NEVES
-PAULO LAUDA
-PE. CAETANO
-SANTA MARTA
-CASTELO BRANCO
-CILON ROSA

- CEL. PILAR
-MARIA ROCHA
-OLAVO BILAC
-CICERO BARRETO

IV-RESPONSAVEIS PELO PROJETO:
-CELITA DA SILVA (Coordenadora regional de Educacéo)

V-RESPONSAVEIS PELO PROJETO PEDAGOGICO:
- ROGIER DE MENEZES (Coordenador pedagdgico )
-CLAUDIA GRIGOLO PINTO (Assessoria de Ensino Médio)

-GT- ENSINO MEDIO







ANEXO 03

Plano de Trabalho: formacao de professores de
ensino médio das escolas de abrangéncia da 82 CRE
— 22 Etapa
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Coordenadoria Regional de Educagéo
Santa Maria/RS

82 CRE - FORI\/IA(;AO PARA PROFESSORES DAS ESCOLAS
DE ENSINO MEDIO POLITECNICO - 2012

I- PLANO DE TRABALHO
1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

FORMACAO DE PROFESSORES DE ENSINO MEDIO DAS ESCOLAS DE ABRANGENCIA
DA 82 COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCACAO.

2. JUSTIFICATIVA:

CONSIDERANDO A REESTRUTURACAO DO ENSINO MEDIO E A IMPLANTACAO DO
ENSINO MEDIO POLITECNICO NAS PRIMEIRAS SERIES EM 2012 E A PROPOSTA DE EDUCACAO
PROFISSIONAL INTEGRADA AO ENSINO MEDIO COMPREENDE-SE A NECESSIDADE DE
FORMAGCAO CONTINUADA PARA OS PROFESSORES QUE ATUAM NESTAS MODALIDADES.

3. OBJETIVO GERAL

OPORTUNIZAR ESTUDO DOS CONCEITOS E REFERENCIAIS ORIENTADORES DA
PROPOSTA DE REESTRUTURACAO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO NA REDE ESTADUAL DE
ENSINO BEM COMO O APROFUNDAMENTO DO CONHECIMENTO REFERENTES A LDB,
DIRETRIZES NACIONAIS DE ENSINO MEDIO E PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS,
PROCURANDO PROMOVER A ARTICULACAO ENTRE A TEORIA E A PRATICA.

3.1. OBJETIVOS ESPECIFICOS
e OPORTUNIZAR 0] ESTUDO DOS CONCEITOS FILOSOFICOS E
ESPISTEMOLOGICOS QUE EMBASAM A PROPOSTA DE REEESTRUTURAGAO
CURRICULAR DO ENSINO MEDIO
e OPORTUNIZAR O ESTUDO DOS PRINCIPIOS EDUCATIVOS DA
INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZACAO;
e APROFUNDAR O CONHECIMENTO DAS CONCEPCOES DE CURRICULO E
ORGANIZACAO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO;
PROMOVER A AVALIACAO EMANCIPATORIA COMO PRINCIPIO EDUCATIVO;
PROMOVER A PESQUISA COMO PRINCIPIO PEDAGOGICO.

4. METODOLOGIA

A FORMAGCAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DO ENSINO MEDIO POLITECNICO E
ENSINO MEDIO CURSO NORMAL E EDUCAGAO PROFISSIONAL INTEGRADA AO ENSINO MEDIO
SERA REALIZADA EM UM DIA, CONFORME CRONOGRAMA, TOTALIZANDO 08 HORAS. A
FORMAGCAO SE CONSTITUIRA EM MOMENTOS DE PALESTRAS SOB-RESPONSABILIDADE DE
PROFISSIONAIS DO SETOR PEDAGOGICO DA 8 CRE E PROFESSORES PALESTRANTES DE
INSTITUTOS DE EDUCAGCAO SUPERIOR CONTRATADOS PARA ESTA FORMACAO, ONDE SERAO
DESENVOLVIDOS OS ASPECTOS CONCEITUAIS E OPERACIONAIS DA PROPOSTA DE
REESTRUTURACAO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO POLITECNICO E CURSO NORMAL.

5. PUBLICO ALVO )
COORDENADORES PEDAGOGICOS E PROFESSORES QUE ATUAM NOS 1°S ANOS DO
ENSINO MEDIO POLITECNICO EM 2012, DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DA ABRANGENCIA DA
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82 COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCAGAO QUE ATUAM EM ESCOLAS DE ENSINO MEDIO,
CURSO NORMAL E EDUCAGAO PROFISSIONAL

6. LOCAL DO EVENTO:

SERAO UTILIZADOS OS ESPACOS COMO SALOES E AUDITORIOS DISPONIVEIS NAS

ESCOLAS.

I1- CRONOGRAMA DA FORMAGAO PARA SANTA MARIA E MICRO REGIOES:

MODULO HORARIO ATIVIDADE/TEMA RESPONSAVEL/PALESTRANTE
8H AS CREDENCIAMENTO EQUIPE PEDAGOGICA DA CRE
8H30MIN
8H30MIN AS RECEPCAO E CAFE EQUIPE DA CRE
8H45MIN

I 8H45MIN AS ABERTURA CHEFIAS DA 82 CRE
9H
9H AS 10H CONCEITOS E ROGIER DE MENEZES - 82 CRE
REFERENCIAIS
ORIENTADORES DO
NOVO ENSINO MEDIO
10H AS INTERVALO
10H15MIN
10H15MIN AS | ORGANIZACAO PALESTRANTE: EDUARDO
11H15MIN PEDAGOGICAE TERRAZZAN - UFSM
CONCEPCOES DE
CONHECIMENTO
11H15MIN AS | QUESTIONAMENTO E DEBATE
12H
12H AS INTERVALO PARA O ALMOCO
13H15MIN
13H15MIN AS | PESQUISA E PALESTRANTE: EDUARDO
14H15MIN METODOLOGIAS EM TERRAZZAN - UFSM
EDUCACAO
14H15MIN AS | O NOVO ENSINO MEDIO | PALESTRANTE: CICERO SANTIAGO
15H15MIN E AVALIACAO DE OLIVEIRA - UFSM
EMANCIPATORIA
I 15H15MIN AS INTERVALO
15H30MIN
15H30MIN AS | PROJETO POLITICO PALESTRANTE: MARIA  ELISA
16H 30MIN PEDAGOGICO E A GAMA _UFSM
ESTRUTURA
CURRICULAR NO NOVO
ENSINO MEDIO
16H30MIN AS | OPERACIONALIZACAO PALESTRANTE: MARIA  ELISA
17H30MIN DO TRABALHO GAMA _UFSM
PEDAGOGICO E
APRESENTACAO DAS
PROPOSTAS
CONSTRUIDAS NOS
GRUPOS DE TRABALHO
17H30MIN AVALIACAO E ENCERRAMENTO
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PUBLICO ALVO NAS DAS ATIVIDADES NAS MICRO REGIOES DE ABRANGENCIA DA 8 2 CRE:

DATA REGIAO LOCAL ESCOLAS N°  APROXIMADO
ENVOLVIDAS DE
PARTICIPANTES
24/04/2012 | MICRO 5 INSTITUTO TODAS DA | PROFESSORES
VICENTE DUTRA | MICRO REGIAO | ATUANTES NO 1°
- ITAARA ANO DE ENSINO
- SAO MARTINHO MEDIO - 80
- JuLIo DE PARTICIPANTES
CASTILHOS
26/04/2012 | MICRO 1: ESCOLA TODAS DA | PROFESSORES
ESTADUAL DE | MICRO REGIAO | ATUANTES NO 1°
-JAGUARI ENSINO  MEDIO ANO DE ENSINO
-SAO FRANCISCO | SAO VICENTE MEDIO - 100
-SAO VICENTE PARTICIPANTES
-MATA
-CACEQUI
-NOVA
ESPERANCA DO
SUL
03/05/2012 | MICRO 2: TITO FERRARI TODAS DA | PROFESSORES
MICRO REGIAO | ATUANTES NO 1°
-SAO PEDRO ANO DE ENSINO
-DILERMANDO MEDIO - 80
DE AGUIAR PARTICIPANTES
-QUEVEDOS
-TOROPI
08/05/2012 | MICRO 3: E.E.EDUCACAO TODAS DA | PROFESSORES
D. ANTONIO REIS | MICRO REGIAO | ATUANTES NO 1°
-FAXINAL DO ANO DE ENSINO
SOTURNO MEDIO - 80
-SILVEIRA PARTICIPANTES
MARTINS
- NOVA PALMA
-SAO JOAO DO
POLESINE
-IVORA
-PINHAL GRANDE
10/05/2012 | MICRO 4 CIEP — | TODAS DA | PROFESSORES
FRANCISCO MICRO REGIAO | ATUANTES NO 1°
-SAO SEPE BROCHADO DA ANO DE ENSINO
-VILA NOVA DO | ROCHA MEDIO - 50
SUL PARTICIPANTES

-FORMIGUEIRO




PUBLICO ALVO DAS ATIVIDADES

EM SANTA MARIA:
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DATA: 15 DE MAIO

DATA: 22 DE MAIO

DATA: 25 DE MAIO

LOCAL: MANECO

LOCAL: PE CAETANO

LOCAL: OLAVO BILAC

ESCOLAS:

-E.B.E. ERICO VERRISSIMO
-COLEGIO ESTADUAL MANOEL
RIBAS

-E.E.E.MEDIO DOM ANTONIO
REIS

-E.E.E.M.Dr. WALTER JOBIM
-COLEGIO ESTADUAL
ROMULO ZANCHI
-E.E.E.MEDIO
MARIA ROCHA

Pe.

PROFESSORA

ESCOLAS:

-E.E.E.B. Ir. JOSE OTAO

- LE.LUIZ GUILHERME
DO PRADO VEPPO
- E.B.E.Dr.
DEVANIER LAUDA
- COLEGIO ESTADUAL
TANCREDO NEVES

- 1.LE.Pe. CAETANO

PAULO

- E.E.E.B. AUGUSTO
RUSCHI
- EEE.EM. HUMBERTO DE
ALENCAR CASTELO
BRANCO

- INSTITUTO SAO JOSE
- COLEGIO TIRADENTES
DA BRIGADA MILITAR

ESCOLAS:

- COLEGIO ESTADUAL
PROF2 EDNA MAY CARDOSO
- E.E.EE. MEDIO PRINCESA

ISABEL

- E.E.E.B. PROF2,
MARGARIDA LOPES

- E.EEM PROF. NAURA

TEIXEIRA PINHEIRO

- E.B.E.CICERO BARRETO

- E.E.E.M.CILON ROSA

- COLEGIO ESTADUAL
CORONEL PILAR

- E.E.EEDUCACAO ESPECIAL
Dr. REINALDO FERNANDO
COSER

- LE.E. OLAVO BILAC

RESPONSAVEL PELO PROJETO:

CELITA DA SILVA - COORDENADORA GERAL
ROGIER DE MENEZES - CHEFE PEDAGOGICO
SETOR PEDAGOGICO - GT ENSINO MEDIO- 82






