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RESUMO

A presente pesquisa investigou a reestruturacdo curricular no Ensino Médio no Rio
Grande do Sul por meio de relatos produzidos por professores de Ciéncias da Natureza e
Matematica nos dois primeiros anos de implantacdo da proposta. Objetivamos
compreender os sentidos atribuidos a reestruturagdo, a interdisciplinaridade e a pesquisa
na sala de aula do Seminario Integrado. Com uma abordagem fenomenoldgico-
hermenéutica, analisamos relatos produzidos por professores em um processo de
formacgdo e utilizamos como ferramenta de andlise a Analise Textual Discursiva,
proposta por Moraes e Galiazzi. Obtivemos como resultado trés categorias finais, sdo
elas: “A resisténcia que se mostra a partir da reestruturacao curricular”’; “O Seminario
Integrado como espago que desafia & propostas interdisciplinares em um contexto
disciplinar” e “A pesquisa como proposta pedagogica: as diferentes compreensoes”.
Pudemos constatar que a resisténcia ¢ um mecanismo de defesa que, quando envolvida
em uma luta politica ou em um processo critico, possibilita a (re)existéncia dos
professores. Enquanto que a interdisciplinaridade realizada pela maioria dos professores
ndo configura o que os tedricos entendem por interdisciplinaridade, mas sim outras
possibilidades, a primeira é baseada nos professores que abordam o tema proposto no
Seminario Integrado (SI) em suas disciplinas, a segunda é quando os alunos ficam
responsaveis por procurar os conteldos do tema principal de acordo com as disciplinas.
Ja a pesquisa se apresenta em diferentes estados, no entanto, acreditamos que no Ensino
Médio deve haver a valorizagdo dos principios basicos que sdo: escrita, leitura e
argumentacdo. Por fim, consideramos que a compreensdo da proposta pode ser
facilitada a medida que investimos em formacdo cotidiana, pois, por meio da formagcéo,
conseguimos lidar com as dificuldades do dia a dia, trocamos experiéncia, dialogamos
com 0 outro e nos encontramos enquanto seres inacabados que somos.

Palavras-chave: Reestruturacéo curricular. Ensino Médio. Resisténcia. Pesquisa.
Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

This research investigated the restructuring curriculum in high school in Rio Grande do
Sul through reports produced by teachers of Natural Sciences and Mathematics in the
first two years of the proposed implantation. We aimed to understand the meanings
attributed to restructuring, interdisciplinarity and research in the classroom of the
Integrated Seminar. With a phenomenological hermeneutic approach, we analyze
reports produced by teachers in a process of formation and use as an analytical tool
Textual Analysis Discourse, proposed by Moraes and Galiazzi. We obtained as a result
the final three categories, they are: "The resistance shown from the curricular
restructuring”; "The Integrated Seminar as a space that defies the interdisciplinary
proposals in a disciplinary context” and "Research as a pedagogical proposal: the
different understandings”. We have seen that resistance is a defense mechanism that,
when engaged in a political struggle or a critical process, enables the (re) existence of
teachers. While interdisciplinarity realized by most teachers did not configure the
theoretical mean by interdisciplinarity, but other possibilities, the first is based on
teachers who address the topic proposed in the Integrated Seminar (IS) in their
disciplines, the second is when Students are responsible for seeking the main theme of
the contents according with the disciplines. Already research is presented in different
states, however, we believe that in high school should be the appreciation of the basic
principles which are: writing, reading and reasoning. Finally, we believe that the
understanding of the proposal can be facilitated as invested in everyday training, as
through training, we deal with the difficulties of everyday life, exchange experience,
engage in dialogue with each other and finding us as beings unfinished we are.

Key-words: Curricular restructuring. High School. Resistance. Search.
Interdisciplinarity.
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1. CAMINHADA!: encontro com o tema

Essa caminhada se inicia quando decido ser professora e uma instigante
busca por melhoras na educagdo contagiava-me. Busca que me levou ao curso de
Ciéncias Bioldgicas Licenciatura da FURG em 2009 e s6 o conclui em maio de 2013,
quando entéo recebo o diploma. Nesse percurso, procurei por algo que me acrescentasse
profissionalmente e pessoalmente, busquei entdo por projetos que estivessem
compromissados com a sociedade, foi nesse viés que encontrei o PAIETS?.

O PAIETS é um programa que busca levar educagdo aos que almejam entrar
para a universidade. Por meio de parcerias com as escolas publicas que disponibilizam
seu espaco, ha encontros diariamente, a fim de discutir conteudos alicercados a partir da
educacdo popular. Hoje, infelizmente, por motivos pessoais, precisei afastar-me deste
programa, mas ndo poderia deixar de mencionar sua importancia.

Nesse percurso, alguns fatos fizeram-me procurar o mestrado. O primeiro
foi quando, devido ao curso do programa do PAIETS, estou em uma escola publica
estadual do Rio Grande e o diretor perguntou-me como a universidade vinha nos
preparando para o novo Ensino Médio. Ele ndo soube explicar-me do que se tratava
apenas disse-me que era um ensino politécnico ¢ eu, ingenuamente, perguntei: “ENnsino
politécnico? Mas é técnico em qué?”. A ignorancia em nao conhecer 0 ensino
politécnico fez com que ele respondesse: “Nem isso acontece, ndo sai técnico de nada e
ainda diminui a carga horaria das disciplinas” .

Percebo outro fato quando comeco meu estdgio obrigatério no Ensino
Médio em 2012. Fiquei responsavel por uma turma do primeiro ano e a professora, a
qual substitui determinou que eu trabalhasse os conteudos referentes ao primeiro e
segundo anos, enquanto ela se dedicava ao Seminario Integrado (SI). O que era o
Seminario Integrado? Essa pergunta levou-me a encontrar o grupo Cirandar que vinha
realizando um trabalho de formac&o com os professores responsaveis pelo Seminério
Integrado.

O Cirandar ajudou-me a entender a proposta de reestruturacao e a perceber

toda a poténcia que ela poderia vir a ter se fosse compreendida em sua totalidade. E é a

! A caminhada que possibilita 0 encontro com o tema trata-se de um momento individual meu como
pesquisadora, ainda que haja contribuicdo dos Outros nesse processo, por isso, para facilitar a
comunicagdo esse inicio foi escrito na 12 pessoa do singular.

2 Programa de Auxilio ao Ingresso nos Ensinos Técnico e Superior, criado no ano de 2007, abrangendo
cursos que existiam desde 2000.
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partir de relatos produzidos por professores, que busquei compreender o Sl. Entendo
que o Ensino Médio ndo esta atendendo as demandas do aluno de hoje, o que ndo quer
dizer que o novo Ensino Médio ndo apresente limitacGes. Ele apresenta, mas precisa ser
compreendido para que, com respeito a autonomia das escolas e de acordo com as suas
particularidades, possa vir a se organizar uma proposta cabivel de reestruturacao
curricular.

Este trabalho esta encharcado de experiéncias coletivas que me constituiram
em rodas de formagdo. Como disse Arroyo: “Somos o lugar onde nos fizemos, as
pessoas com quem convivemos. Somos a historia de que participamos. A memoria
coletiva que carregamos” (ARROYO, 2008, p.14). Acredito que as pessoas que
encontrei nos encontros semanais que frequentei, as rodas de estudos foram
responsaveis pela minha constitui¢ao enquanto profissional humana e inacabada que me
assumo.

Os resultados aqui explicitos sdo consequéncia de um coletivo constituido
por Rodas de didlogo. Rodas que nos possibilitam “[...] um “vir a ser” num “estar
sendo” com uma opg¢do politica, epistemologica e metodologica — transformacéo de
praticas de formacdo permanente num processo de formar-se ao formar” (LIMA, 2011,
p.13, grifo do autor). Por isso, ao terminar esse momento de explicitagdo do encontro
com 0 tema, passarei a assumir o “nos”, enquanto grupo que constituiu essa dissertagao.
Nesse percurso, dentre tantas possibilidades, escolher o tema exige responsabilidade
com o grupo e, principalmente, com 0s sujeitos da pesquisa. Por esse viés é que decido

por estudar sobre as propostas de trabalho na sala de aula do Ensino Médio no RS.
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2. INTRODUCAO

“Escrever como provoca¢do ao pensar,
como o suave deslizar da reflexo, como a
busca do aprender o principio da
investigag¢do”

(MARQUES, 2008).

E no escrever que este trabalho se materializa. Acreditamos que, depois de
escrito um trabalho, ele nos possibilita reflexdo, uma nova possibilidade do pensamento.
Enquanto grupo, pensamos que uma das possibilidades de um processo de formacao
com professores é: escrever para pensar. Por isso, nossa inspiracdo em Marques (2008)
e Galiazzi (2003). Neste trabalho, escrevemos para que haja reflexdo, que pode ser
particular sobre um fenbmeno, mas que emerge do que vem acontecendo na préatica das
escolas e esté refletido na escrita do professor.

Este projeto se d& em meio a diversas mudangas que ocorreram no ambito
da educacdo publica do Rio Grande do Sul (RS). Nos ultimos anos, houve expansdo no
numero de matriculas, tornando o acesso democratico, porém a permanéncia do aluno
ainda € um desafio e por isso 0 nimero de politicas publicas vem aumentando. S&o
diversos programas que se instauram, a fim de melhorar a educagéo bésica.

H& mudancas no modo do trabalho que se refletem na educacdo, sendo
assim precisamos de uma escola que atenda também a demanda de mercado. O campo
da educacéo, portanto, assume a responsabilidade de formar os sujeitos para o trabalho.
Todavia, defendemos que a escola ndo deve se restringir a formacdo de méo de obra,
tampouco subordinar-se as exigéncias do mercado. E necessario pensar o trabalho,
segundo Saviani (2007), enquanto elemento ontoldgico, com significado, a partir de
uma educacdo nao sé para 0 mundo do trabalho, mas para a vida.

Considerando essas questdes, bem como ao reconhecer a crise do Ensino
Médio, o governo do Rio Grande do Sul reestruturou o curriculo para o Ensino Médio, a
partir do documento que tem por titulo “Proposta Pedagogica para o Ensino Médio
Politécnico e Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio — 2011-2014”. Sendo
assim, a Secretaria do Estado do Rio Grande do Sul (SEDUC) apresentou, no ano de

2011, a nova proposta de reestruturacdo que entraria em vigor em 2012.



17

No capitulo 3, abordamos a anélise tedrica sobre o cenario da politica nos
ultimos anos, a fim de contextualizar historicamente, bem como explicitar o contexto de
elaboracdo das politicas publicas, cenério este de tensdes por interesses diversos.
Apostamos, portanto, na analise da historia da educacdo vinculada as reformas de
ensino de 1930 até 2014. Priorizamos tal década por entendermos que essa dissertacdo
possui limitacbes quanto ao tempo de escrita, por isso, escolhemos um periodo
marcante nas reformas referentes a educag&o no Brasil.

O documento da Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio possui ao seu
redor outros que demonstram que essa ndo € uma visdo individual do governo do Rio
Grande do Sul, trata-se de um movimento nacional para que o Ensino Médio tenha
maior indice de aproveitamento. Dentre eles estdo: Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo 9394/96; Programa Ensino Médio Inovador (2013); Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024); Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (2013),
Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012; dentre outros.

O capitulo 4 contextualiza o documento orientador da reestruturacao
curricular do Ensino Médio no RS. Trouxemos 0s principios orientadores e o Sl porque
entendemos que, quando os principios sdo respeitados em sua totalidade, podemos
proporcionar praticas diferenciadas para os alunos. Também explicitamos o Sl devido a
sua importancia neste trabalho, visto que os relatos analisados s&o de professores que
assumiram a responsabilidade do SI.

Acreditamos que o SI é um espaco que colabora com a aprendizagem e a
construgdo do conhecimento com os alunos, isso ocorre por ser um momento de
integracdo entre as areas do conhecimento e a aula tradicional. Trata-se de um momento
de troca, aprendizagem, compartilhamento de duvidas e aprendizagem em grupo. A sua
realizacdo prevé alguns pressupostos como a relacdo parte-totalidade; trabalho como
principio educativo; interdisciplinaridade; pesquisa como proposta pedagdgica; dentre
outros (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Essa mudanca representou a ruptura significativa na pratica de alguns
professores que passaram a ter que pensar em outras agdes, enfrentando limitacoes,
dentre elas, o fato da sua formacéao ser disciplinar e eles ndo estarem acostumados a
fazer pesquisa. O professor possui também outros fatores limitantes: baixos salarios,
elevada carga horaria, falta de laboratorios, salas com mais de trinta alunos e falta de
recursos. Ainda assim, consideramos que a proposta possibilita que se pense sobre a

atual situacdo do Ensino Medio, por isso merece atencao e dedicacao dos professores.
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A reestruturacao curricular esta pautada em indices que comprovam as altas
taxas de reprovacao, evasdo e defasagem idade-série (RIO GRANDE DO SUL, 2011).
O documento nos faz acreditar que é possivel pensarmos em uma nova escola, com
diferente forma de ensinar e aprender, contanto que hajam as mudancas ja& mencionadas,
que perpassam pelo Sl, pelas disciplinas, pelas mudancas fisicas e profissionais na
carreira dos professores.

No capitulo 5, apresentamos o percurso metodolégico, nele, consideramos o
local do qual esta dissertacdo faz parte: Programa de Pos-graduacdo em Educacdo em
Ciéncias: Quimica da Vida e Saude, vinculado a Universidade Federal do Rio Grande —
FURG. Por isso, buscamos compreender nosso problema de pesquisa a partir dos
professores de Ciéncias da Natureza e Matematica. Defendemos que a Educacdo em
Ciéncias vai além de praticas tradicionais e repetitivas, sem desconsiderar a importancia
dos contetdos, que devem ser valorizados de forma que o conhecimento cientifico se
aproxime dos conhecimentos ja adquiridos pelo aluno e passe a ser usado em
consonancia com o seu dia a dia.

Esse estudo aconteceu por meio do Cirandar, grupo da Universidade Federal
do Rio Grande — FURG que possuiu parceria com a 18° CRE em 2012 e 2013, e que
visou realizar formagdo com os professores responsaveis pelo Sl. Esta formacdo foi
voluntéria por parte do professorado e ocorreu nas escolas. Assim, eles exercitaram o
dialogo, a escuta, a escrita e a troca de saberes. Tal formacdo iniciou no ano de 2012 e
esteve presente em 2013 e 2014. No decorrer de cada ano, o professor produziu um
relato individual sobre sua pratica, o conjunto desses relatos foram o objeto deste
estudo.

Com efeito, apresentamos como questdo central a andlise dos relatos
escritos para o Cirandar pelos professores de Ciéncias da Natureza e Matematica
responsaveis pelo Seminario Integrado. Dessa forma, perguntamos: O que € isto que se
mostra nos relatos escritos pelos professores de Ciéncias da Natureza e
Matematica no Cirandar sobre o Seminario Integrado no que se refere a
reestruturacao curricular no Ensino Médio do RS?

Além disso, a problematica anunciada possui desdobramentos, tais como:

v/ como se apresenta a resisténcia nos relatos dos professores que atuam no SI?
v como o professor se articula para realizar praticas interdisciplinares?

v'quais atribuicdes sdo dadas a pesquisa desenvolvida na sala de aula do SI?



19

Assim, objetivamos compreender os sentidos da (re)existéncia, da
(inter)disciplinaridade e da pesquisa, a partir dos relatos produzidos no Cirandar
pelos professores de Ciéncias da Natureza e Matematica, responsaveis pelo Sl. Para
atingir tal meta, os objetivos especificos foram:

v’ compreender a resisténcia expressa na escrita dos professores;
v" compreender o sentido da interdisciplinaridade nos relatos dos professores;
v' compreender como a pesquisa vem sendo entendida na sala de aula do SI.

Como metodologia de analise nos apropriamos da Analise Textual
Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi (2011). Por meio dela, chegamos a
construcdo de trés metatextos. Os metatextos sdo constituidos pelas informacgdes
empiricas, didlogo com tedricos e argumentos que surgem da andlise. Os metatextos
originam os capitulos 6, 7 e 8. A ATD € uma analise fenomenoldgico-hermenéutica, por
isso, busca a emergéncia do fenbmeno, exercitando a escuta do relato.

No ultimo capitulo, estdo as consideragdes finais, as aprendizagens acerca
dos temas que mais se mostraram na analise vinda dos relatos dos professores e as

percepcoes que surgem do estudo.
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3. POLITICAS ECONOMICAS E POLITICAS PUBLICAS: influéncias na
formulagdo de politicas educacionais

“Direitos para todos significam
possibilidades efetivas de realizacdo
daquilo que é pré-condicéo politica para a
construcdo da dignidade humana: a
igualdade e a liberdade. Ndo podemos ser
livres se somos desiguais. Nao podemos ser
iguais se a liberdade € privilégio daqueles
que tém dinheiro para compréa-la”
(GENTILI, 2008).

Comegamos com essa citagdo, porque ela representa parte do que
pretendemos discutir. Percebemos a realidade atualmente como esta frase: “a liberdade
é privilégio daqueles que tém dinheiro para compra-la”. A escola para muitos ¢ um dos
instrumentos para chegar a ter um capital cultural e financeiro. Muitas vezes, em busca
desse ideal, passa despercebido o quanto somos manipulados por um sistema que vem
determinando como tudo deve ser.

No decorrer, abordaremos a influéncia do neoliberalismo que traz mudancas
visiveis no Brasil a partir dos anos 1990. Entendemos que o capitalismo tem como
caracteristica a capacidade de a cada crise se reconfigurar de outra forma, com uma
nova roupagem. O que vem se nomeando, segundo Giddens (1999), de Terceira Via é a
reconfiguracdo do capitalismo, de forma mais perversa, pois seu discurso aborda
questdes humanisticas.

Em outro subitem, abordaremos a histéria educacional do Brasil e algumas
reformas das Gltimas duas décadas, a fim de dar sentido & mudangas que vém
ocorrendo atualmente no Brasil e no RS. Também temos o intuito de mostrar que somos
seres histdricos, a realidade que hoje se mostra nem sempre foi assim, existe uma

caminhada.

3.1 Influéncias econdmicas e sua determinacdo nos rumos da educagao

O neoliberalismo é heranca do liberalismo. Ambos tratam de ideias e
concepcdes formuladas por pessoas interessadas no desenvolvimento da economia

mundial por meio da privatizagéo e repasse de poder a iniciativa privada. Ao longo da
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historia, percebemos que, independentemente, de quem esteja no poder o modelo é
sequido. O Estado Liberal, proposto por Adam Smith®, baseava-se na necessidade da
ndo intervencdo do Estado na economia, mas a principal questdo era a liberdade de
escolha das pessoas, determinado por um cenario de liberdade de mercado. Ja na
segunda metade do século XX, o liberalismo, dividido em liberalismo politico e
econdmico se uniu em um projeto que possuia como ideologia o que passou a se chamar
de neoliberalismo.

O neoliberalismo nédo deixou de ser uma proposta vinda do liberalismo que,
ao mudar, apenas passa a focalizar-se na acdo cada vez menor do Estado no que diz
respeito a economia e a sociedade. Em outras palavras, o regime neoliberal propde a
reducdo do papel do Estado, a fim de transforma-lo no Estado minimo, se restringindo a
“promover politicas sociais basicas, transferindo a responsabilidade para a propria
sociedade, dada a suposta incapacidade deste Estado de responder a todas as demandas
sociais” (CRUZ, 2003, p. 12).

Com tal restricdo, as demandas sociais sdo repassadas a iniciativa privada.
Isto é, 0 acesso fica restrito a quem tem o poder de capital. Transmitindo para 0 nosso
foco de analise que é a Educacéo, as melhores escolas seriam para quem possui dinheiro
para pagar e retrocederiamos em questdo de acesso e inclusdo, diminuindo e negando
nossos direitos sociais ja conquistados.

No final dos anos 70, os paises desenvolvidos formularam um receituario de
politica econdmica para ser aplicado em diversos paises. Tal receituario consistia, no
livre comércio nacional e estrangeiro, com flexibilizacdo para o mercado em nome de
um beneficio maior para a sociedade. As politicas de ajustes neoliberais para a América
Latina foram traduzidas pelo Consenso de Washington, que organizou mudancas
necessarias para paises menos desenvolvidos. O cumprimento (ou ndo) das diretrizes
previstas nesse consenso é que determinava a concessdo de verbas de entidades
financiadoras, como o Banco Mundial.

Tal conjuntura, na maioria das vezes, restringiu as politicas sociais aos
interesses do mercado. As politicas sociais acabavam por sofrer as consequéncias desse
regime que, por sua vez, faz com que aumente as demandas sociais e a0 mesmo tempo
diminui a oferta de politicas sociais. Temos como consequéncia o alto desemprego e as

precarias condi¢fes de vida, em nome das exigéncias de equilibrio fiscal. Nesse

¥ Adam Smith foi um importante filésofo e economista escocés do século XVIII. E considerado um dos
principais tedricos do liberalismo.
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contexto, a Educacéo ganha um novo olhar e passa a ser cada vez mais importante para

que se tenha oportunidade de emprego:
[...] a educacdo depende da politica no que diz respeito a determinadas
condicBes objetivas como a definicdo de prioridades orgamentérias
que se reflete na constitui¢cdo-consolidacdo expansdo da infraestrutura
dos servigos educacionais etc.; e a politica depende da educagdo no
que diz respeito a certas condigdes subjetivas como a aquisicdo de
determinados elementos bésicos que possibilitem o0 acesso a
informacdo, a difusdo das propostas politicas, a formacao de quadros

para os partidos e organizagOes politicas de diferentes tipos, etc.
(SAVIANI, 1999, p. 95).

Os neoliberais esperam que o Estado transfira ou divida seu poder e suas
responsabilidades cada vez mais com a esfera privada, com a pretensdo de que isso
possibilite um aquecimento no mercado. Para a educacdo, resta a privatizacdo do
ensino, em que haveria mais treinamento e adestramento do que praticas que
contemplem o senso critico da realidade. Dessa maneira, a esfera privada conseguiria da
forma mais facil reproduzir as exigéncias do mercado.

Queremos dizer que a esfera privada valoriza o espaco da escola porque de
acordo com o que é trabalhado é que se constroem ideias e conhecimentos. Também,
ndo devemos desconsiderar o efeito causado pelo ndo cumprimento do periodo
considerado pertinente que o aluno passa na escola (6 aos 17 anos). Quem néo frequenta
a escola acaba por ter outro perfil, o qual, atualmente, ndo atende as exigéncias do
mercado. A educacgdo pode ser um poderoso instrumento de influéncia, nela, temos a
formagcdo inicial (infantil), basica (ensino fundamental e médio) e o ensino superior
(graduacdo e pos-graduacdo). O que aprendemos na escola passa a ser cada vez mais
importante. Ela reproduz os interesses da sociedade e esta, por sua vez, reproduz o
discurso neoliberal que faz parte de nossas vidas.

Ainda que tenhamos conseguido que a escola continue a ser publica, apesar
de existirem diversas privadas, as publicas ndo podem ser reprodutoras deste sistema.
Visto que ela seja um dos principais instrumentos para se chegar ao mercado de
trabalho, ndo podemos reduzi-la a esse papel. Segundo Gentili, “Mais educagdo para
todos” significa, dessa forma, mais educagcdo para competir melhor pelos “nichos”
(como este conceito € apropriado em sua densidade necrologica!) que o mercado reserva
aos escolhidos” (GENTILI, 2008, p. 147, grifo do autor).

Conforme Gentili, a realidade ¢ que “As reformas neoliberais tém exercido

um nefasto papel na cristalizagdo de modelos educacionais segmentados e excludentes”
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(GENTILI, 2008, p.14). Outros autores, como Arroyo, reconhecem a situacdo de
desumanizagédo ao qual diversos brasileiros sdo submetidos, mas acredita que: “Jogar a
responsabilidade toda para o capitalismo, o neoliberalismo... € muito cdémodo para nés.
Estaremos fugindo da responsabilidade que nos toca” (ARROYO, 2008, p.64). O papel
do professor se torna fundamental nesse processo.

Em termos de mercado de trabalho, em 1970, temos uma mudanca radical
de paradigmas, 0 que antes se sustentava muito bem no mercado de acordo com o
modelo fordista/taylorista passa a entrar em crise. Essa crise esta representada pela
quase faléncia de algumas fabricas, concomitantemente, com a chegada das novas
tecnologias, representada, pela globalizagdo, marcada pelo uso do computador e de
celulares e 0 acesso rapido a informacdo. O que acarreta em um namero de funcionarios
necessarios menor, com isso temos a demissdo de milhares de funcionérios e a
instalacdo da ideologia do toyotismo.

O modelo toyotista foi originado no Japédo pela fabrica da Toyota e visou a
reestruturacdo e recuperagdo de um modelo que estava falido. No modelo
fordista/taylorista, era produzido um numero “x” de carros, independente da demanda,
no modelo toyotista, essa realidade ja ganha outra dimensdo e 0s carros sé sao
produzidos de acordo com a demanda. Se, anteriormente, cada funcionério era
responsavel por uma peca, agora, eles se dividem em células e todos fazem parte de
uma determinada parte do carro, devendo priorizar o trabalho em equipe.

Esse € um exemplo pratico de um modelo proposto pelo capitalismo, no
qual os empresarios obtiveram um retorno satisfatorio. Outro requisito que mudou foi a
exceléncia na producdo e no atendimento se, antes, as fabricas eram precérias, agora, se
prioriza a exceléncia, o0 bom atendimento, um ambiente limpo e bem cuidado. Foram
pequenos detalhes que fizeram a diferenca, proporcionando producdo de qualidade para
0s consumidores.

Conhecer esse contexto € fundamental para entendermos onde a educacao
pode se inserir. Tais mudancas sdo responsaveis por uma nova forma de educar, pois se
antes bastava que o trabalhador apertasse um parafuso, sendo necessario no maximo
saber ler e escrever, atualmente, a realidade mudou. Se exige um trabalho dinamico,
polivalente, capaz de lidar com as mais diversas situacdes, consequentemente, um
trabalhador com um nivel maior de instrucéo.

A sociedade capitalista estd presente no contexto interno e externo do

Brasil, nascemos fazendo parte deste modelo. O que ndo podemos permitir é que a
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educacio seja manipulada por tal sistema. E preciso que o jovem de hoje esteja na
escola, é fundamental que se tenha conhecimento do mundo do qual fazemos parte.

Segundo Freire (1996), € preciso superar a curiosidade ingénua e critica,
para que se chegue a curiosidade epistemoldgica na qual o sujeito é capaz de diferenciar
o natural do manipulado pelos homens: “O que quero dizer ¢ o seguinte: quanto mais
criticamente se exerca a capacidade de aprender tanto mais se constroi e se desenvolve o
que venho chamando curiosidade epistemoldgica, sem a qual ndo alcangamos o
conhecimento cabal do objeto” (FREIRE, 1996, p.13, grifo do autor).

Atualmente, fala-se em um neoliberalismo humanizado, tanto nos paises
centrais como nos periféricos como o Brasil, identificado como o projeto politico da
Terceira Via, resultante do movimento da nova Social Democracia. A Terceira Via ndo
seria nem a direita capitalista, nem a esquerda socialista, mas sim, outra via. Essa
mudanca vem ocorrendo para conter os impactos do neoliberalismo ortodoxo e tem com
0 objetivo transferir responsabilidades que seriam do Estado para a sociedade civil.
Outros objetivos correspondem ao aumento de investimentos publicos e privados no
alivio a pobreza, visando comprometer a sociedade em geral: empresarios, comunidade,
politicos, com a empregabilidade e sustentacdo do capital, visto que sé pelo aumento da
capacidade de consumo das pessoas € possivel manter o capitalismo em funcionamento.

Neste contexto, o Estado tem a tendéncia de perder poder na conducdo das
politicas sociais e econémicas. Ao repensarmos o papel do Estado que, anteriormente,
exercia a funcdo de gerir a sociedade, garantir direitos e deveres, a partir do
neoliberalismo, essas responsabilidades foram passadas ao capital e a sociedade.

As transformagdes do final do século XX visavam sustentar o capitalismo
no decorrer de um Estado regulador e voltado ao bem estar social. Esse contexto que
comeca a se configurar, Giddens (1999) chamou de Terceira Via. Esta via se baseia, na
parceria entre Estado e sociedade civil. Para além da questdo puramente econémica, 0
autor relata que “A for¢a chave no desenvolvimento do capital humano deve ser
obviamente a educacdo. E o principal investimento puablico para impulsionar tanto a
eficiéncia econdmica quanto a coesdo civica” (GIDDENS, 1999, p. 73).

Para dar conta da intengdo de situar o modelo atual de sociedade, é preciso
que estejamos cientes da crise do capitalismo que iniciou em meados dos anos 70 nos
EUA e deu segmento ao neoliberalismo. Tal crise provocou alteragcbes nos modos de

producdo, no papel do Estado e na organizagdo econdmica e social.
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A crise atual dos EUA teve inicio em 2006, mas foi deflagrada para o
mundo em 2008. Segundo Harvey (2011), ela inicia com o despejo em &reas de baixa
renda, mas ganha visibilidade somente quando atinge a “classe média branca”. A crise
atingiu o mundo inteiro ¢ ficou conhecida como “crise das hipotecas subprime”.
Considerada pelo autor “a mae de todas as crises”, pois “o nimero de desempregados
aumentou mais de 5 milhdes em poucos meses (de novo fortemente concentrado em
comunidades afro-americanas e hispanicas)” (HARVEY, 2011, p.13). Para a educagao,
a crise ocasionou a maior privatizacao dos servicos prestados.

IndUstrias administradas pelo Estado, assim seguiu 0 mantra, tiveram
de ser abertas ao capital privado, que ndo tinham para onde ir, e
servicos de utilidade publica como &gua, eletricidade,
telecomunicagdes e transporte — para ndo falar de habitagdo, educagao
e salde — tiveram de ser abertas para as béncaos da iniciativa privada
e a economia de mercado. Em alguns casos pode ter havido ganhos de
eficiéncia, mas em outros ndo. O que se tornou evidente, no entanto,
foi que os empresarios que compraram esses bens publicos, em geral

com bons descontos, rapidamente se tornaram bilionarios (HARVEY,
2011, p.32).

Se, atualmente, temos a tentativa de melhorar a educagdo por meio das
politicas publicas isso se da devido a essa logica que fala sobre a necessidade de se
olhar para a educacdo em nome de um efetivo desenvolvimento econémico. Com isso,
lidamos com a dicotomia de servir ao mercado, a0 mesmo tempo em que nos educamos.
O desafio passa a ser educar de forma critica:

Aquilo que aparentemente é uma vantagem ou uma possibilidade de
relacionamento mais préximo entre escola e vida ndo resiste a uma
analise mais aprofundada, pois passa a evidenciar-se que 0 que esta se

buscando é um trabalhador que seja operacional em acordo a nova

fase do capitalismo e que a escola sdo feitas ‘encomendas’ nessa
direcdo (MARTINS; BIANCHETTI, 2010, p.92).

Ball (2011) vai destacar a ideia de “novo gerencialismo”, evidenciando que
uma das estratégias neoliberais ¢ a mudanca na regulacdo, tanto dos setores publicos
qguanto dos privados. As novas exigéncias, 0s novos discursos exigem exceléncia,
efetividade e qualidade. Ball ird dizer que: “o novo gerencialismo oferece um modelo de
organizacédo centrado nas pessoas, que V€ o sistema de controle burocratico como dificil
de ser gerenciado, pouco produtivo para a eficiéncia e repressivo do ‘espirito
empreendedor’ de todos os empregados” (BALL, 2011, p.24, grifo do autor).

Percebemos que o modelo lida com a qualidade como sendo indispensavel.

Na educacgdo, Ball ira dizer: “o segmento dos diretores de escola ¢é a principal ‘carreira’
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em que se da a incorporagdo do novo gerencialismo” (BALL, 2011, p.25, grifo do
autor). Tal modelo ird se aproximar do que vemos no setor privado, que priva por
regulacdo e controle. Fica intencionalmente dito que, se a escola ndo tem indicadores
que evidenciem sua qualidade, deve ser por falta de uma gestéo eficiente. O modelo ira
justificar a afirmativa dizendo que as escolas recebem o mesmo valor equivalente ao seu
ndmero de alunos, se ndo ha o aproveitamento devido, a culpa, consequentemente,
recaira sobre a gestao.

Como consequéncia deste discurso que nos convence de que Somos
culpados da educacdo ndo estar nos parametros de um pais de primeiro mundo, esta a
responsabilizacdo. O investimento em educacdo exige uma qualidade cada vez mais
superior na educacdo e essa responsabilidade passa a ser dos gestores e professores.
Essa exigéncia torna a equipe corresponsavel pelo nivel de desempenho da escola e
competitiva entre elas.

Segundo Shiroma e Evangelista (2011), no Brasil, a contratualizacdo de
resultado ocorre, a partir de 1995, ap6s a proposta do Ministério da Administragcdo
Federal e Reforma do Estado (MARE). A contratualizacdo de resultados representa uma
necessidade de melhoria da gestdo puablica, objetivando a responsabilizacdo por
resultados.

Dessa forma, o professor vem sendo responsabilizado pelo fracasso escolar,
de modo que atingir metas passa a ser 0 maior objetivo da educacdo. H4, nesse viés,
também a politica de recompensa para professores que atingirem metas de interesse do
Estado. O que acarreta na incidéncia da avaliacdo sobre o aluno, os professores e as
escolas. Levando em consideragdes os recursos destinados a escola, se 0 aluno nédo
aprender a responsabilidade € atribuida a escola e aos professores.

Um discurso ambiguo que responsabiliza o professor pela ma
qualidade da educagdo e, simultaneamente, lhe confia a “missdo” de
produzir sua boa qualidade somada as novas formas de gestdo e
organizagdo da escola tem repercussGes sobre a identidade
profissional do professor: culpado pelo fracasso e simultaneamente

responsavel pelo sucesso do aluno (SHIROMA; EVANGELISTA,
2011, p. 143).

Por esse caminho, o curriculo escolar se molda, devendo atender as
demandas do mundo atual. O professor passa a carregar a culpa se o aluno ndo esta
alcancando os objetivos da aula, acreditando que sua pratica ndo é suficientemente boa,

reduzindo a autoestima dos professores. Para o neoliberalismo, o campo educacional
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pode ser visto como uma forma de regulacdo e controle social. Nesse sentido, as
politicas educacionais emergem em um contexto complexo de mudangas no mundo, em
que se imputa a educacdo a responsabilidade pelo desenvolvimento econdmico da
sociedade e pela superacédo da desigualdade.

A razdo fundamental para que se deva entender o que vem a ser o papel do
trabalhador € a de que, a partir dessas questBes, ha o interesse na educagdo. Conforme
Frigotto (2009), h& a polissemia de sentidos atribuidos a trabalho em nossa sociedade, o
autor, espelhado em Marx, considera que:

Na sua dimensdo ontocriativa, explicita-se que, diferente do animal,
que é regulado e programado por sua natureza, por isso ndo projeta
sua existéncia, ndo a modifica, mas adapta-se e responde
instintivamente ao meio, os seres humanos criam e recriam, pela acao
consciente do trabalho, sua prépria existéncia (FRIGOTTO, 2009,
p.174).

O autor também vai afirmar que a sociedade capitalista faz com que nédo
enxerguemos o trabalho desta maneira. Consequentemente, temos reduzido ele ao
emprego. De forma que, se temos um emprego, temos um trabalho. A valorizag8o esta
no quanto bem pago somos por um espaco de tempo, este é considerado o melhor
trabalho.

Com efeito, com o desenvolvimento do modo de producgéo capitalista,
o trabalho, na sua dimensao ontoldgica, forma especifica da criacdo do
ser social, € reduzido a emprego — uma quantidade de tempo vendida
ou trocada por alguma forma de pagamento. Dessa reducao ideoldgica
resulta que, no senso comum, a grande maioria das pessoas entenda
como ndo trabalho o cuidar da casa, cuidar dos filhos etc.
(FRIGOTTO, 2009, p.176).

O sistema busca trabalhadores qualificados e, por isso, a educacdo passa a
ser o melhor instrumento para ascensdo social. Para além dessas questfes de cunho
estritamente econémico, quando comegamos a pensar em politica, precisamos também
ter claro a estrutura de poder presente em nosso contexto social. As politicas publicas
sdo formuladas, reformuladas, implementadas e desativadas de acordo com grupos de
referéncia do Estado e do governo num dado momento histérico. Algumas politicas
publicas sdo prioridades de governo, enquanto outras ndo, isso vai depender da
ideologia que segue no poder e dos grupos organizados com poder de persuasao.
Atualmente, as politicas educacionais visam amenizar as desigualdades sociais e de

apropriacdo do conhecimento.
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Também ¢ relevante mencionar que a formulagdo de politicas publicas
sofrem influéncias externas de organismos internacionais como a Unesco (Boletin
Proyecto Principal de Educacién) e o Banco Mundial (Prioridades y estratégias para
la educacion (1995)). A organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) é responsavel por fiscalizar o avanco e o comprometimento dos
paises com acordos firmados internacionalmente.

A UNESCO foi fundada no dia 16 de novembro de 1945 e sua misséo
consiste em contribuir para a construcao de uma cultura da paz, para a erradicacdo da
pobreza, para o desenvolvimento sustentavel e para o dialogo intercultural, por meio da
educacdo, das ciéncias, da cultura e da comunicacdo e informacdo. Nesse viés, ela
articula esfor¢os mundiais destinados a alcancar tais objetivos e dedica-se a mobilizar a
vontade politica e a coordenar o empenho de todas as partes interessadas, dentre as
quais, parceiros de desenvolvimento, governos, ONGs e sociedade civil (UNESCO,
2010).

A UNESCO também delineou a educacdo para o seculo XXI na Comissdo
Internacional destinada especificamente a este tema: “O documento faz um diagnostico
sobre o atual contexto planetario de interdependéncia e globalizacdo, no qual reconhece
que o ideal de progresso, tdo acalentado até épocas recentes, trouxe apenas desilusées a
grande parte da populacdo mundial” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p.55). Nessa perspectiva, ficaram designados quais sdo os principais desafios do
préximo seculo no que se refere ao ser humano:

Torna-se cidaddo do mundo, mantendo a ligacdo com a comunidade;
mundializar a cultura, preservando as culturais locais e as
potencialidades individuais; adaptar o individuo as demandas de
conhecimento cientifico e tecnoldgico — especialmente as tecnologias
de informagdo —, mantendo o respeito por sua autonomia; recusar as
solucBes rapidas em favor das negociagdes e consensos; conciliar a
competicdo a cooperacdo e a solidariedade; respeitar tradicGes e
convicges pessoais e garantir a abertura ao universal (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 55).

A comissdo propde também um novo conceito de educacdo: educacdo ao
longo de toda vida que perpassa pela cultura, lazer, profissdo. O Relatorio disserta sobre
algumas questBes que julga importantes para o Ensino Médio. Segundo as autoras, a
concepcdo do documento ¢ claramente elitista, pois designa que: “esse nivel de ensino
teria como objetivo a revelacdo e o aprimoramento de talentos, além de preparar
técnicos e trabalhadores para o emprego existente e desenvolver a capacidade de

adaptacdo a empregos inimaginaveis. Os alunos aqui s&o vistos como atores criadores,
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futuros empreendedores” (Ibidem, p.57). Embora percebamos a boa intengdo de

universalizar o ensino, o direcionamento passa a ser cada vez mais mercadolégico.
Levantar estas questdes ndo significa desconhecer que no processo de
uma qualificacdo mais completa, abrangente, integral, interdisciplinar,
o0 trabalhador também sai reforcado no seu poder de barganha para
ingressar ou manter-se no chamado mercado de trabalho e que em
Gltima instancia significa ampliar o leque de possibilidades de

producdo digna da sua existéncia (BIANCHETTI; JANTSCH, 2002,
p.17).

Outro projeto com o qual a UNESCO estava envolvida diz respeito ao
Boletin Proyecto Principal de Educacion en América Latina y el Caribe, financiado
pela UNESCO/OREALC. “Nesta ocasido, o Brasil apresentou o seu alinhamento a
ofensiva politica e econdmica entdo desencadeada” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 59). Falava-se em desenvolvimento sustentavel, habilidades
técnicas, profissionalizacdo e gerenciamento, tornando a educacdo indispensavel para o
novo século. “O éxito dos paises da regido, para inserir-se na economia internacional,
dependerd, em grande parte, da modernizagdo de seus sistemas educacionais e das
melhorias que estes possam introduzir nos processos educativos” (Ibidem, p.60). Torna-
se a educacdo indispensavel a tal sistema.

Os programas necessitam de financiamentos, alguns paises conseguem
financiar seus projetos, outros precisam recorrer aos financiamentos internacionais.
Neste contexto, 0 Banco Mundial se destaca para educacdo no final do século XX,
apesar dele existir desde o fim da segunda guerra mundial. Para que o Banco Mundial
tenha um fundo de dinheiro, colabora um total de 176 paises, mas somente cinco deles
definem suas politicas, sdo eles: EUA, Japdo, Alemanha, Franca e Reino Unido.
Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) explicam que os EUA colaboram com 20% do
fundo, enquanto o Brasil com 1,7%. O EUA também tem o poder do veto, ou seja,
somente as politicas que eles realmente aprovam se efetivam isso demonstra a grande
influéncia dos EUA em outros paises.

O Banco Mundial recomenda mais atengdo aos resultados, sistema de
avaliagdo da aprendizagem, inversdo em capital humano atentando
para a relagdo custo-beneficio; propGe, além da descentralizagdo da
administracdo das politicas sociais, maior eficiéncia no gasto social,
maior articulacdo com o setor privado na oferta da educagdo
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.62).

Por esse ponto, 0 Banco Mundial vai entender que a privatizacao é a solugéo

para 0s paises que possuem alta taxa de analfabetismo. A sociedade brasileira passou
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por transformacGes em seus aspectos econdmicos, politicos, cientificos, sociais e
culturais, com consequéncias em todas as esferas da vida social e individual. Segundo
Costa (2007), contribuiram para essa realidade, marcada pelo advento da globalizacéo e
do neoliberalismo, a nova legislacéo, a abertura da economia, as novas tecnologias e 0s
acordos internacionais.

Tendo como pressuposto o modelo capitalista, o Estado vai atuar nas
relagdes do capitalismo e da sua manutencao, por meio da qualificacdo da mao de obra e
investimentos em politicas publicas que mantenham as pessoas inseridas no sistema. A
educacdo ganha destaque nesse contexto, cabendo ao Estado gerir esse bem social

adquirido pela sociedade, mas que vem servindo para o capital.

3.2 A histdria da Educacao e das politicas educacionais no Brasil

A escrita sobre a historia da Educacdo no Brasil foi um exercicio sobre a
nossa constituicdo enquanto seres humanos que precisam ser educados para viver em
sociedade. Fazer o exercicio de percebermos que nem sempre foi assim e que a
educacdo perpassa por diferentes momentos torna-se fundamental para o entendimento
das politicas publicas educacionais.

Para Saviani (2007), a educacéo representa o ato de educar e existe desde
que o homem se reconhece como homem, como um animal diferenciado que, segundo o
autor, entra em contradi¢cdo com a natureza e para existir passa a transforma-la por meio
do trabalho e por isso deve ser educado. Educado para viver em sociedade, produzir
para ele e os seus semelhantes. O autor ainda destaca que a diferenca entre 0s homens e
0s animais é que os animais se adaptam a natureza, enquanto os homens a transformam
em vista da sua sobrevivéncia.

Para comecarmos a falar do sentido primitivo de educacdo e escola, €
interessante que nos remetamos ao sentido etimologico da palavra escola, que surge no
idioma grego skholé = descanso, pelo latim schola, scola = lugar onde se ensina
(SACCONI, 2010). Segundo Saviani (2007), a escola aparece com o surgimento da
propriedade privada, relacionado as condi¢fes sociais de producdo da existéncia
humana. A escola também era o lugar dos intelectuais, dos que ndo precisavam
trabalhar, pois eram sustentados pela exploracdo do trabalho de quem n&do possuia
propriedade: “Ela nasce como uma instituicdo publica, gratuita, universal e laica que

tem, ao mesmo tempo, a fungdo de desenvolver uma nova cultura, integrar as novas
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geracbes no ideario da sociedade moderna e socializar de forma sistematica o
conhecimento cientifico” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2009, p.3).

Nas sociedades medievais que tinham como modo de produgéo o regime
feudal, surgiu com a propriedade privada das terras uma classe que precisava trabalhar e
outra que podia viver do trabalho alheio (SAVIANI, 1999), a educacdo passa a ser
privilégio de quem n&o precisava trabalhar. Tal época é caracterizada pela Idade Media
que abrangeu do século X ao XV. A coloniza¢do no Brasil inicia posterior a esse
periodo, ainda assim, a educacdo foi pensada neste modelo.

No Brasil, em 1559, chega a Companhia de Jesus, composta pelos Jesuitas,
que vieram de Portugal com o objetivo de ensinar e catequizar os indios. Portanto,
foram os responsaveis pelos primeiros ensinamentos, ainda que Hilsdorf considere que
esses ensinamentos eram “formas da tradi¢do, da repeti¢do, da disciplina rigorosa com
castigos fisicos, de reclusdo, da repressdo e da exclusdo” (HILSDOREF, 2007, p.9). Suas
principais contribuigdes foram a criacdo de espacos para ensinar o idioma Portugués
(restritos ao processo de alfabetizacdo) e colégios formadores de sacerdotes.

Em 1759, os Jesuitas foram expulsos da Col6nia e seus métodos de ensino
extintos e proibidos. 1sso se deu com a ascensao do Marqués de Pombal ao Ministério.
Pombal reformulou o sistema de ensino tanto na colénia quanto na metrépole. Seu
periodo foi visto como “capaz de dar um novo rumo a educagdo, tanto na metropole
guanto na coldnia, em termos de renovacdo metodoldgica, de conteldos e de
organiza¢ao” (HILSDORF, 2007, p.27). Os professores eram escolhidos ¢ nomeados
pela coroa e as aulas eram avulsas. Por essas questdes, Pombal era considerado ilustre,
porém, nao democrata.

Com a chegada do Rei de Portugal, Dom Jodo VI, ao Rio de Janeiro, em
1808, aconteceu o que Hilsdorf chamou de “exclusivo metropolitano” e tivemos alguns
investimentos na colonia. Houve “grandes mudancas nos sistemas econdmico, social e
cultural da coldnia, mas ndo no sistema fiscal, na administracdo da justica e na
organizacdo militar” (HILSDOREF, 2007, p.34). No Rio de Janeiro, seria criada ainda,
em 1816, a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios, mudando dez anos depois para
Escola de Belas Artes.

Em seguida em 1822, o Brasil se torna independente de Portugal e passa a
entrar no periodo do Brasil Império. A educacdo no Impeério ganha algumas colocacdes
a partir da Constituicdo de 1824 de orientacao liberal, mas ndo democratica. A educacao

continuou a ser elitista, sendo privilégio da nobreza que visava 0 ensino superior. A



32

Constituicdo previa um Sistema Nacional de Instrucdo Publica, com liberdade de ensino
sem restri¢des e intencdo de um ensino primario gratuito (HILSDORF, 2007). O ensino
era dividido em: ensino elementar, ensino secundario e ensino superior. A constituicao
trouxe como principal destaque as aulas avulsas publicas de primeiras letras previstas
desde a origem pombalina, com a inovacdo de ser também para as meninas
(HILSDORF, 2007).

As provincias (que seria 0 que hoje para nos sdao o0s estados) eram
responsaveis por oferecer o ensino elementar e secundario, porém, o Brasil vivia um
momento de extrema falta de infraestrutura e consequentemente elas ndo conseguiram
exercer suas funcbes e quando exerciam era a mercé de limitagBes. Enquanto o ensino
superior era responsabilidade da Coroa.

O primeiro liberalismo (1820 e 1830) procurava mudar a realidade da
colbnia, uns acreditavam que deveriamos continuar a ser coldonia negociando com
Portugal, outros extremistas acreditavam que deveriamos nos libertar completamente.
Vendo o povo como Soberano, esse grupo visava a reforma agraria com extingdo dos
latifundiarios, a abolicdo dos escravos, além de reformas sociais. No segundo
liberalismo (1870), discutia-se a educacdo necessaria para Se conquistar um pais
moderno e livre. Nesse periodo posterior ao abolicionismo, o liberalismo ganha forca e
isso se da, devido a um partido que se formava. O partido era conhecido como “partido
radical”, caracterizado pelos exaltados ou democratas, era composto por comerciantes,
artesdos, funcionarios publicos, padres, advogados, jornalistas. 1sso ocorre
principalmente porque:

[...] a escola publica monarquica, a iniciativa privada comercial e a
confessional cat6lica eram recusadas, porque consideradas
corrompidas e atrasadas, pois ofereciam um ensino ultrapassado,
“metafisico” e incompleto, como os ministrados nos colégios
secundarios de cursos parcelados de preparatérios as Academias
superiores; ja as escolas particulares de responsabilidade de
americanos de confissdo protestante, de positivistas e de cientificistas,
que ofereciam ensino elementar enriquecido e um secundario
formador em cursos seriados, integrados e simultaneos, eram aceitas
como alternativas modernas (HILSDORF, 2007, p.62).

Enquanto republica, obtivemos algumas conquistas, dentre elas, a recusa a
pedagogia tradicional e adeséo a pedagogia moderna, que ganhava forca e apoio dos
liberais. A pedagogia moderna tinha por pardmetro o método intuitivo, no qual era
importante “o olhar, o ver e ser visto, a observagdo e o escrito, e pela organizacio

escolar regida pelos principios da racionalidade cientifica e da divisdo das tarefas”
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(HILSDORF, 2007, p.62). Contrapondo-se a pedagogia tradicional, da repeticdo, da
oralidade, ouvir e repetir. Sendo Rangel Pestana o precursor dessas conquistas, era
politico, jornalista e educador, responsavel por defender as préaticas positivistas, montou
escolas proprias que chamou de “educagdo popular”, devido a sua abrangéncia as
mulheres e ao povo trabalhador. Até que, em 1890, houve a grande reforma, em que 0s
republicanos conseguiram construir um enorme prédio para abrigar as instituicdes.
Quanto ao método, eles recriaram o sistema de ensino publico paulista, colaborando
para que isso posteriormente chegasse as demais provincias.

No Brasil, pelos anos de 1920, os grupos comunistas se destacam por suas
propostas revolucionérias para a educacdo. Eles queriam que se rompesse com 0 modelo
que até entdo existia. Defendiam a escola unitaria, sem divisdo de ensino
profissionalizante e intelectual, uma proposta politécnica. Comegcam-se as primeiras
movimentacGes da Escola Nova, em virtude da Revolucdo de 30 e do manifesto
assinado de 1932 (veremos mais detalhadamente o Manifesto no item sobre reformas).

A questdo que se coloca é que, servindo a nacdo, a educacao servia ao
Estado, instituidor da nagéo. Assim as linhas ideoldgicas que definem
a politica educacional do periodo vdo se orientando pelas matrizes
instituintes do Estado Novo: centralizacdo, autoritarismo,
nacionalizacdo e modernizacdo (HILSDORF, 2007, p.99).

Os escolanovistas questionavam, portanto, o dualismo da escola, a
existéncia de uma escola para pobres e outra para ricos. Para Hilsdorf, “uma
determinada concepcdo pedagdgica, e somente ela — a pedagogia da Escola Nova — é
que permitiria a reforma da escola, para que ela pudesse cumprir o seu papel social de
renovadora da sociedade brasileira no enquadramento liberal” (HILSDORF, 2007,
p.80).

Levando em conta a sintese feita até o presente momento sobre os fatos que
marcam a histdria do Brasil e que levam a ampliacdo das politicas educacionais é que
apresentaremos, a seguir, as principais reformas educacionais. Entendemos que, a partir
de agora, as reformas e mudancas na historia do Brasil podem ser discutidas

concomitantemente.



34

3.2.1 Reformas da educacéo (1930 a 2014)*

As politicas publicas sdo geradas em uma arena de lutas e contradicdes, 0s
formuladores de politicas, sofrem influéncias diversas, desde o0s organismos
internacionais, empresarios, segmentos organizados da sociedade civil, partidos
politicos, que tornam a politica uma arena de disputas e interesses do Estado. O governo
é somente o responsavel por colocar em acdo a politica, “as politicas publicas,
particularmente as de carater social, sdo mediatizadas pelas lutas, pressdes e conflitos
entre elas” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.8). As autoras também
vao afirmar que as politicas, ainda que expressem um carater humanizador, expressam

contradigdes “supra referidas”.

O processo educativo entdo vai formar para o que o Estado e o capital
qguerem, e isso ocorre na escola. “A analise dos documentos ndo deixa duvidas. As
medidas que vém sendo implementadas no pais estdo sinalizadas h& anos,
cuidadosamente planejadas [...] o discurso é claro: ndo basta apenas educar, é preciso
aprender a empregar convenientemente 0s conhecimentos adquiridos” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.10-11). E preciso analisar esta l6gica para que
ndo tenhamos a visdo superficial do que vem sendo as politicas até hoje, afinal, elas ndo
existem por acaso, elas tém um caréter intencional. O que ndo queremos e nao devemos
é generalizar as politicas publicas, pois ndo € porgue existe um projeto econdmico que
vai contra 0 que acreditamos que ndo vamos lutar para que o sistema tenha melhores
condigBes de ensino. N&o devemos ser fatalistas e desconsiderar as politicas do
governo.

Escolhemos o periodo a partir de 1930, porque ele representa um marco na
historia da educacdo, temos a transicdo do Brasil Monarquico para a Republica que se
sucedeu ainda no final do século XIX, ja abordado anteriormente, quando as questdes
educacionais j estavam sendo amplamente discutidas. Porém, entendemos que, a partir
de 1930, comecam os principais debates em torno da educacao, visto que a mesma se
tornava indispensavel & modernizacéo do Brasil.

Getulio Vargas chega ao poder presidencial pela primeira vez em 1930,
liderando a revolucdo que viria a derrubar Washington Luis, seu periodo foi marcado

por um regime autoritario. Seu governo acreditava que a educacao era um instrumento

* As Reformas de ensino d&o sequéncia a histria da educagéo, de forma a evidenciar reformas marcantes
deste periodo.
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do Estado: “uma agdo necessaria ¢ definida, uma acdo certa: construir a nacgéo
brasileira” (HILSDORF, 2007, p. 100). Sob esta perspectiva passa a reforgar a
importancia de questdes como nacionalismo, modernizagdo do Brasil e méo de obra
qualificada, promovendo o desenvolvimento econdémico, sem modificar a ordem social.
Neste contexto, surge o Ministério da Educacdo e Saude, logo ap6s Vargas chegar a
presidéncia. Foi instituido, neste periodo, o Conselho Federal de Educacdo e o ensino
superior que passa a ser mais bem organizado por intermédio de reformas que foram
regulamentadas por decretos e ficaram conhecidas como “Reformas Francisco
Campos™.

Uma das principais conquistas que constituem esse periodo diz respeito ao
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932). Este Manifesto foi organizado por
educadores e intelectuais, estudiosos que acreditavam em um novo projeto nacional para
a educacdo. O Manifesto trazia o desejo a educagao com um “programa de reconstrug¢ao
educacional em ambito nacional e o principio da escola publica, leiga, obrigatoria e
gratuita e do ensino comum para os dois sexos (coeducagdo)” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p.20). Percebemos que hd uma intencdo de rompimento
significativo no que se refere aos rumos da educacao.

Para atingir melhoras na educagdo, foram formulados cinco pontos,
considerados importantes: o primeiro tratava da melhoria da qualidade na educacéo,
neste ponto, abordou-se tudo que comprometia a qualidade da educacdo (reducdo da
distorcdo idade-série, merenda escolar, transporte, material didatico, infraestrutura da
escola, alteracbes curriculares, dentre outros). O segundo ponto abrangeu os
professores, priorizando a valorizagdo e a qualificagcdo por um plano de carreira e um
piso salarial unificado dos profissionais da educacdo. A terceira linha abordou a
importancia da gestdo democratica, na qual buscou a reivindicacdo da descentralizacao
administrativa e pedagdgica, visando a gestdo democréatica. O quarto item considerou o
financiamento da educagdo, ou seja, aumento de verba, para construir escolas e
estruturas necessarias a uma educacdo de qualidade. Por fim, o ultimo item priorizou a
ampliacdo da escolarizacdo que abrangia da pré-escola até os 17 anos (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Nesse percurso, obtivemos conquistas importantes como a aprovacdo do
ensino primario obrigatdrio, gratuito e universal. Ainda assim, havia contradi¢Ges entre
o discurso e a préatica, pois Vargas afirmava a relevancia da educacdo na formacgéo

politica do “povo”, mas reprimia os que para o governo eram considerados comunistas,
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ou apenas, considerados mais politizados. Este Manifesto contava com a assinatura de
importantes intelectuais e com a presenca do presidente que, a principio, o apoiava.

A década de 40 foi marcada pela criacdo de sistemas e também por
reformas, no que se refere a educacgéo profissionalizante. Os decretos faziam mencéo ao
Ensino Industrial (Senai) e Ensino Comercial (Senac). Em 1945, os anos ditatoriais do
Estado Novo chegaram ao fim e, no ano seguinte, foi promulgada a nova Constituigéo.
“A Carta de 1946 defendia a liberdade e a educacéo dos brasileiros. Esta era assegurada
como direito de todos, e os poderes publicos foram obrigados a garantir, na forma da
lei, a educagdo em todos os niveis” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p.25).

Desde a regulamentacdo do ensino técnico profissional, ja existia distin¢do
entre as classes que frequentavam o ensino superior e 0 ensino técnico. Classes mais
instruidas iam para o ensino superior, classes menos instruidas iam para 0 ensino
técnico. Essa época foi marcada por intensos debates. Na década de 50, a educacédo
comeca a ser fortemente disseminada como fonte de desenvolvimento. Em 1953, ocorre
0 desmembramento do ministério da salde e da educacdo, originando, assim, o
Ministério da Educacéao e Cultura (MEC).

Pela década de 60, temos a mobilizacdo dos movimentos populares,
reivindicagdes de reformas de base, reformas agrarias, ou seja, mudancas na estrutura da
sociedade. As propostas de alfabetizacdo em massa foram dirigidas pelo governo que,
segundo Shiroma; Moraes; Evangelista (2007), apresentavam dois objetivos: por um
lado, contribuir para a conscientizacdo politica, com objetivo de diminuir a
marginalizacdo da populacéo; por outro, era o de alfabetizar para que se pudesse votar.

Em 1961, é aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDB), n° 4.024, pelo presidente Jodo Goulart (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007). Suas principais caracteristicas foram marcadas por maior
autonomia aos 6rgaos estaduais, descentralizando o poder no MEC; regulamentacao dos
Conselhos Estaduais de Educacdo e do Conselho Federal de Educacdo; garantia de parte
do or¢camento da unido e dos municipios ser investido; obrigatoriedade de matricula nos
quatro primeiros anos do ensino primario; formacdo dos professores para 0 ensino
priméario no ensino normal de grau ginasial ou colegial e para o Ensino Médio os
professores precisariam ter cursos de nivel superior, dentre outros.

Logo o Programa Nacional de Alfabetizacdo (PNA), cuja proposta era

extinguir o analfabetismo no Brasil. Nesse cenario, Paulo Freire se destaca pelo seu
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“método de alfabetizacdo” e inicia seu trabalho quando assume o cargo de Diretor do
Setor de Educacdo do SESI do Recife, onde passou a se interessar pela educacdo dos
trabalhadores. Quando essas questfes ganham visibilidades e se formulam programas,
ha o Golpe Militar que extinguiu o0 PNA através do Decreto n® 53.886 (BRASIL, 1964).
Segundo as autoras, o método de Freire tinha por objetivo “levar o analfabeto a palavra
escrita com a consciéncia de sua situacdo politica” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p.27). Ap6s a assuncdo militar, em contrapartida a
alfabetizacdo proposta por Freire, “p0s-se em seu lugar o tecnocratismo dos militares”
(Ibidem, p.28).

O golpe militar surge depois que Jodo Goulart (Jango) assumiu a
presidéncia devido a renuncia de Janio Quadros, em 1961. Jango defendia medidas
sociais que preocupavam a elite brasileira. Em meio a intencdes de mudancas radicais
propostas por ele, a elite organizou a “Marcha da Familia com Deus pela Liberdade”
reivindicando a garantia da ordem e do controle por parte do Estado, o que significou
conter 0s movimentos sociais, que reivindicavam garantias e prerrogativas
democraticas. Em 1964, o regime militar assume o Brasil e traca mudancgas radicais para
0s principais setores: educacdo, economia e salde.

O governo militar trouxe diversos retrocessos para a educacao brasileira e
ainda que suas a¢des fossem explicitadas, era dificil lutar contra elas. O golpe militar
aconteceu, “a fim de garantir o capital e o continente contra o socialismo, abafou sem
hesitacdo quaisquer obstaculos que no ambito da sociedade civil pudessem perturbar o
processo de adaptacdo econOmica e politica que se impunha ao pais” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.28). Algumas foram as caracteristicas marcantes
deste governo, dentre elas:

Um Poder Executivo hipertrofiado e repressor controlava o0s
sindicatos, 0s meios de comunicacdo, a universidade. A censura, 0S
expurgos, as aposentadorias compulsérias, o arrocho salarial, a
dissolucdo de partidos politicos, de organizagdes estudantis e de
trabalhadores chegaram para ficar por longo tempo. Pouco mais tarde,
introduzir-se-ia também a pratica da tortura. Com €esses recursos 0s
militares, de fato, contiveram a crise econOmica, abafaram a

movimentagdo politica e consolidaram os caminhos para o capital
multinacional” (Ibidem, p.28).

Neste momento, as portas do Brasil comecam a se abrir para 0S comércios

mundiais e correntes que pregavam a importancia de uma economia dependente do

capital predominava. Em 1971, é aprovada outra versdo da LDB, em pleno regime
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militar, que vigorou até a promulgacdo da mais recente em 1996. A Lei 5.692/71 trouxe
mudancas na estrutura de ensino. Um ganho significativo diz respeito a obrigatoriedade
do ensino na faixa etaria dos “7 anos aos 14 anos, eliminando-se assim o excludente
exame de admissao ao ginasio” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.33).

Todavia, com a obrigatoriedade do ensino e o descaso do poder publico
abrem-se as portas para a iniciativa privada que viu na educacdo um mercado
extremamente lucrativo. A educacdo passa a adquirir um cardter de atenuacdo da
desigualdade social, marcada pelo sistema econdmico vigente. A queda do regime
militar se inicia devido ao Brasil apresentar diversos problemas e surgirem partidos
politicos que representavam a oposi¢do, inicia-se 0 movimento das Diretas J4,
caminhada que garantiu as elei¢fes diretas para presidéncia. As autoras também trazem
alguns dados sobre a conjuntura da educacéo no Brasil na década de 80:

50% das criangas repetiam ou eram excluidas ao longo da 1° série do
1° grau; 30% da populacdo era de analfabetos, 23% dos professores
eram leigos e 30% das criangas estavam fora da escola. Além disso, 8
milhdes de criangas no 1° grau tinham mais de 14 anos, 60% de suas
matriculas concentravam-se nas trés primeiras séries que reuniam 73%
das reprovagbes (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p.37).

O Brasil também era marcado pela extrema pobreza. Passaram-se anos e
defendia-se a solucdo de problemas que j& haviam sido constatados desde o Manifesto
dos Pioneiros. Seguindo os rumos da histéria, outro grande marco foi a aprovacéo da
constituicdo de 1988 que, segundo as autoras, forneceu o arcabougo necessario as
mudancas educacionais, ainda que saibamos das limitagdes em nosso pais que a
educacdo enfrenta até hoje. Estabeleceram-se principios democréaticos no pais, gerando

autonomia na formulacéo das politicas publicas.

A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 tornou a educacéo basica

um direito publico subjetivo, ou seja, o seu ndo oferecimento ou oferta irregular prevé a

responsabilidade da autoridade competente (Art. 208 81° e §2°). Ha apos a promulgacgéo

da Constituicdo Federal um cenério de transicdo democratica, antes de o ideal neoliberal

ser assumido integralmente, o que vai ocorrer, de forma mais explicita, a partir da
segunda metade da década de 1990. Nesta época, comegam mudancgas, Como:

Capacitacdo de professores foi traduzida como profissionalizacéo;

participacdo da sociedade civil como articulagdo com empresarios e

ONGS; descentralizacdo como desconcentracdo da responsabilidade
do Estado; autonomia como liberdade de captacdo de recursos;
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igualdade como equidade; cidadania critica como cidadania produtiva;
formacdo do cidaddo como atendimento ao cliente. Melhoria da
gualidade como adequacdo ao mercado, e, finalmente, o aluno foi
transformado em consumidor (SHIROMA,; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 44).

A relacdo entre trabalho e capital fica notavelmente estabelecida. Neste
momento, havia politicas publicas, porém, elas eram pontuais e demoravam a ser aceitas
e aprovadas. Atualmente, o contexto € outro, pois ha um aumento substantivo de
politicas que fazem parecer que ha um interesse de se melhorar a educacao.

No comeco da década de 90, ocorreu a Conferéncia mundial sobre educacédo
para todos, em Jomtiem, na Tailandia (1990), que buscava discutir sobre as
necessidades basicas de aprendizagem. Tal conferéncia resultou na “Declaracdo de
Educacdo para Todos”, financiada pela UNESCO, na qual alguns paises se
comprometeram a atingir metas até 2015. A declaracéo inicia com slogan “toda pessoa
tem direito a educagdo” e afirma que na pratica nem todos estdo tendo direito a
educacdo, pois ainda persiste a seguinte realidade:

* mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes
580 meninas, ndo tém acesso ao ensino primario:

» mais de 960 milhdes de adultos - dois ter¢os dos quais mulheres -
sdo analfabetos, e o analfabetismo funcional e um problema
significativo em todos o0s paises industrializados ou em
desenvolvimento:

* mais de um ter¢o dos adultos do mundo ndo t€m acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a
adaptar-se as mudangas sociais e culturais: e

» mais de 100 milhdes de criancas e incontiveis adultos néo
conseguem concluir o ciclo bésico, e outros milhGes, apesar de

conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades
essenciais (UNESCO, 1990, Predmbulo).

Ao longo dos 10 artigos, a declaragdo traz como meta: satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem; expandir o enfoque; universalizar o0 acesso a
educacdo e promover a equidade; concentrar a atencdo na aprendizagem; ampliar os
meios de e o raio de acdo da educacdo basica; propiciar um ambiente adequado a
aprendizagem; fortalecer as aliancas; desenvolver politica contextualizada de apoio;
mobilizar os recursos e fortalecer a solidariedade internacional. A discussdo dessas
questdes mobilizou o Brasil a realizar o Plano Decenal de Educacdo para Todos
(BRASIL, 1993).

Outra conquista, em 1995, foi o MEC passar a ser responsavel somente pela

educacdo, o que beneficiou a eficiéncia na formacdo de politicas publicas. Fato que



40

acarreta em novas atribuicoes ao MEC que “[...] conseguiu a proeza de assumir o
controle da politica nacional do ensino obrigatorio, sem arcar com a primazia de sua
manuten¢do” (SAVIANI, 2011, p.79). Isto é, quem continua tendo que se preocupar
com investimentos sdo, os Estados e Municipios, 0 MEC se torna a instituicdo que tem
por funcdo formular politicas que julgue necessario.

Em abril de 2000, apés 10 anos, houve, em Dakar, um encontro para
avaliacdo do que ocorreu ao longo desse tempo, observando quais as metas cumpridas
ou necessarias ainda a se atingir. Entre as metas de Dakar, estdo: expansdo e
aprimoramento da assisténcia e educagdao da primeira infancia; garantir que em 2015
todas as criancgas, especialmente, meninas e classes excluidas tenham acesso a educagao
primaria de boa qualidade; assegurar as necessidades de aprendizagem de todos os
jovens e adultos mediante os programas de capacitagdo para a vida; atingir, em 2015,
50% de melhora nos niveis de alfabetizacdo de adultos; eliminar, até 2005, as
disparidades existentes entre os géneros na educagdo primaria e secundaria e, até 2015,
atingir a igualdade entre os géneros em educa¢do; melhorar a qualidade da educacgdo e
assegurar a exceléncia de todos de modo que resultados mensuraveis sejam alcangados
por todos (UNESCO, 2001, p.18-20).

Essas metas foram assumidas por nove paises conhecidos como E9, dentre
eles: Brasil, Bangladesh, China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistao.
Estes paises possuiam juntos a maior taxa de analfabetos do mundo. “Seu mérito, foi o
de repor a educacdo no centro das atencdes mundiais, evidenciando sua importancia,
prioridade, especialmente da educagdo basica, além de estabelecer metas e
compromissos para o ano 2000” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.48).

A UNESCO ficou responsavel por fiscalizar esse avango medido por provas
que servem como indicadores. Caso os alunos ndo estejam aumentando suas notas em
avaliagdes como Pisa, Prova Brasil e Provinha Brasil, se formulam politicas na tentativa
de reverter essa situacdo. O Ensino Médio, por exemplo, vem apresentando baixos
indices de aprovacao, por isso, vem sendo prioridade nas politicas publicas.

Segundo Saviani (2011), avangamos quando ficou determinado pela Medida
Provisdria n°® 661, de 18/10/94, convertida na Lei n° 9.131/95, que houvesse um
Conselho Nacional de Educacdo. Este é outro, diferente do Conselho Federal de
Educacdo, instituido em 11/04/31 pelo Decreto n°® 19.850. O CNE passa a ter a

responsabilidade de cuidar e decidir pela Educagéo.
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Por essa nova regulamentacdo, o CNE compde-se de duas Camaras:
Educacdo Béasica e Educacdo Superior, com atribuicdes normativas,
deliberativas e de assessoramento ao MEC, sendo que cada Cémara
decide em caréater terminal sobre 0s assuntos de sua competéncia que
sO serdo submetidos a apreciacdo do Conselho Pleno em grau de
recurso” (SAVIANI, 2011, p.9).

O Conselho possui atribuicbes normativas, deliberativas e de
assessoramento ao MEC, “cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de
educacédo, zelar pela qualidade do ensino, velar pelo cumprimento da legislagédo
educacional e assegurar a participacdo da sociedade no aprimoramento da educacgéo
brasileira” (BRASIL, 2014).

Mediante a tais mudancas, é aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo 9.394/96°, que ndo sofria alteracdes desde 1971. Essa Lei trouxe muitas
contribuicdes para a Educacdo, entre as principais estdo o ensino como um direito
social, ou seja, uma questdo de cidadania, em que passou a constar também a educacéo
infantil e a formacdo do profissional da educacdo, passando a se exigir 0 ensino
superior. A LDB, conhecida como “carta magna da educacao”, esta abaixo somente da
constitui¢do, definindo, portanto, o que Saviani (2011) chamou de “linhas mestras do
ordenamento geral da educagao brasileira”.

No Brasil, somente a partir dos anos 90 é que legislacdo educacional
passa ter mais eficacia e eficiéncia na administracdo pablica. Acredito
mesmo que ndo houve, a rigor, no Brasil, até meados dos anos 90,
uma sistematizagdo mais rigorosa das normas educacionais, a menos
que se entenda por sistematizacdo apenas uma indexacao da legislacéo
do ensino (MARTINS, 2002, p.9).

A LDB foi importante para a Educacdo, ela ganha novos olhares e
visibilidade, ainda que ndo tenha sido tratada como prioridade no que diz respeito aos
investimentos. A LDB 9.394/96, inicialmente, afirma “o ensino deve ter como
finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para
0 exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, Lei n° 9.394/1996, Art. 22). Para o Ensino Médio ficaram
reservados os artigos: 26°; 35°; 36° e 38°.

O Art. 26 da LDB dispde sobre como deve ser o curriculo nos diferentes
ensinos, afirmando que este deve vir acompanhado de uma parte diversificada
responsavel por abordar as caracteristicas regionais e locais “da sociedade, da cultura,

da economia e dos educandos” (BRASIL, LDB 9394/1996, Art. 26). O Art. 35

% Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf >. Acesso em: 03 de ago. de 2014.
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determina objetivos para o Ensino Médio, afirmando o que ele deve proporcionar para o

educando:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas
condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacédo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a prética (BRASIL,
LDB 9.394/1996, Art.35).

Acreditamos que para o desenvolvimento desses objetivos €& preciso,
realmente, se pensar um novo Ensino Médio. Em sequéncia, o Art. 36 afirma que o

curriculo do Ensino Médio tém as seguintes diretrizes:

I — destacara a educacgdo tecnologica basica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

Il — adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

Il — sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em
carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicéo;

IV — serdo incluidas a filosofia e a sociologia como disciplinas
obrigatdrias em todas as séries do ensino médio.

§ 1° Os contetidos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I — dominio dos principios cientificos e tecnol6gicos que presidem a
produgdo moderna;

Il — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

111 — (Revogado).

§ 2° (Revogado).

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo
ao prosseguimento de estudos.

§ 4° (Revogado). (BRASIL, LDB 9.493/96, Art. 36).

As principais problematicas do Art. 36 dizem respeito a avaliacdo, pois ela
ainda é motivo de discussdo nas escolas que tém dificuldade para propor uma forma de
estimular a iniciativa e o pensamento critico dos alunos. Esse € um tema que precisa ser
estudado, pois, na maioria das vezes, as provas sdo memoristicas e as escolas fazem

“uma semana de avaliacdo”, todas as disciplinas aplicam suas provas, impossibilitando

0 aluno de revisar os conteudos com maior tranquilidade.
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O Art. 38 dispGe sobre os exames supletivos que deverdo continuar
existindo, para maiores de 15 anos, em nivel fundamental e, para maiores de 18 anos, no
nivel médio, devendo reconhecer inclusive os conhecimentos informais do educando
mediante ao exame. Por fim, o artigo 51 dispGe sobre a necessidade das universidades
adequarem suas selecdes de acordo com o que vem sendo estudado no Ensino Médio.

Atualmente, o ENEM vem sendo a principal porta de acesso para o Ensino
Superior publico e esta articulado em areas do saber, na mesma logica, o Ensino Médio
do Brasil vem se adequando.

Outra conquista da sociedade civil no periodo pos-aprovacéo da LDB/96 foi
o Plano Nacional da Educacdo (PNE), aprovado em 2001. O plano gerou expectativas
na sociedade, possuia diversas metas, acreditava-se que seria capaz de mudar de alguma
forma a educacdo, mas ao ser aprovado o plano veio com vetos que comprometeram sua
efetividade. Segundo Saviani, o PNE possui uma importancia que precisa ser
considerada:

Sua importancia deriva de seu carater global, abrangente de todos 0s
aspectos concernentes & organizacdo da educagdo nacional, e de seu
carater operacional, ja que implica a definicdo de agdes, traduzidas em
metas a serem atingidas em prazos determinados dentro do limite

global de tempo abrangido pelo Plano que a prépria LDB definiu para
um periodo de dez anos (SAVIANI, 2011, p.3).

Para a educagdo, Saviani defende que se passe a “[...] investir imediata e
fortemente na constru¢do e consolidagdo de um amplo sistema nacional de educagdo”
(SAVIANI, 2011, p.5). “[...] todos os indicadores apontam na direcdo de que 0 governo
carece radicalmente da vontade politica para tomar essa decisdo historica, em vista da
sua subordinacdo assumida a logica hegeménica comandada pelos mecanismos de
mercado” (Ibidem, p.5). Em outras palavras, se, muitas vezes, ha resisténcia em
votacbes de aumento de salarios e investimento em educacdo é porque isso pode
comprometer a economia do pais.

Algumas das iniciativas para aumentar a permanéncia do aluno na escola
dizem respeito ao Ensino Fundamental: a mudanca na idade dos ingressos que ocorre
agora com seis anos e a duracdo do ensino fundamental que passou a ser de nove anos.
As escolas teriam até 2010 para se adaptarem a essas decisdes. Tais mudangas se
originaram a partir de 2006 “Ensino Fundamental obrigatério com nove anos de
duracdo e inicio aos 6 anos de idade” (SAVIANI, 2011, p.84).
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Vinculado ao Ensino Meédio e ao Ensino Superior, temos como principal
politica 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado em 1998, com o objetivo
de avaliar o desempenho dos estudantes do Ensino Meédio, mas foi a partir de 2009 que
passou a ser utilizado também como mecanismo de selecdo para o0 ingresso no ensino
superior e nos institutos federais. O estudante que se submete a avaliacdo no ENEM
pode tentar uma vaga nas Instituicbes Federais de Ensino Superior e Técnico, ou usar
sua nota para finalizar o Ensino Médio, desde que atinja 500 pontos nas questdes de
multipla escolha e ndo tenha nota zero na redacao.

Nesse conjunto de politicas é que emerge a expanséo do Ensino Médio, que
traz como desafio lidar com os mais diferentes jovens que vivem em uma sociedade
marcada pela desigualdade social. O acesso a escola se expandiu, com isso, fica visivel
uma serie de problemas sociais que ndo podem ser ignorados pelo Estado.

Eles sdo responsabilizados pela profunda crise dos sistemas escolares
e lhes é atribuida a culpa pelas péssimas condi¢des de aprendizagem
dos alunos e alunas, pelas altas taxas de repeténcia, pelas escassas
oportunidades de inser¢do no trabalho para os recém-saidos do
sistema escolar, pela violéncia dentro e fora das escolas e pela falta de

participagcdo cidadd nas questdes mais relevantes que nossas
sociedades devem enfrentar (GENTILI, 2008, p.47).

N&o se pode cometer esse erro, ainda que se saiba da importancia do
professor no processo de ensino-aprendizagem. “A educacdo ¢ um bem de fundamental
importancia para promover igualdade social, ampliar as oportunidades de acesso ao
mercado de trabalho e, inclusive, em determinadas condi¢des para produzir bem-estar
econdomico” (GENTILI, 2008, p.48). E & por isso que ela merece ser prioridade de
governo.

Neste contexto, houve também a substituicio o FUNDEF, pelo atual
FUNDEB (regulamentado pela Medida Proviséria n. 339, de 29 de dezembro de 2006),
ainda que as diretrizes que os definem sejam praticamente as mesmas. Porém, segundo
Saviani (2011), agora, ha um comprometimento maior da Unido, que passa a se
responsabilizar por constituir também o fundo. O FUNDEF abrangia somente o Ensino
Fundamental, agora, 0 FUNDEB aumenta sua incidéncia e passa a abranger toda a
Educacdo Basica.

O Fundo passa a incluir, a partir de agora, além do ensino
fundamental, também a educacéo infantil (creches e pré-escolas), o
ensino médio e a educacdo de jovens e adultos (EJA), abrangendo os
meios urbano e rural e as modalidades da educacdo especial, da
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educacéo indigena e quilombola, assim como a educacdo profissional
integrada ao ensino médio (SAVIANI, 2011, p. 86).

O FUNDEB aumentou a abrangéncia referente ao FUNDEF, isso se torna
um ganho significativo para a educacdo, pois também aumenta seu fundo de
investimento. No entanto, segundo Saviani: “Na verdade, os valores indicados no
quadro, se efetivamente aplicados, melhoram o financiamento da educacgéo
comparativamente a situacéo atual. Mas ndo tem forca para alterar o status quo vigente”
(SAVIANI, 2011, p.86). Mais uma vez, percebemos que determinadas mudancas, ainda
que positivas, ndo contribuem para mudar a conjuntura atual da educacgdo, que em
algumas escolas continua precaria, sem 0s requisitos basicos de infraestrutura e
professores.

Para o Ensino Médio, em nivel nacional, formulou-se o Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI), aprovado pela Portaria n°® 971 de 9 de outubro de 2009,
integra o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) de 2007, no entanto é a partir
de 2013 que o documento € apresentado para as escolas. Com o objetivo de que as
escolas reestruturem seus curriculos do Ensino Médio e pensem em propostas
inovadoras. Este curriculo deveria promover a formacdo humana, com énfase na
valorizacdo da leitura, relacdo entre teoria e pratica, conhecimento das novas
tecnologias e desenvolvimento de atividades por parte do aluno.

O ProEMI surgiu para incentivar as escolas publicas a criar iniciativas
inovadoras para 0 Ensino Médio a partir dos eixos — trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura —, com intuito de melhorar a qualidade da educacéo e torna-la atraente para o
aluno. As escolas beneficiadas possuem um baixo indice Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB). Essas escolas recebem recursos financeiros do Governo
Federal proporcionais ao nimero de alunos. Seu trabalho é o de realizar um Plano de
Acdo, com diagnéstico da situacdo da escola e com metas previstas para serem
alcancadas em dois anos:

O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela
Portaria n°. 971, de 09/10/2009, foi criado para provocar o debate
sobre o Ensino Médio junto aos Sistemas de Ensino Estaduais e
Distrital fomentando propostas curriculares inovadoras nas escolas do
ensino médio, disponibilizando apoio técnico e financeiro, consoante a
disseminagdo da cultura de um curriculo dindmico, flexivel e que

atenda as demandas da sociedade contemporanea (BRASIL,
MINISTERIO DA EDUCACAO, ProEMI, 2013, p.10).



46

Para que ocorra o debate referente ao Ensino Médio e se tenha um ensino
que atenda as demandas contemporaneas, o MEC afirma a importancia de
redesenharmos os curriculos escolares. Por isso, langcou méo de alguns objetivos que
devem ser cumpridos, dentre eles: aumentar a carga horaria minima para 3.000 (trés mil
horas); trabalhar mais por areas do saber, conforme ja se conhece no Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM); acBes que articulem os contetdos a vida dos alunos; focar
na leitura e letramento; utilizacdo de laboratdrios, a fim de fundamentar o conhecimento
cientifico por meio da pesquisa; intensificar atividades que proporcionem o aluno
aprender uma lingua estrangeira; financiar atividades que promovam o aumento do
universo cultural, atividades esportivas, comunicacdo, cultura digital e uso de midias e
tecnologias e, por fim, articular as areas do saber de forma interdisciplinar. Tais
objetivos estdo estabelecidos no documento que rege o ProEMI (2013):

O redesenho curricular que se pretende, reafirma a importancia dos
contetdos especificos de cada componente curricular, mas transcende
as fragmentacOes frequentes com o padrdo constituido apenas por
disciplinas e tempo de 50 minutos, apontando a necessidade de
didlogo entre componentes e areas que compdem o curriculo para a
proposicdo de acbes e respectivas atividades dentro de cada

macrocampo (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCA(;AO, ProEMI,
2013).

A adesdo é progressiva, cabendo ao Secretario de Educacdo Estadual ou
Distrital, por meio do Programa de Acdes Articuladas (PAR), determinar quais escolas
podem se candidatar. A escola deverd elaborar um projeto que serd submetido a
avaliacdo, o documento do ProEMI lanca diretrizes que deverdo estar presentes no
projeto de cada escola. Os projetos sdo financiados pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), responsavel pelo cadastro e andlise da
documentacdo. Quanto aos recursos financeiros previstos, eles podem ser empregados

em:

Material de consumo necesséario ao desenvolvimento de atividades
didatico-pedagdgicas; Locacdo de espacos fisicos para utilizacdo
esporadica servigos e/ou contratacdo de servicos de infraestrutura,
transporte, alimentacdo, hospedagem e demais despesas relacionadas a
realizacdo de eventos; Locacdo de equipamentos e/ou contratacdo de
servicos de sonorizagdo, midia, fotografia, informéatica e outros
relacionados a utilizacdo esporédica de equipamentos especificos;
Contratacdo de servicos de consultoria de Instituicbes de Ensino
Superior para prestacdo de apoio técnico e gerencial necessario ao
fortalecimento da gestéo escolar e ao aperfeicoamento profissional dos
professores; Aquisicdo de materiais didaticos pedag6gicos para o
desenvolvimento das atividades de ensino e aperfeicoamento
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profissional dos gestores e professores; Aquisicdo de equipamentos e
mobiliarios para o fortalecimento e apoio das atividades docentes e
melhoria do ensino, como os destinados a laboratorios de ciéncias,
informética, sistema de radio-escola, cinema, midia e outros
relacionados a dinamizacdo dos ambientes escolares; Aquisicdo de
materiais e bens e/ou contracdo de servigos relacionados as
tecnologias disponiveis no “Guia de Tecnologias” atualizado; €
Aquisicdo de materiais e bens e/ou contratacao de servi¢os necessarios
a adequacdo dos ambientes escolares relacionados as préticas
pedagbgicas indicadas nos  respectivos projetos (BRASIL,
MINISTERIO DA EDUCACAO, ProEMI, 2013).

A proposta de um Ensino Médio inovador lida com assuntos que,
atualmente, sdo fundamentais para educacdo. No documento, ha uma proposta de se
lidar com macrocampos, temos o total de sete, devendo a escola contemplar trés
macrocampos obrigatérios e mais dois a sua escolha, totalizando cinco. Os obrigatoérios
sdo: Acompanhamento Pedagdgico (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza); Iniciacdo Cientifica e Pesquisa e Leitura e Letramento. Os
alternativos que podem ser escolhidos pela escola sdo: Linguas Estrangeiras; Cultura
Corporal; Producdo e Fruicdo das Artes; Comunicacdo, Cultura Digital e uso de Midias
e/ou Participagédo Estudantil.

O que se esta propondo é que todo o curriculo do ensino médio se
organize a partir de um eixo comum — trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura — e que se integre, a partir desse eixo, 0 conjunto dos
conhecimentos, seja quando se tratar das disciplinas, seja em outras
formas de organizacéo do trabalho pedagdgico. O curriculo integrado
em torno do eixo trabalho-ciéncia-tecnologia-cultura e com foco nas
areas de conhecimento sera capaz de atribuir novos sentidos a escola,
dinamizar as experiéncias oferecidas aos jovens estudantes,
ressignificar os saberes e experiéncias. Desse modo, cada agdo
proposta que se materializa em uma atividade e experiéncia curricular,
deverd se perguntar em que medida estd articulada a esse eixo
integrador (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, ProEMI,
2013).

O estudo das ciéncias passa a ser requisito obrigatorio, devendo, nesse
sentido, as atividades de iniciacdo cientifica e pesquisa desenvolverem-se no contexto
escolar. As acdes podem acontecer por meio de projetos de estudo e de pesquisas de
campo, preferencialmente, articulando conteidos de mais de uma drea do
conhecimento:

[...] com vistas ao aprofundamento e a investigacdo organizada sobre
fatos, fendmenos e procedimentos. Deverdo contemplar o
desenvolvimento de metodologias para a sistematizacdo do

conhecimento, por meio da experimentacdo, da vivéncia e da
observacdo, da coleta e andlise de dados e da organizacdo das
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informacGes a partir da reflexdo sobre os resultados alcancados
(MINISTERIO DA EDUCAGCAO, ProEMI, 2013).

O ProEMI, em sua proposta, estd comprometido com préticas inovadoras e
propde mudangas significativas para o Ensino Médio. As atividades cientificas deveréo
buscar aproximagdo com o mundo do trabalho assim como: “com as tecnologias sociais
e sustentaveis, com a economia solidaria e criativa, com o meio ambiente, com a cultura
e outras tematicas presentes no contexto dos estudantes” (BRASIL, MINISTERIO DA
EDUCACAO, ProEMI, 2013). O ProEMI vem na diregio de um curriculo diferenciado
e surge para as escolas em 2013. Em 2012, s&o aprovadas as Diretrizes para 0 Ensino
Médio, obrigatorias a todas as escolas publicas do pais.

A Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012, alterou as Diretrizes

para 0 Ensino Médio em consonancia com a LDB vigente:

A Resolucdo CNE/CEB n° 2 traz no Art. 5° no que se baseia 0
Ensino Médio:

I - formacéo integral do estudante;

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

Il - educagdo em direitos humanos como principio nacional
norteador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal;

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

VI - integracdo de conhecimentos gerais €, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacéo;

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

VIl - integracdo entre educacdo e as dimensbes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do
desenvolvimento curricular (BRASIL, RESOLUCAO CNE/CEB n°
2,2012).

Tal artigo esta articulado com a proposta do RS que traz o trabalho e a
pesquisa como importantes eixos orientadores do curriculo, julgando que: “E pelo
trabalho que os seres humanos produzem conhecimento, desenvolvem e consolidam sua
concepgdo de mundo, conformam as consciéncias, viabilizando a convivéncia,
transformam a natureza construindo a sociedade e fazem historia” (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p.13). Assim como: “A pesquisa € o processo que, integrado ao cotidiano da

escola, garante a apropriacdo adequada da realidade, assim como projeta possibilidades
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de intervengdo. Alia o carater social ao protagonismo dos sujeitos pesquisadores” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.20). Em acordo esta a resolucdo do CNE:
O Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se
assentar possibilidades diversas como preparacdo geral para o trabalho
ou facultativamente, para profissbes técnicas; na ciéncia e na
tecnologia, como iniciacéo cientifica e tecnol6gica; na cultura como

ampliacdo da formacdo cultural (CNE/CEB, Resolucdo n° 04/2010,
Art. 26, § 1°in RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.9).

O trabalho em todos esses contextos é visto como perspectiva ontoldgica de
transformacdo da natureza, fazendo parte da realidade do ser humano que precisa
produzir sua existéncia. A pesquisa ndo deve ser inerte a esse processo, ela deve
possibilitar um entendimento do que venha a ser estudado como necessario a préatica
cidada, contribuindo para o desenvolvimento de identidades diversas.

O documento também leva em consideracdo “uma formagao que considere a
diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais” (BRASIL,
RESOLUCAO CNE/CEB n° 2, 2012). No entanto, os instrumentos de avaliagio
nacional ndo levam em conta as caracteristicas locais.

A resolucao também determina que o curriculo seja organizado em areas de
conhecimento ¢ ndo mais em disciplinas individuais. Portanto: “8 1° O curriculo deve
contemplar as quatro areas do conhecimento, com tratamento metodoldgico que
evidencie a contextualizacdo e a interdisciplinaridade ou outras formas de interacédo e
articulacio entre diferentes campos de saberes especificos” (BRASIL, RESOLUCAO
CNE/CEB n° 2, 2012). Ainda precisamos avancar em estudos que respeitem essa
articulacdo, pois, além das disciplinas continuarem existindo, a avaliacdo se da de forma
individual, sem articulacdo com as demais areas do saber.

Em suma, a Resolucdo define que as unidades escolares devem orientar as
mudangas curriculares, as metodologias, os componentes e as formas de avaliacdo
devem levar em consideracdo:

I - as dimensGes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas,
contextualizando-os em sua dimensdo historica e em relagdo ao
contexto social contemporaneo;

Il - o trabalho como principio educativo, para a compreensdo do
processo histdrico de producdo cientifica e tecnoldgica, desenvolvida
e apropriada socialmente para a transformacdo das condic¢des naturais

da vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos
sentidos humanaos;
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Il - a pesquisa como principio pedagogico, possibilitando que o
estudante possa ser protagonista na investigacdo e na busca de
respostas em um processo autbnomo de (re)construcdo de
conhecimentos;

IV - os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se
sua educagdo 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 compreensdo do necessario equilibrio e
respeito nas relacBes do ser humano com seu ambiente (BRASIL,
RESOLUCAO CNE/CEB n° 2, 2012).

O Ensino Médio no RS traz um espaco para a articulacdo dessas diretrizes: o

Seminério Integrado. Ao encontro de melhoras para o Ensino Médio e buscando investir
em formacéo continuada para os professores, 0 Governo Federal langou, em 2013, para
vigorar em 2014 0 Pacto para o fortalecimento do Ensino Médio, regulamentado pela
Portaria Ministerial N° 1.140, de 22 de novembro de 2013. Ele esta espelhado no Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, ambos buscam pelo incentivo financeiro
proporcionar a valorizacdo da formagdo continuada dos professores e coordenadores
pedagdgicos que estdo em exercicio da profissdo. A formagdo deve ocorrer nas escolas,
em acordo com as Institui¢des de Ensino Superior. As universidades tém a possibilidade
de aderir ao Pacto, ou ndo. Ele objetiva:

I - contribuir para o aperfeicoamento da formagéo dos professores e

coordenadores pedagdgicos do ensino médio;

Il - promover a valorizacdo pela formagdo dos professores e

coordenadores pedagdgicos do ensino médio; e

Il - rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com

as Diretrizes Curri(;ulares Nacionais dg Ensino Médio - DCNEM.
(BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, PACTO, 2013, Art. 3°).

Nesse Pacto, cada orgdo teve suas atribuigdes, participaram o MEC, as IES
e as escolas publicas. Responsabiliza-se ao MEC e as IES a formagdo dos formadores
regionais e orientadores de estudos. Ao MEC ficou a incumbéncia de, por meio do
FNDE, fornecer bolsas de estudos e o material digital. As IES foram responsaveis por
gestar as formagoes, assegurar o espago fisico, bem como mandar relatorios para o
MEC nos prazos pré-estabelecidos. O Pacto contemplou em 2014 e 2015 o pagamento
de bolsas para: I - coordenador-geral da IES; II - coordenador adjunto junto a IES; III -
supervisor da formagdo; IV - formador junto a IES; V - formador regional;, VI -
orientador de estudo; e VII - professor/coordenador pedagdgico do ensino médio
(MINISTERIO DA EDUCACAO, PACTO, 2013, Art.11). Os profissionais da escola

que tivessem interesse em participar deveriam fazer parte do Censo Escolar 2013.



51

O Pacto até 2015 estd em desenvolvimento, acreditamos que ele trouxe
contribui¢bes para o dia a dia dos professores, pois, pela primeira vez, hd formacéao
dentro da carga horaria e com remunerac&o®, sendo as reunides no espaco da escola.

Por fim desta andlise estruturada das politicas publicas, temos, em 2014, a
aprovacao do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que, desde 2011, enfrentava entraves
para ser aprovado sendo sancionado pelo Governo Federal sem vetos. O PNE (2014),
além de metas, prevé estratégias para que as metas sejam atendidas, o que, de alguma
forma, demonstra que a meta ao ser formulada levou em conta as possibilidades de sua
efetivacdo. Em forma de Lei, dispondo de Artigos, o PNE (2014) preveé:

Art. 5° A meta de ampliacdo progressiva do investimento publico em
educacéo serd avaliada no quarto ano de vigéncia dessa Lei, podendo
ser revista, conforme o caso, para atender as necessidades financeiras
do cumprimento das demais metas do PNE - 2011/2020.

Art. 8° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo
elaborar seus correspondentes planos de educacdo, ou adequar 0s
planos ja aprovados em Lei, em consonéncia com as diretrizes, metas

e estratégias previstas no PNE - 2011/2020, no prazo de um ano
contado da publicagdo desta Lei. (BRASIL, PNE, 2014).

Tais artigos determinam, primeiro, um prazo para que se observe algum
resultado. Uma das principais relevancias é quanto ao papel dos estados € municipios,
quando passam a se organizar em virtude dos seus planos, pois isso faz com que estas
entidades estejam cientes do que o PNE (2014) estipula como meta. Sabemos que, sem
a colaboracdo dos estados e municipios responsaveis pela educacdo béasica, 0 Governo
Federal encontrara dificuldades para mudar o cenario da educacdo bésica, visto que eles
sdo responsaveis pela maior parte das escolas.

O PNE (2014) é um plano com o total de 20 metas. A meta 3, prevé para o
Ensino Médio que, atualmente, enfrenta alta taxa de abandono, por isso, tem por
objetivo: “Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 a
17 anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%, nesta
faixa etaria” (BRASIL, PNE, 2014).

O PNE (2014) em sua constituicdo traz uma série de metas que podem
mudar significativamente o panorama da educacdo. Fica o questionamento de que essas
possibilidades serdo mais um plano, ou se fica previsto um acompanhamento rigoroso

dos prazos e metas. Esse é considerado um plano amplamente discutido por educadores

® Bolsa no valor de R$200,00 por més para os professores participantes e R$765,00 para os orientadores
de estudos.
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e por diferentes segmentos da sociedade civil. Esperamos que o PNE (2014) seja um
comprometimento publico, de forma que o Estado cumpra suas metas na rede publica,
sem privatizacdo dos segmentos. Até o presente momento, ndo podemos mensurar 0S

avancos, pois estados e municipios estdo recem formulando seus planos.
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4. A REESTRUTURACAO DO ENSINO MEDIO NO RS

“A questdo passa a ser que vento sopra e
quem controla hegemonicamente o vento
que fara girar os mestres, que definird o
perfil, o curriculo e a institui¢do
conformadora dessa massa informe”

(ARROYO, 2008).

Neste capitulo, propomo-nos a contextualizar e explicar a politica publica
que orientou este estudo. Diante do contexto de planos, programas, pactos e reformas, o
RS realiza a sua reestruturacdo curricular para o Ensino Médio em 2011, devendo, até
2014, estar presente em todo curriculo do Ensino Médio das escolas Estaduais do RS.

A SEDUC buscou pela implantacdo do novo Ensino Médio praticas que
levem em consideracdo o saber prévio do aluno. O documento afirma que ndo basta
reestruturar o curriculo, a mudanca tem que estar ancorada em trés fatores: “valorizagao
profissional, diretamente relacionada a questdo salarial, a carreira e a formacéo inicial e
continuada; reestruturacdo fisica da rede estadual de ensino; e reestruturagdo do
curriculo da educagdo basica, em especial o ensino médio” (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p.3). Ainda assim, sabemos que a questdo salarial ainda € motivo de greve e a

reestruturacéo fisica caminha lentamente. A proposta também traz metas’, entre elas:

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

2- Aumento gradativo da taxa de aprovacgéo e permanéncia nas escolas
de Ensino Médio na medida da implantacdo da reestruturacao
curricular, de 2012 a 2014;

3- Ressignificacdo do Ensino Médio Politécnico e Ensino Médio -
Curso Normal, através da reestruturacao curricular, de 2012 a 2014.

4- Aprovagdo, pelo Conselho Estadual de Educacdo, de Regimento
Referéncia para o Ensino Médio, decorrente da proposta de
reestruturacao curricular do Ensino Médio - até dezembro de 2011,

5- Implantagdo gradativa da reestruturagdo curricular nas escolas de
Ensino Médio da rede estadual, iniciando em 2012 com o 1° ano;

6- Formacdo continuada para os professores do Ensino Médio com
vistas a implantacdo e implementacdo da reestruturacdo curricular, de
2012 a 2014;

7- Articulacdo de acBes entre o Departamento Pedagbgico e
Superintendéncia da Educacdo Profissional, com vista a implantacdo

" Estas metas apresentadas ndo foram acompanhadas e nem analisadas, por isso ndo podemos afirmar seu
cumprimento ou ndo.
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da Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio nas escolas de
Ensino Médio, de 2012 a 2014;

8- Desenvolvimento de projetos de Iniciagdo Cientifica nas Escolas de
Ensino Médio, envolvendo Professores e Alunos, de 2012 a 2014
(RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.29).

As metas visaram superar as limitacfes que o Ensino Médio apresenta. A
Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional
Integrada ao Ensino Médio afirma que seu objetivo “no que tange a Politica
Educacional, estabeleceu como prioridade a democratizacdo da gestdo, do acesso a
escola, ao conhecimento com qualidade cidadd; a aprendizagem e ao patrimdnio
cultural, e a permanéncia do aluno na escola, além da qualificagdo do Ensino Médio e
Educacao Profissional” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.3).

Tal objetivo sé serd atingido se a execucdo do projeto se der de forma
“interdisciplinar, partindo do contetdo social, revisitando os conteudos formais para
interferir nas relagdes sociais e de producdo na perspectiva da solidariedade e da
valorizagao da dignidade humana” (Ibidem, p.4). Dessa forma:

Uma consistente identidade ao Ensino Médio se dard ndo somente por
reverter o alto indice de evasdo e reprovacdo com qualidade social,
mas acima de tudo por apresentar um ensino médio que oportunize e

se empenhe na construcdo de projetos de vida pessoais e coletivos que
garantam a insercéo social e produtiva com cidadania (Ibidem, p.4).

A proposta surge como politica do Governo Estadual, rompendo com a
organizacdo curricular disciplinar, propondo a abordagem por areas de conhecimento.
Assim, a area de Ciéncias da Natureza incorpora Biologia, Fisica e Quimica. Os
professores passam a ter que avaliar juntos e de forma emancipatéria. No entanto, suas
aulas continuam a ser separadas e disciplinares, mas suas avaliacbes devem ser juntas.
O que gera resisténcia e formas erréneas de materializacdo do curriculo e da avaliacao
do desempenho dos estudantes.

A proposta tem como base a politecnia. Para entendé-la, faz-se necessario
pensar o trabalho manual e intelectual juntos. O documento diz que o trabalho é
responsavel pela “formacdo humana e pela constituicdo da sociedade” (RIO GRANDE
DO SUL, 2011, p.13). Neste principio, trabalha-se a visdo de mundo e a formagéo da
consciéncia. Para Saviani, “o papel fundamental da escola de nivel médio sera, entdo, o
de recuperar essa relagdo entre o conhecimento e a pratica do trabalho” (SAVIANI,
2007, p.160), ou seja, a “intelectualizagdo das competéncias” (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p.14).
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Na abordagem marxista, a educacéo politécnica deve unir escola e trabalho.
Na obra de Marx, politecnia aparece somente nas “Instrugdes” do livro O Capital.
Marx, ao longo de sua obra, usa com mais frequéncia o termo educacao tecnoldgica,
ambos com 0 mesmo pressuposto: unido entre formacdo intelectual e trabalho
produtivo.

O nome politécnico gerou estranhamento entre a comunidade escolar que
associa 0 nome a formagao de mao de obra. Ao contrério disso, 0 autor explica que esse
pressuposto envolve a articulacdo entre o conhecimento intelectual e manual. Por isso, o
documento elabora uma parte chamada Formacdo Geral e outra chamada de Parte
Diversificada. E na parte diversificada que os saberes devem se articular e materializar,
pois a parte geral € destinada aos conteudos previstos em todos os curriculos:

Um pressuposto dessa concepcdo é que ndo existe trabalho manual
puro e nem trabalho intelectual puro. Todo trabalho humano envolve a
concomitancia do exercicio dos membros, das maos, e do exercicio
mental, intelectual. 1sso esta na propria origem do entendimento da

realidade humana como constituida pelo trabalho (SAVIANI, 2003, p.
138).

Segundo Saviani, “politécnica, literalmente, significaria multiplas técnicas,
multiplicidade e técnicas, e dai o risco de se entender esse conceito como a totalidade
das diferentes técnicas fragmentadas, autonomamente consideradas” (SAVIANI, 2003,
p.140). Essas contradicbes na interpretacdo da palavra politécnica se mostraram
presentes na implantacdo do Ensino Médio politécnico do RS.

O horizonte que deve nortear a organizacdo do ensino médio é o de
propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das técnicas
diversificadas utilizadas na producdo, e ndo 0 mero adestramento em

técnicas produtivas. Nao a formacdo de técnicos especializados, mas
de politécnicos (SAVIANI, 2007, p.161).

O que tem que se dizer é:

A partir deste conceito, o aluno tera ndo apenas de compreender todos
os principios cientificos que conhece e assimilou de maneira tedrica
desde o ensino fundamental — em suma, como a natureza e a
sociedade estdo constituidas —, mas também de ser capaz de aplicar o
conhecimento de que dispde” (SAVIANI, 2003, p.13).

Tal citacdo explica a expectativa da reestruturagdo. Na proposta, estd
explicita também a concepcdo de conhecimento e curriculo. O conhecimento € visto
COMO um processo que ocorre na construcdo de praticas. O curriculo € composto por

conteudos que: “sdao organizados a partir da realidade vivida pelos alunos e alunas e da
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necessidade de compreensdo desta realidade, do entendimento do mundo” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.15). Outras compreensdes também emergem como a
epistemoldgica que diz respeito & producdo do conhecimento e a relagdo entre sujeito e
objeto. A filosofica, a qual respeita a escola em seu tempo e espaco, seu curriculo deve
atender as especificidades de cada contexto e a sociopedagogica, nesta deve ser
considerada a relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem.

A proposta também traz principios orientadores que transcorrem nédo s6 pelo
SI, mas por todas as disciplinas. No que se referem as questdes curriculares, as
disciplinas agora compdem as areas do saber, fica previsto que os professores deverdo
estar juntos para pensarem suas praticas, a fim de se articularem e fazerem préticas que
se complementem (visto que suas aulas continuam a ser disciplinares). Seguindo a
I6gica do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), temos as areas: Linguagem e
suas Tecnologias (conhecimentos expressivos de comunicagdo; Lingua Portuguesa,
Literatura, Artes, Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica); Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias (conhecimentos fisicos, quimicos e bioldgicos); Matematica e suas
Tecnologias (conhecimentos logicos-matematicos); Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (conhecimentos filosoficos, geograficos e sécio-historicos) (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.26).

Os professores que ndo sdo responsaveis diretamente pelo SI também
devem participar da elaboracdo dos projetos, para que os projetos abranjam diferentes
areas. No que se refere as areas do conhecimento, um dos principais desafios € a
avaliacdo, que devera ser emancipatoria. Esta avaliagdo precisa levar em consideracdo o
processo de aprendizagem, partindo da realidade, sinalizando os avancos do aluno e
apontando os meios para a superacao das dificuldades. Segundo Saul:

[...] é possivel afirmar que o paradigma da avaliacdo emancipatoria
mostra-se extremamente adequado na avaliacdo de programas e
politicas quando se tem uma perspectiva critico-transformadora da
realidade e se deseja, como processo avaliativo, uma pratica

democratica. (SAUL, 1998 apud RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.
20).

N&o estamos defendendo que o professor abra méo de fazer provas, trata-se
delas serem utilizadas conforme explicitado e se caracterizem também “pelo abandono
da prética da avaliagdo como instrumento autoritario do exercicio do poder, como

funcdo de controle, na explicitacdo da classificacdo e da sele¢ao” (RIO GRANDE DO
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SUL, 2011, p. 20). Sabemos, contudo, que esse € um grande desafio, por diversas
questdes, mas, principalmente, porque o professor resiste a essa avaliacéo.

Arroyo afirma que a defesa dos conteldos é a defesa de nds mesmos
enquanto professores: “O medo de perder os conteudos ¢ o medo de perder o sentido do
nosso saber-fazer” (ARROYO, 2008, p.70). Por isso a reestruturacdo mexeu com o dia a
dia do professor, ela exige que o professor converse com as outras areas, se reina com
seus colegas para pensar a formagéo. Evidente que isso demanda tempo e ainda que haja

a organizacao do tempo outros desafios se instauram.

4.1 Os principios orientadores e 0 Semindrio Integrado

O Seminério Integrado € um espaco planejado, dentro da carga horéria,
constituido por professores e alunos e que deve originar projetos capazes de inserir o
aluno em um processo de busca do conhecimento, por pesquisa, a fim de proporcionar
um envolvimento com a escola e até mesmo com a comunidade.

Os principios trazem especificidades que ja vinham sendo consideradas
como essenciais a pratica do professor. A primeira delas ¢ a Relagao Parte-totalidade.
Aqui, ha um exercicio fundamental, apesar de se abordar a realidade do aluno, mostrar
para ele que isso faz parte de um todo que precisa ser considerado.

O movimento constante de ir e vir, da parte para o todo e do todo para
a parte, como um processo de estabelecer limites e amplitude de
problemas e busca de alternativas de solucdo, constitui-se como
processo e exercicio de transitar pelos conhecimentos cientificos e
dados de realidade, viabilizando a construgdo de novos

conhecimentos, responsaveis pela superacdo da dificuldade
apresentada (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.17).

Outro principio trata do Reconhecimento de Saberes dos alunos. O projeto
pedagogico enfatiza a importancia de valorizar os saberes do aluno, afirmando que “o
saber popular se constitui no ponto de partida para a produg¢do do conhecimento
cientifico” (Ibidem, p.17). E preciso que haja esse reconhecimento, para que o aluno
possa se sentir proximo dos conteudos, assim dando sentido a sua aprendizagem. Isso
prevé “a superacdo do senso comum mediante a democratizagdo do acesso ao
conhecimento sistematizado. Assim, o saber popular sera também o ponto de chegada
do conhecimento cientifico” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.17). Essa ¢ considerada,
portanto, uma pratica transformadora.

Um conceito que se faz necessario ¢ a articulagdo entre Teoria-Pratica.

Esse principio cabe a qualquer contexto, pois a distdncia entre a teoria e a pratica ainda
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¢ uma problematica em nosso ensino basico. Fica prevista a aproximagao do
pensamento ¢ da acdo, a fim de que resulte na real transformagdo: “A relacdo teoria
prética torna-se um processo continuo de fazer, teorizar e refazer” (Ibidem, p.18).

A Interdisciplinaridade se torna um dos maiores desafios, pois sao
diferentes professores responsaveis por diferentes disciplinas que precisam estabelecer
relacdes. As disciplinas chegaram a um grau de individualidade que os conteudos nao
dialogam, como se fossem conhecimentos isolados e sem relagdo: “O pressuposto
basico da interdisciplinaridade se origina no dialogo das disciplinas, no qual a
comunicagdo ¢ instrumento de interagdo com o objetivo de desvelar a realidade” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.19). Ainda, segundo o documento, seu objetivo € “numa
visdo dialética, integrar as areas de conhecimento e o mundo do trabalho” (Ibidem,
p.19).

Outra questdo norteadora presente no SI que também deve transitar pelas
disciplinas ¢ a Pesquisa. A pesquisa em sua forma pedagdgica “é¢ um processo, que,
integrado ao cotidiano da escola, garante a apropriacdo adequada da realidade, assim
como projeta possibilidades de interven¢do” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.20).
Percebemos que tanto a interdisciplinaridade quanto a pesquisa no documento sao
tratadas como um processo. Por isso, precisam ser pensadas de acordo com a realidade
que se apresenta, respeitando cada particularidade.

A pesquisa possibilita ao aluno sair do senso comum e questionar o
conhecimento cientifico. Por outro lado, 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 serdo reconhecidos e,
portanto, corre o risco de ndo construir significado que motive a sua apropriacao. Sendo
assim: “Os semindrios integrados se constituirdo em momentos de interagdo e
integracdo das diferentes areas do conhecimento e a materializacdo da articulagdo com
as dimens6es Cultura, Trabalho, Ciéncia e Tecnologia” (RIO GRANDE DO SUL, 2011,
p.28). Segundo o0 documento:

A coordenacdo 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 didlogo entre as areas de
conhecimento para a execucdo dos mesmos. Além disso, o exercicio
da coordenacdo desses trabalhos, sob a forma rotativa, oportunizara

gue todos se apropriem e compartilhem do processo de construcéo
coletiva da organizacdo curricular (Ibidem, p.24).
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O desafio é que a escola organize seu curriculo, para que os professores
possam se encontrar. Entendemos que, muitas vezes, é preciso que essa demanda seja
resolvida pelas Coordenadorias Regionais Estaduais (CRE), pois se discute também nos
encontros com os professores, a necessidade de eles pertencerem a uma unica escola
com o objetivo de criar identidade com aquele espaco.

A utopia ou, 0 que é a mesma coisa, a pedagogia da esperanca é
construida dia a dia, junto a aqueles que sofrem a barbéarie brutal de
um sistema que nega os mais elementares direitos humanos a milhdes
de pessoas, meninos e meninas, jovens de mil cores, unidos pelo
desprezo e a indiferenca que os poderosos Ihe concedem. E por sua

silenciosa aspiracéo a ser, finalmente, os donos de sua propria historia
(GENTILI, 2008, p.19).

No rol das politicas publicas, a reestruturacdo curricular pode servir para o
capital, assim como para emancipacdo. Ela entra na légica do capital que demanda um
profissional polivalente, inteligente e conhecedor de diferentes assuntos ao mesmo
tempo. No entanto, ela também possibilita a emancipacdo, desenvolvendo seu senso
criativo e critico. Entendemos que nesta dicotomia o papel do professor e da escola é

fundamental para as interpretac6es da proposta na prética.
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5. O PERCURSO METODOLOGICO

«

do se pode confundir o escrever com a
escrita, a acdo com a obra finalizada. O
ato de escrever € ato inaugural, cujo maior
desafio € comeca-lo, no todo e em suas
partes. Depois, assunto puxa assunto,
conversa puxa conversa, escrever puxa
assuntos que puxam o reescrever. Nao se
pensa ou se Ié livros para escrever: isso
seria copiar. Escreve-se para pensar e para
saber o que ler”

(MARQUES, 2008).

O primeiro movimento desta pesquisa envolveu o aprofundamento tedrico,
na qual analisamos aspectos educacionais sobre o Ensino Médio, assim como 0s
aspectos politicos.

Abordamos inicialmente, outro momento fundamental, no decorrer da
pesquisa, que da-se no acompanhamento com o grupo Cirandar. Houve encontros
semanais que na universidade para pensar o processo de formacdo com os professores e
as visitas nas escolas. Esse envolvimento possibilitou a avaliagdo dos encontros com 0s
professores.

Posteriormente, abordamos o corpus de analise que constituiu-se na escrita
do professor, por meio de um relato sobre a sua pratica, produzido por eles na proposta
de formacdo do Cirandar.

Finalizamos este capitulo mostrando a ferramenta de analise: Anélise
Textual Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2011). A analise resultou em trés

categorias finais que originam os capitulos 6, 7 e 8.

5.1 Cirandar: rodas de investigacdo desde a escola

O Cirandar, tal qual esta escrito inicialmente, ganha este nome quando se
estabelece parceria entre universidade e 18° CRE do Rio Grande, para realizar formagao

com os professores responsaveis pelo Seminario Integrado. Seu objetivo ¢:



61

Oportunizar a formacgdo académico-profissional de professores da
educacdo basica, de licenciandos e de formadores das licenciaturas
com foco na compreensdo da reestruturacdo curricular do Ensino
Médio constituindo comunidades aprendentes e professores que
investigam a sala de aula (GALIAZZI, 2013).

O nome Cirandar surge com a reestrutura¢ao curricular do RS, porém, este
grupo ja possui uma caminhada dentro da universidade, no que se refere a formagao de
professores. Sua principal metodologia ¢ a escrita como possibilidade de reflexdao. O
Cirandar ¢ um grupo constituido de pesquisadores da Universidade Federal do Rio
Grande — FURG, o grupo é composto por professores da universidade e das escolas,
mestrandos e doutorandos.

A produgao da escrita pelos professores ocorreu em etapas que foram
cumpridas até chegar a versdo final da escrita, entre elas estdo: rodas de conversa, rodas
de estudo, rodas de escrita, rodas de leitura critica, reescrita, leitura (a distancia) e um
encontro final. O encontro final ocorre na universidade, ao fim do ano letivo, aonde os
professores de todas as escolas sdo convidados a apresentar seu relato em Roda.

Essas etapas constituem o que chamamos de formagdo académico-
profissional por meio de comunidades aprendentes. A comunidade aprendente se traduz,
segundo Branddao, em um processo de “trabalhando em, convivendo com ou
participando de unidades sociais de vida cotidiana onde pessoas aprendem ensinando e
ensinam aprendendo” (BRANDAO, 2005, p.88, grifo do autor). O autor vai
complementar dizendo que “o trabalho ¢ mais fecundo quando em uma comunidade
aprendente, todos tém algo a ouvir e algo a dizer. Algo a aprender e algo a ensinar”
(BRANDAO, 2005, p.90, grifo do autor). A questio ¢ que todos somos fontes de
saberes e devemos com isso dialogar, expor algo que sabemos e aprender com o outro
que também tem algo a dizer. Quando aprendemos com o outro, as possibilidades de
compreensdo do fendmeno sdo maiores.

O Cirandar, em um primeiro momento, gerou estranheza na escola, mas, aos
poucos, foi ganhando espago. Os professores foram convidados pela coordenagdo das
escolas, alguns se identificaram, outros ndo, acreditamos que isso faz parte do
processo®: “Temos de nos esforgar para criar um contexto em que as pessoas possam

questionar as percepcoes fatalistas das circunstancias nas quais se encontram, de modo

® As escolas eram responsaveis por preparar um café para todos nés. Essa prética aparentemente tio
normal fazia toda a diferenca. Nés elogidvamos o que nos ofereciam, trocdvamos conversas informais,
conversavamos sobre o dia, sobre a semana, sobre como era dificil o processo. Rolavam risos naturais.
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que todos possamos cumprir nosso papel como participantes ativos da historia”
(FREIRE, 2003, p.51). E isso que o Cirandar busca ao contribuir para a formago dos
professores.

Em 2012, os encontros ocorriam por nucleos, tinhamos os nucleos: Lilia em
que eram convidados professores das escolas Lilia Neves, Tellechea e Alfredo
Rodrigues; Juvenal em que eram convidados professores do Juvenal, Bibiano,
Mascarenhas e Silva Gama; Getulio, professores do Getulio Vargas, CIEP e Loréa Pinto;
Lemos, professores do Augusto Duprat, Lemos Junior e Silva Paes; Sao José do Norte,
professores da escola Sao José do Norte, Silvério, Capitdo e Tavares; Santa Vitoria do
Palmar, professores da Escola Estadual, Manoel Vicente, Soares de Andrea e Chui.

Todavia, no inicio do segundo ano 2013, em uma das reunides, sugeriram
que os encontros fossem feitos por turno em escolas centrais, entdo, em outro momento,
fomos ao turno da manha, tarde e noite. Enquanto grupo, acreditamos que ndo foi a
melhor opgdo, pois perdemos o contato direto que havia com as escolas e,
consequentemente, um numero significativo de professores que iam porque era na sua
escola ou em uma escola proxima.

Os encontros eram tomados por um momento de desabafo, descarga
emocional forte, seguido de um momento de troca e retomada do que ha de bom. A
vontade do professor de dizer o quanto ele se sente desvalorizado, muitas vezes,
impossibilitava-o de expressar o quanto a sua pratica era interessante.

Em tal formacdo, propomos enfrentar desafios como a falta de héabito do
professor escrever, sintetizar o pensamento € a pratica, assim como a falta de horario,
pois a formagdo ocorria além da sua carga horaria. No entanto, ndo se tratava de
formacgao obrigatoria, participava o professor que sentia a necessidade de se formar em
grupo.

O ano de 2014 foi marcado por um desafio: o surgimento do Pacto Nacional
pelo fortalecimento do Ensino Médio. O Pacto, assim como o grupo Cirandar, trabalha
com a formagdo do professor. No entanto, foi uma formac¢do dentro da carga horaria dos
professores € com remuneracdo, o que consideramos positivo. Entretanto, langou o
desafio de como fazer a articulagdo entre ele e o Cirandar.

A principio, o Cirandar frequentou as reunides do Pacto que ocorrem na
Universidade, com objetivo de contribuir e ndo perder o Cirandar. Ao longo de 2014,

fomos, aos poucos, distanciando-nos do Pacto para que pudéssemos nos organizar e, por
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fim, optamos por fazer o processo de formacgao a distancia, havendo somente o encontro

final presencial.
5.1.1 A producao dos relatos e as aproximacgdes com a escrita do professor

O processo de producdo dos relatos estd em consonancia com a formacéo
organizada pela universidade por meio do Cirandar e da parceria com a 18° CRE de Rio
Grande. Organizamos 0s encontros com os professores, fizemos um cronograma e 0
sugerimos para os professores. N&o se tratava de datas rigidas, mas de uma proposta de
trabalho que poderia ser modificada.

O relato foi produzido por cada um dos professores participantes ao longo
do ano. O grupo Cirandar organizou as etapas, inicialmente propondo aos professores
que escolhessem sobre o que gostariam de escrever, ap0s ter escrito o relato, os
professores enviaram seus relatos e o grupo ficou responsavel por organizar as duplas
de leitura. A leitura aos pares tem o intuito contribuir com criticas construtivas, levando
em consideracdo que quem escreve pode estar encharcado na prética, de forma a ter o
descuido de deixar de escrever algumas informacdes relevantes.

O relato tem um modelo pré-estabelecido pelo grupo Cirandar. O Anexo A
corresponde a0 mesmo anexo que eles recebem, para que possam se basear para a
producdo do relato e para leitura do relato do colega. Trazemos um modelo, pois
acreditamos que colabora para organizacdo do professor. Ressaltamos que o relato,
objeto de analise, € um documento publico, que se encontra publicado no site do
evento®, com a autorizacdo dos professores.

Os professores que aceitam participar dos encontros de formacdo e
produzem o relato o fazem porque querem. No inicio do ano letivo, eles sdo convidados
a fazer parte da nossa Roda de Formacdo, nos encontros mensais. Trata-se de um
encontro para além da carga horaria, sem remuneracao, gerando apenas um certificado
de participacdo. Assim, acreditamos que a escrita, de alguma forma, tem
intencionalidade e € isso que buscamos entender na analise.

Este estudo se fundamentou na andlise dos relatos correspondentes a versdo
final entregue pelos professores, tal qual foi apresentada no evento do Cirandar. Temos
um total de 98 professores participantes entre 2012 e 2013. Para delimitar o corpus,

decidimos analisar somente os relatos dos professores que pertencem a area de Ciéncias

% <http://www.investigacaonaescola.furg.br/>
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da Natureza e Matematica, o que contabiliza um total de 25 professores: 7 professores
participado nos dois anos (2012 e 2013). Alguns professores produziram em 2012 e
2013, outros somente em um dos dois anos, 0s professores participantes sdo aqueles
responsaveis pelo SI. Temos, portanto, 21 relatos, em 2012, e 13 relatos, em 2013,

totalizando 34 relatos a serem analisados.

Quadro 1 — Quantidade de relatos e professores

Area do conhecimento Professores Relatos produzidos

(2012 € 2013) (2012 e 2013)

Ciéncias da Natureza e Matematica 25 34
Outras areas 40 49
Total: 65 83

Quando buscamos incentivar o professor a escrever é para que ele pense
sobre o0 que faz, pois ha distancia entre o autor contar a sua pratica oralmente e escrevé-
la. Enquanto profissionais, entendemos a importancia de refletir sobre a préatica, por
isso, torna-se importante valorizarmos o que Freire (2011) chamou de praxis, que
implica por intermédio da acdo e reflexdo, possamos refletir sobre a histdria, em busca
de novas compreensdes, isso pode ocorrer mediado pelo ato de escrever, pois possibilita
também ressignificar conceitos.

Defendemos a escrita recursiva porque ela nos possibilita progredir,
passamos pelo processo de pensar, registrar e reescrever, a partir do tempo que passou e
das contribuicBes do outro. Com isso, exercitamos o respeito a pratica do colega e
consideramos a importancia de cada professor ter se dedicado a elaboracao de um texto.

O processo de formacdo proposto pelo Cirandar esta embasado na escrita
enquanto elemento que potencializa a formacdo. Apresentaremos, a seguir, as trés
categorias resultantes da analise textual dos relatos. As categorias resultantes abordam:
a resisténcia que se mostra, o desafio de propor praticas interdisciplinaridades e a

pesquisa em suas diferentes compreensoes.
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5.2 Metodologia de analise: Analise Textual Discursiva (ATD)

Como metodologia de andlise dos relatos, usamos a Analise Textual
Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2011). Neste item, buscamos
esclarecer os pressupostos da ATD, onde ela estd mergulhada, quais seus desafios e
possiblidades. Por isso, também buscamos esclarecer que se trata de uma ferramenta de
analise textual que objetiva a intensa aproximacéo entre o pesquisador e a escrita do seu
sujeito de pesquisa, possibilitando que o pesquisador tenha maior propriedade sobre o
fendmeno.

A ATD representa uma metodologia de analise com carater hermenéutico e
se banha na Analise de Contetudo (AC) e na Analise do Discurso (AD), mas que
transcende as limitacdes de ambas e, por isso, torna-se opc¢do de analise. Acreditamos
que assim: “Valorizam o sujeito e suas manifestacOes, transparecendo de forma
acentuada o exercicio de uma atitude fenomenoldgica de deixar os fenémenos se
manifestarem” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.149).

A AC, conforme Moraes e Galiazzi (2011), tem por caracteristica a
compreensdo, prioriza categorias emergentes, a valorizacdo do sujeito, deixando os
fendmenos se manifestarem. Enquanto que a AD exerce interpretagdo critica, do que 0s
autores chamam de “teoria forte” que a sustenta. Ela dispensa a descri¢do ¢ a
compreensdo, focalizando-se apenas na interpretacdo. Concentra-se, portanto, na critica,
em olhar de fora do fendmeno. A ATD aproxima-se mais da AC do que da AD:

[...] a Andlise Textual Discursiva parece aproximar-se mais da Analise
de Contetido do que da Anéalise de Discurso. Sua pretensdo € num
sentido radicalmente hermenéutico, da construcdo e reconstrucdo de
compreensdes sociais e culturais relativas aos fendmenos que
investiga. Mesmo que também possa ser critica, seu olhar
interpretativo tende a se produzir desde o interior do fenbmeno [...]
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p.147).

Na ATD, ndo necessitamos de categorias para orientar a pesquisa, ela
possibilita 0 movimento, a manifestacdo de novas compreensdes a partir do que o
fendmeno apresenta. O pesquisador precisa exercitar a argumentacdo para sustentar as
ideias que emergem dos relatos. A ATD movimenta-se, possibilitando “A propria
construcdo de teorias emergentes, um processo reiterativo e recursivo, em que
gradualmente se expressa a abstracdo sobre um fenbmeno com base em categorias e
suas relagcdes, supde um movimento do todo as partes e das partes ao todo” (MORAES;

GALIAZZI, 2011, p.155). Ela tende a se movimentar entre as duas abordagens de
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analise, mas levando em consideracdo, sempre, a profundidade e complexidade do que
se esta sendo analisado.

Quando a ATD evidencia a riqueza de lidar com a incerteza das categorias
que irdo emergir, ela ndo estd dizendo que estamos desprovidos de teorias, mas que
devemos acalmar essas teorias dentro de nos, para que possamos deixar o fenbmeno se
manifestar. Por isso, os autores afirmam: “Quando o pesquisador trabalha com teorias
emergentes, pretende seu avango tedrico a partir do exame dos dados empiricos. As
teorias emergentes sdo construidas a partir dos dados, das categorias e das relacfes entre
eles” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.158). Acalentar as teorias que nos acompanham
foi um dos maiores desafios desta pesquisa.

Para iniciar a andlise, partimos da desmontagem dos textos, a separacdo do
texto em unidades de significados, as unidades sdo baseadas nos nossos objetivos e na
questdo da pesquisa, para que, assim, elas ganhem significado. O que exige se tenham
os diferentes textos e que eles possam ser “recortados” em fragmentos que tragam
sentidos para o pesquisador. Somente com Unidades coerentes a questdo de pesquisa €
que chegaremos as categorias finais. O fato de termos uma questdo de pesquisa ndo
implica teorias pré-estabelecidas, as teorias surgem com a necessidade que o fenémeno
se manifesta, “unitarizar um texto é desmembra-lo, transformando-o em unidades
elementares, correspondendo a elementos discriminantes de sentidos, significados
importantes para a finalidade da pesquisa, denominadas de unidades de sentido ou de
significado” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.49).

A construgdo das unidades de significado, nesta pesquisa, representou o
contato com os sentimentos dos professores a respeito da reestruturacéo, além de como
a escola lidou com isso e com a sua pratica. A ATD é uma interpretacdo de cunho
cientifico, que ocorre pela leitura rigorosa e aprofundada do fenbmeno. Por essa razao,
0s autores afirmam:

E preciso compreender, no entanto, que uma anélise nio pode
restringir-se a aplicagdo de teorias do pesquisador. Este precisa
exercitar um esforco de fidelidade as ideias dos sujeitos de sua
pesquisa [...]. Isso implica exercitar uma atitude de respeito ao outros,
uma atitude fenomenoldgica de “deixar que o fendmeno se manifeste”

(MORAES; GALIAZZI, 2011, p.53).

Para o recorte das unidades, adotamos critérios semanticos, o que significa
que fundamentamos as unidades de acordo com o seu significado. Trata-se de operar em
unidades de significado que possibilitem a constru¢cdo de enunciados (categorias

iniciais), que juntos produzem um resultado de analise. Nesta analise, o discurso é
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valorizado e vamos do explicito ao implicito: “Este esfor¢o de captar mensagens
conscientes e inconscientes implica um movimento de ultrapassagem de uma leitura de
primeiro plano para outra de maior profundidade” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.61).

A analise possui um ciclo ap6s a unitarizacdo, devemos estabelecer a
relacdo entre as unidades, para que, assim, possam surgir as categorias. Partimos da
desordem para uma diferente ordem, que se estabelece durante a aproximacéo entre as
unidades que se assemelham, é o que chamamos de categorias iniciais. Para os autores,
“a categorizac¢ao ¢ um processo de comparagdo constante entre as unidades definidas no
momento inicial da andlise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes”
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p.22). Além de reunir unidades semelhantes, o processo

também implica nomeé-las.

Unidades IIIIIIII
Categorias
Iniciais

! T
Categorias
Intermediarias

Categorias
Finais

Figura 1 — Categorizagédo por meio da ATD, adaptado do livro de Moraes e Galiazzi (2011,
p.203).

As setas presentes na figura representam o movimento das unidades, que
podem estar presentes em mais de uma categoria e também podem dialogar com os
diferentes relatos, é a aproximacdo entre as unidades de significado que vdo gerar as
categorias iniciais. Novamente, estabelecemos relacdes entre essas categorias e geramos
as categorias intermediarias, por fim as categorias finais.

Antes de comecarmos a analise, estabelecemos categorias, entre elas:
pesquisa, interdisciplinaridade e trabalho. Com o comec¢o da andlise, percebemos que

seria mais rico ndo estabelecer as categorias e deixar o fendbmeno se manifestar. Essa
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escolha permitiu que escutdssemos o0s professores e 0 que eles gostariam que
soubéssemos, ou seja, a intencionalidade que eles estabeleceram para o relato.

As categorias possuem um processo, elas progridem de categorias iniciais
para categorias intermediarias e finais. As categorias exigem o0 exercicio da
argumentacdo, pois assim, iniciamos a construcdo dos metatextos. Esse momento
envolve a teorizacdo em torno do que os relatos estdo expressando. Buscamos, assim,
articula-los as nossas percepgdes e aos estudos de tedricos a respeito das categorias
originadas.

Se no primeiro momento da andlise textual se processa uma
separacdo, isolamento e fragmentacdo de unidades de significado, na
categorizagdo, o segundo momento da andlise, o trabalho da-se no
sentido inverso: estabelecer relagfes, reunir semelhantes, construir
categorias. O primeiro € um movimento de desorganizagdo e
desmontagem, uma analise propriamente dita; ja o segundo é de
producdo de uma nova ordem, uma nova compreensdo, uma sintese. A
pretensdo ndo é o retorno aos textos originais, mas a constru¢do de um
novo texto, um metatexto que tem sua origem nos textos originais,
expressando a compreensdo do pesquisador sobre os significados e
sentidos construidos a partir deles (MORAES; GALIAZZI, 2011,
p.31).

Nessa perspectiva, buscamos compreender como 0s professores expressam
na escrita suas préaticas realizadas no componente curricular do SI. A analise comeca
com a leitura de todos os relatos e a divisdo em unidades de significados. Apos a
divisdo, criamos palavras-chave e titulos para as unidades. Para que pudéssemos
comecar a escrever acerca das unidades, realizamos a categorizacdo inicial, nesse
processo, as unidades se aproximaram. O exercicio de pensar em titulos para as
unidades possibilitou que buscassemos a melhor compreensdo e, consequentemente,
surgissem as categorias iniciais. A partir das categorias iniciais, pensamos em novos
titulos, a fim de que, a partir dos novos titulos, chegassemos por semelhanca de sentidos
as categorias intermediarias. As categorias intermediarias fizeram com que
exercitdssemos a argumentacdo para, enfim, chegar as categorias finais.

A andlise nos possibilitou chegar em 383 unidades de significado, que
originaram 60 categorias inicias, 11 categorias intermediarias e 3 categorias finais. As
argumentacdes em torno das categorias demonstram as nossas compreensfes enquanto
pesquisadoras, que buscam entender a escrita do professor e as compreensdes dos
professores acerca do que vem ocorrendo na escola, no que se refere as mudangas
curriculares. Com base no percurso adotado, emergiram como categoria final: “A

resisténcia que se mostra a partir da reestrutura¢do curricular”; “O Seminario Integrado
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como espago que desafia o professor a ser interdisciplinar em um contexto disciplinar’;
e “As compreensdes da pesquisa no Ensino Médio”.

Ao utilizarmos a ATD, foi possivel compreendermos os autores dos relatos
e nos aproximarmos de referenciais tedricos de acordo com o que emergiu da analise.
Os sentidos aqui estabelecidos sdo consequéncia do intenso contato com os relatos e da
metodologia adotada. Buscamos por intermédio desta andlise transcender da aparéncia
para a esséncia dos textos analisados, com o comprometimento de considerar 0s
sentidos conotados pelos professores, dialogando com as nossas compreensdes e com

outros autores.
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6. A RESISTENCIA QUE SE MOSTRA A PARTIR DA REESTRUTURACAO
CURRICULAR

A resisténcia € um ato ou efeito, segundo Sacconi (2010), surge no latim
resistentia, de resistens, formado por RE “para tras, contra”, SISTENS, “manter a
posi¢do”. A resisténcia pode tratar-se de: uma pessoa resistiva a mudancas, a oposic¢ao a
algo externo, também pode ser uma qualidade para 0s seres vivos, pois ser resistente no
mundo é uma questdo de sobrevivéncia.

Para falar da resisténcia nos baseamos em Giroux (1986) que vai apresentar
a resisténcia como possibilidade de superar préaticas reprodutoras. Freire (1996) como
uma possibilidade de luta politica. Lima (2005) que vai trazer a resisténcia como
possibilidade de compreender os sentidos do trabalho, um (re)existir-se. Galiazzi (2003)
que vai falar que a resisténcia sé faz sentido quando oportuniza libertar-se.

Para melhor explicar a resisténcia dividimos tal categoria em duas
categorias intermediarias: “Os entraves do processo de implantacdo da reestruturagido
curricular: questdo salarial, infraestrutura, qualificacdo, anglstia e inseguranca” onde
estd abordado questBes que, com a reestruturacdo curricular, afligiram a comunidade
escolar. E “As percepcbes da proposta pelos professores e alunos” que trata da
importancia do processo de formacao para lidar com as dificuldades encontradas.

A analise nos possibilitou perceber que a resisténcia nao € particular de um
local, ela faz parte do discurso de professores que lecionam em diferentes escolas.
Também néo sendo particular do ano de 2012 onde o processo se inicia, ela faz parte em

igual proporcao do ano de 2013.

6.1 Os entraves do processo de implantacdo da reestruturacdo curricular:

questdo salarial, infraestrutura, qualificacdo, angustia e inseguranca

Os entraves sdo obstaculos que os professores percebem quando a politica
publica de reestruturacdo chega a escola. Neste processo, o professor evidencia
principalmente os baixos salarios, a falta de qualificacdo e infraestrutura fisica. O efeito
disso é a resisténcia, 0s enunciados demonstram que se trata de um emaranhado de
acontecimentos que tocam o professor. O contexto social de trabalho na qual o professor
estd imerso faz com que ele se sinta desvalorizado e perceba a reestruturacdo como algo

que vai Ihe demandar tempo, dedicacéo e trabalho para a sua apropriacao.
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Entre suas principais lutas politicas estdo as reivindicacdes no que se refere
a questdo salarial. Para os professores a desvalorizacdo na carreira docente € historica, e
faz com que ele sinta a necessidade de se impor como um profissional que precisa ser
reconhecido. Para o professor: “Todos 0s professores precisam se engajar no processo e
participarem de reunides periodicas de planejamento e reavaliacdo. Mas esta
hegemonia s6 acontecerd quando o governo remunerar dignamente o professor e as
escolas tiverem mais aparelhadas” (RS, 2012)™.

A valorizacdo do professor esta garantida por lei na constituicdo Federal
vigente no Artigo 206 estabelece “V - valorizacdo dos profissionais da educacdo
escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, aos das redes ptblicas” (BRASIL, Emenda
Constitucional n° 64, 2010). A constituicdo prevé um plano de carreira, o que faz parte
das reivindicacdes dos professores. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo também
prevé no Artigo 67:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da

educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos;

Il - aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

I11 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacéo, e
na avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo,
incluido na carga de trabalho;

VI - condicbes adequadas de trabalho. (BRASIL, Lei 9394,
1996, art. 67)
Com direitos garantidos ja por lei sobre a valorizagédo da carreira docente, 0s
professores da educacdo basica garantiram também em lei o direito ao Piso Salarial
Profissional Nacional (BRASIL, Lei n° 11.738/2008), no entanto os estados ndo tem

garantido este direito, o que causa indignagao na classe.

19 Todas as citagbes que remetem a escrita dos professores estdo representadas pelas iniciais dos seus
nomes seguido do ano em que o relato foi produzido, podendo ser 2012 ou 2013.
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Apesar de todas as imposi¢es de cima para baixo de pessoas
que ndo conhecem a nossa realidade, salarios baixos, carga
horéria alta e falta de infraestrutura das escolas pode-se tirar
proveito desta pratica, pois a técnica de projeto estimula o
aluno a buscar o seu conhecimento (RS, 2012).

Ou seja, neste trecho o professor reconhece a valorizagdo da proposta, mas
acaba por nega-la devido a essa desvalorizacdo. Neste cenario o Rio Grande do Sul
mantém-se como o Estado que também ndo paga o piso'’. Quando surge a
reestruturacdo curricular os professores explicitam sua indignacao, pois percebem o
Governo Estadual como uma entidade que propde/pensa sobre algo “diferente” para o
ensino, mas ndo se preocupa em valorizar os profissionais responsaveis pelo
desenvolvimento da educacao.

No documento da reestruturacdo esta explicitada a necessidade de que a
educacdo esteja ancorada em trés fatores estruturantes: “valorizagdo profissional,
diretamente relacionada a questdo salarial, a carreira e a formacdo inicial e continuada;
reestruturacdo fisica da rede estadual de ensino; e reestruturacdo do curriculo da
educacdo bésica, em especial o ensino médio” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.3),
para que haja a qualidade cidada. Ainda que, esteja também registrada no documento, a
situacdo se mantém constante.

O Magistério do Rio Grande do Sul esta sofrendo um periodo de
desilusdo, desénimo e descontentamento pelo ndo cumprimento da Lei
n° 11.738 - que instituiu o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacgdo basica- e pela forma
impositiva como o novo ensino médio foi colocado entre tantas outras
reivindicagdes relacionadas a infraestrutura das escolas e a aspectos
gue envolvem a carreira tem servido de plano de fundo para esta

resisténcia a mudanca. Estes fatos tém, sem ddvida, interferido na
aceitacdo das inovagoes (CT, 2013).

Percebe-se que a resisténcia também estd imbricada por essas diversas
questBes que diz respeita a politica de valorizagdo do professor. Para Arroyo (2008),
realmente ha uma visdo desfigurada dos professores, porém quando entramos para 0
magistério estamos cientes de que o salario € menos do que merecemos. Para ele, a
cultura profissional desta categoria precisa ser alterada, mas isso ndo vai acontecer
enquanto ndo se altera as praticas cotidianas e coletivas. Segundo Arroyo (2008), ser
educador vai além das questdes salariais, envolve ser educador de pessoas que possuem

sonhos, conflitos e esperancas.

1 0 Piso trata-se de um valor minimo para o salério dos professores, o piso nacional atualmente é de R$
1.917,78 para 40 horas trabalhadas.
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Mas ha também duvidas, insegurancas de concepcBes e de praticas.
H& que se reconhecer, sobretudo, que ha limites a tantas propostas
inovadoras. Limites de condi¢es materiais fisicas das escolas, de
condicdes de trabalho, de salarios, de numero de alunos-sala, de horas
de trabalho docente. Limites de material pedagdgico e de
disponibilidade de tempo docente para sua renovagdo. As ricas
tentativas de inovag&o curricular encontram motivagdes nas autorias e
na criatividade docente; encontram limites sérios nesse quadro de
condicBes materiais, fisicas e de trabalho, do viver a condi¢éo docente
(ARROYO, 2014, p.57 e 58).

Ainda que o autor considere a importancia de nos situarmos socialmente
sobre 0 nosso papel e condicdo, ele reconhece que tais fatores estruturantes sdéo uma
limitacdo significativa para o professor. Outro sentimento nos relatos é o desrespeito
com que a proposta passa a fazer parte do seu trabalho, sem comunicacgao prévia e com
instabilidade de informagfes. A instabilidade aconteceu devido a coordenagdo
pedagdgica trazer novas orientacdes quando se reunia com a Coordenadoria Regional.

As informacg6es que chegavam a escola causaram indignacéo e se percebe nos relatos:

Eu, como educadora estou adepta, e ndo preparada para mudancas;
ainda mais estas, que a cada semana eram reformuladas, nos
deixando assim um tanto perdidas e ansiosas (LR, 2012).

Ja estavamos elaborando projetos para o Meio Ambiente que seria o
proximo passo. Para a nossa surpresa a disciplina mudou de nome e
toda a esquematizacdo que tinhamos feito ficou sem efeito. Foi
reformulado tudo no inicio de abril, a disciplina passaria a ser
chamada Seminario Integrado e o professor seria responsavel por
duas turmas com horarios na sua carga horaria semanal (IM, 2012).

Na escrita a indignagdo com o processo que para eles ndo foi anunciado com
antecedéncia, os fez sentirem-se despreparados e sem qualificacdo. Diante das
situagOes-limite, homens e mulheres respondem de formas diferentes. Alguns “as

percebem como um obstaculo que ndo pode transpor, ou como algo que ndo querem

transpor ou ainda como algo que sabem que existe e que precisa ser rompido*?”

(FREIRE, 1992, p.205). Sédo diferentes formas de responder as mudancas, conforme o

relato:

Estavamos cientes das mudancas que ocorreriam no Ensino Médio e
ja esperavamos essas mudancas para o inicio do ano letivo de 2012.
Foi entdo que nos encontros que antecederam o inicio das aulas,
recebemos a noticia que seriamos coordenadores do Seminério
Integrado. Um dos motivos para a escolha desse grupo de professores
foi a disponibilidade de carga horaria. Ficamos apreensivas, pois
tinhamos apenas quatro dias para entrarmos em sala de aula e

12 prefacio de Ana Maria Araljo Freire.
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ministrar uma disciplina que nem ao menos sabiamos do que tratava.
Foi entdo, que comecaram as reunifes semanais, onde tinhamos a
oportunidade de dividir com os demais colegas nossas duvidas e
anseios. Além das reunides semanais, compartilhamos materiais e
trocamos ideias atraves de e-mail com a mediacéo do SSE da Escola
(LR, 2012).

Tal unidade demonstra que apesar de estar ciente de que mudancas
acometeriam o ano letivo de 2012 a escola ndo se articulou com antecedéncia para
decidir quem seria responsavel pelo SI e como este componente curricular poderia ser
trabalhado de acordo com a proposta. Para Lima (2005), hd uma disténcia entre a
organizacao prescrita e o trabalho real um descompasso assumido como resisténcia.

A troca de informacdes e orientagdes por parte da SEDUC, CRE e
supervisdo da escola a todo o0 momento ao longo do processo gera
mais inseguranga e a sensacgdo de que ninguém sabe bem aonde quer
chegar. H& avancos e retrocessos. Ha mais criticas do que elogios.

Mas ha também uma grande vontade de mudar esta histéria e de se
contribuir para a construcé@o da escola que desejamos ter (CT, 2013).

Esse movimento leva os professores a desenvolver um curriculo préprio,
diferente em alguns aspectos. “Os professores fazem opcOes pessoais orientadas por
suas crencgas e saberes oriundos da pratica. Essas op¢Oes sdo, porém, pesquisadas por
eles no interior de seu trabalho” (LIMA, 2005, p.127). Dessa forma, alguns professores
consideram que a SEDUC falhou ao ndo oferecer capacitacdo, pois eles possuiam
duvidas quanto a metodologia a ser adotada.

Em margo, os primeiros encontros foram de muitas davidas sobre que
metodologia adotar e que conteldos trabalhar numa disciplina
totalmente nova, sem referencial nenhum e com a escola sem o seu
guadro organizado, ainda faltando professores e por isso sem
horarios definidos também. A supervisdo da Escola organizou um
projeto para implantacdo desta nova disciplina e convidou o0s
professores interessados em trabalhar no projeto (NA, 2012).

Além de todas as questbes politicas, salariais e profissionais, o professor
relata a limitacdo fisica das escolas, que possuem laboratorios abandonados, sala com
pouco ou nenhum computador, internet lenta e prédios depredados: “A escola possui um
laboratério de Ciéncias com pouco espaco fisico para atender turmas numerosas,
bancadas e com pouco material de vidrarias e reagentes” (TB, 2013). No laboratorio de
informatica o professor também encontra dificuldades:

As dificuldades encontradas sdo turmas numerosas com 0S

laboratorios de informatica sem monitores para auxiliar nos
problemas que surgem com os computadores, ora tem internet ora
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ndo liga a maquina com muita gente na aula para resolver problemas
individuais (IM, 2012).

A infraestrutura das escolas é um fator limitante para o professor e agregado
aos demais exemplos aqui explicitados faz com que o professor sinta-se cansado perante
o0 dia a dia da escola. Segundo Teixeira (2014), tais problemas provocam a precarizacao
do trabalho docente, pois frequentemente eles vém sendo responsabilizados pelo
fracasso escolar dos estudantes. Enquanto que, Marandino (2014), considera a
importancia de reivindicarmos condi¢des estruturais, porém “cabe ao professor, a partir
de suas finalidades, reunir um conjunto de atividades experimentais passiveis de serem
desenvolvidas em seu contexto e que envolvam os alunos nos diversos ambitos do
processo de producao do conhecimento cientifico” (MARANDINO, 2014, p. 283).

Tantas limitagdes trazem como consequéncia os sentimentos de angustia e
inseguranca, ambos fortes na escrita do professor e que estéo relacionados ao Seminario
Integrado que, passa a ser nova responsabilidade para o professor. Importante ressaltar
que tais limitacbes ndo sdo causadas pela reestruturacdo curricular, porém, elas ficam
mais evidentes a medida que se busca inovar a pratica, pois ao pensar em outros espagos
para além da sala de aula com mesas e cadeiras, o professor encontra dificuldades.

Primeiramente, na escola, se fez a leitura da proposta do governo
estadual; reunibes com os professores coordenada pela supervisdo,
gue compartilhou seus temores e angustias de algo novo e que iria
apresentar uma desestruturacéo na vida dos professores e alunos, ou

seja, na dindmica operacional que estdvamos acostumados na escola
(MA, 2012).

Desde a implementacdo desse novo ensino médio que venho me
questionando sobre o rumo que a educacdo pode tomar a partir
dessas novas orientagfes. Como professora da rede ja a alguns
(embora poucos) anos é claro que ja tinha avaliado o (meu) ensino e
ndo o tinha qualificado como satisfatério, mas dai a mudar
drasticamente a metodologia, as premissas, 0s caminhos a
percorrer... acho que ndo fui a Unica a me assustar com tudo isso
(RO, 2013).

Apds todas as dificuldades relatadas o professor percebe a caminhada como
sendo ardua, mas positiva para a mudanca, pois h4 uma necessidade de inovagdo que
aparece na escrita dos professores, eles “admitem” as caréncias deste ensino que nao
vem comportando as demandas do aluno de hoje. Ainda que saibamos que nem todos 0s
alunos sentem a necessidade de um ensino com computadores e tabletes devido a néo

possuir essa tecnologia em suas residéncias, os educadores comprometidos precisam
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apresenta-las a eles, pois € uma demanda do nosso século, na qual sujeitos que ndo se

apropriam das tecnologias ficam excluidos do mundo do trabalho.
Quando estamos trabalhando por muito tempo de um mesmo modo,
uma proposta de mudanca gera conflitos e desafios que as vezes vai
além das forcas e vontade do professor em se lancar no desafio de
mudar para inovar. As trocas e relacdes de trabalho envolve um
periodo de aprendizagem onde as exigéncias se fazem necessarias
para uma transformacdo pela pesquisa. A mudanca no fazer
pedagdgico gera conflitos, medos e inseguranca, que devem ser

sanados através da ousadia pela busca de mudar, que sera possivel
na forma dialdgica entre os pares e o todo (MA, 2013).

A resisténcia neste contexto se apresenta como reflexo dos percalcos
encontrados e das reivindica¢des ndo atendidas. “Outro fator relevante € a resisténcia
de alguns colegas professores (...). Embora essa constatacdo seja um agravante,
observo que de pouco a pouco a maioria estdo se envolvendo com a proposta e alguns,
poucos, comegcam a dar suas sugestoes” (SA, 2013). Ou seja, 0s professores comegam a
se envolver nos encontros devido a necessidade de conhecer a proposta e,
principalmente, devido ao seu carater criador. Outro professor relata: “ciente de que a
escola como um todo tem resisténcia a proposta e que esta mudanca para dar certo
necessita de que seja uma proposta de escola, estou na tentativa de, entre angustias e
expectativas, construir com meus alunos um projeto vivencial (CT, 2013). O projeto
vivencial faz parte da proposta e permite ao professor a construcdo de uma proposta

particular de cada profissional.

A atividade da docéncia, como qualquer outra atividade humana, por
si s6, demanda permanentes reajustes, rearranjos. Em se tratando de
uma situagdo nova que implicou mudanca nas justificativas, no que e
no como ensinar e avaliar, na organizagdo do espago e dos tempos
escolares, com maior razéo, os professores ver-se-d40 em situacfes de
sofrimento, mas também de criacdo, para agir em situacdes que lhe
sdo contingenciais. (LIMA, 2005, p.131)

Acreditamos assim como a autora que a profissdo em si demanda reajustes e
as mudancas possibilitam criacdes. Os argumentos dos professores séo reflexos de suas
reivindicagdes politicas, na qual eles vém lutando h& algum tempo sem obter éxito.
Apobs considerarem as limitacdes, eles demonstram que a resisténcia pode gerar um
movimento. A desacomodacéo fez com que os professores se dispusessem a escrever 0s
relatos, participassem de um processo de formacéo sobre algo que eles, de certa forma,
ndo queriam, e principalmente, participaram em momentos externos a sua carga horaria.

O que nos faz acreditar que a resisténcia é um ato mais positivo que negativo.
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6.2 As percepc¢des da proposta pelos professores e alunos

As compreensfes aqui apresentada surgem das suas dificuldades presentes
na pratica. Ainda assim, mostraremos que ele reconhece a importancia do processo de
formagéo externo ou interno a escola para diminuir anseios e possibilitar a troca de
informacdes entre as areas do conhecimento. Também mostraremos que alunos também
podem ser resistentes, por reflexo dos professores ou por estarem realmente
acostumados a préticas tradicionais. E que o didlogo é primordial para exercitar o
respeito as diferencas.

O processo de formacdo com os professores tem se demonstrado eficaz no
que se refere a diminuicdo dos anseios em lidar com o SI. Ao fazermos parte do
processo de formacéo junto aos professores, percebemos que eles sentem a necessidade
de compartilhar seus desafios oriundos da préatica. Por meio dos fragmentos a seguir se
percebe as contribuicdes do processo (exterior a escola) na compreensdo do Sl:

Mas a vontade de fazer a diferenca e de dar significado ao
componente curricular nos leva a uma caminhada quase que solitaria
em cada turma diante da resisténcia dos colegas, pois efetivamente
ndo ha a téo propalada interdisciplinaridade, mas a troca de ideias e
experiéncias entre os professores de semindrio integrado do turno da
manhd do Grupo Cirandar 2013 nos d& um alento e a expectativa de

gue outros colegas se integrem ao grupo e gue se tenha efetivamente
um trabalho mais produtivo (CT, 2013).

Nao sei se estou no caminho certo, mas se errei foi tentando acertar,
ainda me sinto sozinha embora a escola tenha criado um espago de
reunido semanal com os professores integrantes do Sl, onde participo
com 0s que atuam nos segundos anos, estou aprendendo muito e
também com as reunifes do Cirandar, onde me sinto a vontade para
sanar algumas duvidas (VL, 2013).

A formacdo que ocorre dentro da escola também é apresentada como algo
relevante para o professor e traz a construcdo dos grupos, a troca de experiéncias
vividas no dia a dia, entre outras questdes. O processo de formacdo quando é permeado
pelo didlogo também é considerado necessario e importante pelos professores, de
acordo com os relatos a seguir:

Ainda que o processo de desenvolvimento do componente esteja em
construcdo, ja se tornou evidente a necessidade dos professores em
continuar participando de processos de formacdo, de modo a
compreender como ocorre esse movimento de percepcdo da

realidade, articulado aos conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade. E também aprofundar os didlogos de modo que a
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temética proposta possa contribuir na compreensdo da realidade
vivenciada pelos sujeitos (CM, 2013).

Enfatizo a presenga do coletivo tanto nas rodas de formagéo na
universidade, em que encontrava apoio no planejamento das
atividades, tanto com os estudantes e professores da escola, pois
favoreceram a ampliacdo do caminho da pesquisa, todos permeados
pelo didlogo (MF, 2013).

O dialogo para Freire (2011) representa a comunicagdo com alguém sobre
algo, com objetivo de construir 0 conhecimento por sujeitos que se encontram na
mesma situacao: a de que ninguém sabe mais do que ninguém. Somos seres inacabados,
condicionados a novas aprendizagens, por isso socializamos saberes e assim podemos
transformar o mundo.

A construcdo da proposta do Sl junto ao processo de formacgéo possibilitou
ao professor escrever sobre ter uma escola dinamica e transformadora capaz de formar
cidaddos criticos e autbnomos. Neste processo o professor percebeu a importancia da
internet para a aprendizagem e consequentemente para sua qualificacdo, pois para ele “a
internet vem transformando comportamentos e ideias” (SF, 2012). No meio das
mudancas que assolam o dia a dia da escola e do professor entre as possibilidades que
surgem desse processo, destacamos a reflexdo do professor sobre ele e seu aluno. Em
meio a criticas e reflexdes os professores destacam suas percepc¢des quanto aos alunos.

O grande desafio é conquistar o educando e incentiva-lo a realizar
uma pesquisa com autonomia. Para isso, precisamos avangar e
muitas vezes retroceder em nossas propostas de aula, visto que o
grupo de estudantes € composto por seres heterogéneos e que
possuem seu determinado tempo para aprender e amadurecer.
Importante ressaltar a necessidade de que se estabelecam relagdes de
parceria e afetividade entre docente e estudantes, a fim de que exista
0 respeito e a possibilidade de crescimento através das intervengdes e
orientacdes. (...) Os indicadores apontados pelos educandos se
referiram a mobilizacdo para a pesquisa, as rodas de conversas, as
dificuldades na delimitacdo do tema de pesquisa, ao tempo de
atendimento da docente a cada grupo e a falta de consenso entre 0s

professores da disciplina sobre a orientacdo e normas exigidas na
escrita dos projetos (LN, 2013).

O inicio da implantacdo do Sl causou estranheza nos professores e
consequentemente nos alunos que perceberam a inseguranca do professor e o
despreparo em lidar com o Sl. Alguns professores acreditam que a desaprovacao dos
alunos estd intimamente ligada ao discurso de alguns professores contrarios a

reestruturacao.
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Os alunos assim como os professores tem uma historia de vida escolar, que
0s acostumou a aprender de outra forma. O sujeito ser autor do processo € algo
inimaginavel para eles que, geralmente sdo sujeitos passivos. As dificuldades
apresentadas pelos professores sobre os alunos podem ter acontecido por esses e outros
motivos como 0s presentes nos relatos:

Como ja era de se esperar o primeiro momento foi bastante confuso.
A ideia de escolher um determinado assunto para ser desenvolvido
mostrou-se mais assustadora do que animadora. Talvez por estarem

acostumados a resultados imediatos e sequéncias prontas do que deve
ser realizado (SM, 2012).

Em meio a essas concepc¢des contrarias a reestruturacdo ha alunos que
reconhecem as riquezas pedagdgicas do processo. Isso ocorre principalmente quando o
aluno sai do pragmatismo, do sentimento de estranhamento, valorizando as perguntas
formuladas em grupo e 0 questionamento aos conteudos anteriormente eram
inquestionaveis. Os alunos quando passam a estudar 0 mundo em que vivem tendem a

reconhecer o estudo como um processo rico e ndo algo sem perspectiva.

Porém, a maioria dos estudantes esta receptiva a essa nhova
metodologia: “Eu gosto desse modo novo de ensino, pois nos
aprendemos coisas tanto dentro da sala de aula quanto fora dela.”;
“...eu acho uma otima ideia, por que fica uma aula diferente, ndo fica
aguela aula rotineira de todos os dias. Copiando, copiando. Fica uma
aula extrovertida. Por mim pode continuar com esse meio de
aprendizado. Muito boa essa ideia e apoio com certesa[sic] esse novo

método” (SF, 2012).

“«“

Alguns alunos com as leituras feitas sobre o tema relataram:
antes eu nem dava bola, mas agora que estou participando do projeto,
“to” aprendendo a me cuidar”. (Chiquinho, 16 anos) “... agora eu
vou diminuir o volume, ndo quero ficar surda”. (Mariazinha, 15 anos)

“.. vou continuar usando meus fones. Ndo da nada, professora’.
(Jo&ozinho, 14 anos) (RC, 2012).

O Estado e a familia sdo perante a lei os responsaveis pela educacdo dos
alunos, mas para a aprendizagem, Estado e familia somente ndo basta, é preciso que
haja o envolvimento do aluno, em um processo construtivo em busca do conhecimento.
Com um aluno motivado o percurso para atingir o objetivo final é facilitado, de forma
que, ele transcorre pelos caminhos do significado real com que o conhecimento se
apresenta na sua vida, aprendendo a questionar, criticar e fundamentar o conhecimento
apresentado.

Nossa juventude ja& percebeu que esse ensino medio que ai estd, vive
uma verdadeira crise de identidade e ndo atende mais aos Sseus
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interesses, pra eles (e pra nds) os objetivos do politécnico ainda néo
claros e essa mudanca toda é mais fonte de desconfianca do que de
prazer. Como acreditar que os frutos serdo bons quando a arvore nos
parece tdo semelhante as outras que j& conhecemos? O que me
conforta € que bem ou mal as coisas esse ano pareceram mais
razoaveis, de certo modo mais encaminhadas, os alunos e os colegas
questionam menos as mudangas e aos poucos parecem aceitar e
entender as novas praticas. Se isso é realmente bom, ou néo, talvez s6
o0 tempo possa responder (RO, 2013).

Parece-nos que a medida que o professor vai entendendo o real objetivo da
proposta ele passa a aceitd-la. Principalmente porque ela ndo surge com o intuito de
promover 0 governo, e sim como necessidade nacional, exigindo que o Ensino Médio
venha a ser prioridade nas politicas publicas municipais, estaduais e federais. Na
conjuntura das mudancas curriculares o pensamento social da educacdo quando refletido
por meio da teoria marxista, nos remete ao capitalismo e a desumanizacao causada pela
exploracdo do trabalho. Giroux (1986), a partir de Marx, destacou a existéncia de duas
importantes correntes de pensamento que se propdem a discutir a educacgdo, as Teorias
da reproducao e as Teorias da Resisténcia.

Giroux (1986) percebe a resisténcia como possibilidade de vencer as teorias
reprodutoras, o que faz com que ela surja como algo que movimenta o professor a se
expressar. A reestruturacdo esta baseada nos pressupostos da transformacao, dialogo,
construcdo do conhecimento, emancipacao, entre outros. Partindo de tal referencial
pesquisamos como a resisténcia pode ser interpretada.

Adentremos sobre as Teorias da Resisténcia onde temos no Brasil como
percursor Paulo Freire. Para Freire a resisténcia pressupde a briga entre desiguais, que
recusam a acreditar que a mudanca ira ocorrer espontaneamente. Dessa forma, a
resisténcia deixa de ser um movimento sé de reacdo de autodefesa e passa a ser uma
acdo ou politica ofensiva. Contrério a isso estd acomodacdo que, segundo sua teoria, € a
expressao da desisténcia (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010).

Percebendo a educacdo como um espago sem neutralidade, o autor destaca
que a escola pode reproduzir as ideologias dominantes, assim como pode construir visdo
critica do mundo, transformando as realidades opressoras. Dessa forma, a resisténcia
pode ser apresentada, principalmente como tatica na luta politica dos professores.

No exercicio critico de minha resisténcia ao poder manhoso da
ideologia, vou gerando certas qualidades que vao virando sabedoria

indispensavel @ minha prética docente. A necessidade desta resisténcia
critica, por exemplo, me predispde, de um lado, a uma atitude sempre
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aberta aos demais, aos dados da realidade; de outro, a uma
desconfianca metddica que me defende de tornar-me absolutamente
certo de certezas (FREIRE, 1996, p.84).

Entendemos as relagbes sociais como necessarias a oposi¢do, sendo a
resisténcia um ato que impede a hegemonia das forcas de dominacdo. Neste estudo, a
tentativa da hegemonia esta representada pela proposta curricular do Governo Estadual
para o Ensino Médio.

A resisténcia pode ter o carater de quem resiste por ter experiencia e
consegue contrapor as possibilidades da mudanca proposta na realidade da escola. “Os
resistentes sdo explicitados pela limitagdo pessoal de entendimento das propostas ideais
dos produtores de solugdes. Trata-se de uma rotulagdo que desqualifica o trabalho
docente, a0 mesmo tempo em que qualifica as orientacdes dos formadores” (LIMA,
2005, p.121). Entdo a autora apresenta “a resisténcias como uma (re)existéncia.
Resisténcia como uma necessidade de compreender o que faz, os sentidos do proprio
trabalho” (LIMA, 2005, p.121). O desafio passa a ser ndo reduzir a resisténcia a algo
sem conteido, mas saber argumentar em prol do que se resiste.

Outro entendimento de resisténcia é o trabalhado por Galiazzi (2003) em um
contexto de formacédo de professores, na qual a autora trabalha a resisténcia como algo
positivo. Primeiramente ela sugere a resisténcia baseada no movimento que leva o
sujeito de microrresisténcias a microliberdades. Outra questdo diz respeito a resisténcia
estar nas escritas dos professores, o que demonstram que alguns utilizam este espaco
como possibilidade de registro dos seus sentimentos, representando, portanto um
momento de liberdade de expressao.

Outra resisténcia que traz possibilidades sdo as que surgem dos alunos, pois
permitem ao professor olhar para as suas teorias e perceber as lacunas da sua préatica e
com isso haja o avanco de seu conhecimento profissional. “Tenho entendido a
resisténcia com um significado profundamente dialético que abarca dois sentidos: no
limite, os desafios, isto €, a resisténcia representa a acdo em uma fronteira que pode ou
ndo ser superada” (GALIAZZI, 2003, p.183).

Apresentamos neste capitulo a resisténcia como algo capaz de fazer o
professor (re)existir, (re)configurar-se, (re)pensar a si e ao que faz como préatica
pedagdgica. Apresentamos também a resisténcia como possibilidade de vencer a préatica
reprodutora, sendo uma tatica na luta politica dos professores. Justificamos que a

resisténcia s6 tem sentido quando possibilita se libertar da situacao que lhe faz resistir.
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As questdes aqui explicitadas fazem parte de sentimentos que acometem o0s
professores e os alunos. Trata-se de questbes politicas e influéncias dos mais diversos
setores sobre a sala de aula. Os professores ao trazerem as percepcdes deles quanto aos
alunos demonstram que ambos vém fazendo parte do processo de aprendizagem e sdo
sujeitos desse processo. Ainda que as concepg¢des disciplinares estejam enraizadas nos
professores e alunos ha uma busca por superar essa dicotomia entre, seu ser constituido
ao longo de sua vida escolar e essa forma que ndo € nova, mas que passa a ser exigida

dos professores com maior rigor.
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7. O SEMINARIO INTEGRADO COMO ESPACO QUE DESAFIA A
PROPOSTAS INTERDISCIPLINARES EM UM CONTEXTO
DISCIPLINAR

“Perceber-se interdisciplinar... E sentir-se
componente de um todo. E saber-se filho
das estrelas, Parte do Universo e um

1

Universo a parte...’

(FERREIRA, 2013)

Apresentada a resisténcia como realidade que quando pensada e refletida
possibilita a reconfiguracdo do pensamento a respeito do que se resiste, nesta categoria,
descrevemos um processo em que o professor busca romper com as barreiras da
disciplinaridade em busca da interdisciplinaridade, realizando a integracdo das areas do
conhecimento. Nesta busca pela interdisciplinaridade, ele encontrou outras opgfes que
serdo apresentadas a seguir. Dividiu-se tal categoria em quatro categorias
intermediarias, sao elas: “Os alunos como autores da interdisciplinaridade”; “A
multidisciplinaridade como possibilidade de interdisciplinaridade: integracdo do tema
pelas disciplinas”; “Da disciplina a interdisciplinaridade: a pratica que surge como
possibilidade” e “A importancia do trabalho coletivo para a interdisciplinaridade”.

Os dois primeiros itens (7.1 e 7.2) constituem os principais modos que 0s
professores souberam aproximar-se da interdisciplinaridade. Posteriormente, propomos
a discussdo acerca de como o Sl vem rompendo com a légica da disciplina. A partir de
tal explanagdo, apresentamos a discussdo acerca da disciplina, interdisciplinaridade e as
outras possibilidades, em gue elas convergem e divergem e como os professores vém
interpretando a necessidade de ambas. Finalizamos este capitulo dissertando sobre a
outra questdo apresentada pelo professor, a de que haja um trabalho coletivo na escola

quando se pensa em interdisciplinaridade.

7.1 Os Alunos como autores da interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade que parte do aluno é para n6s uma forma diferente
de interdisciplinaridade, pois os alunos sdo responsaveis por relacionar os contetdos. O
guestionamento que fazemos é se isso pode representar a interdisciplinaridade na sala de

aula. Trazemos para a discussdo a proposta de Ribeiro (2005), conhecida por
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Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), por se aproximar do que professores e
alunos desenvolveram.

Quando os professores comegam a descrever suas praticas interdisciplinares,
alguns logo as descrevem como o0s alunos sendo responsaveis por unir conteudos
presentes nas diferentes disciplinas. Este processo ¢ chamado pelos professores de “um
trabalho interdisciplinar”, mas demonstra um carater de integragdo das areas do
conhecimento quando h& a transferéncia da tarefa para os alunos, conforme os relatos:

Em um segundo momento, 2° trimestre iniciou-se 0 processo em que
0s proprios alunos pesquisassem e desenvolvessem um trabalho
interdisciplinar. A escolha do tema foi sugerida pelos alunos da turma
que optaram em trabalhar um Unico tema, como a maioria reside no
balneario, escolheram o tema gerador Cassino. Procurando-se
contemplar a maioria das disciplinas construiu-se coletivamente 0

gue seria pesquisado e como cada disciplina se faria presente (RN,
2012).

O aluno, quando atuando na construcdo do seu saber, realiza uma das
condicdes para a pesquisa, colaborando para o entendimento do todo. Neste caso,
professores e alunos buscam romper e superar a visdo fragmentada do saber, de forma
que o aluno promova a juncao entre teoria e pratica.

[...] os alunos devem desenvolver seus projetos cientificos de forma a
incluir dentro do tema de pesquisa de cada um se ndo a totalidade o
maximo de disciplinas possivel. Para tanto cabe ao aluno procurar

cada um dos professores e encontrar elos entre os contetdos e seu
tema de trabalho (RO, 2012).

Essa pratica promove a comunicacao direta entre professores e alunos, pois
guestionamentos devem surgir e também traz a limitacdo do aluno em ndo procurar 0s
professores ou ndo conseguir identificar as possibilidades presentes no grande tema.
Com o interesse dos professores em orientar os alunos, acreditamos que seja possivel
identificar os contetdos presentes nos temas. O movimento em busca dos professores é
positivo, pois possibilita ao aluno fazer articulac@es entre os conteudos.

Esta abordagem se assemelha a discutida por Ribeiro (2005) em sua tese de
doutorado, conhecida por Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), é “um método
caracterizado pelo uso de problemas da vida real para estimular o desenvolvimento de
pensamento critico e habilidades de solugdo de problemas e a aprendizagem de
conceitos fundamentais” (RIBEIRO, 2005, p.32). Segundo o autor, este método ¢
frequentemente encontrado no Ensino Superior e nos cursos de Pos-Graduacdo em que

0 aluno cria projetos e os desenvolve com ajuda de um professor.
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Essa metodologia possibilita ao aluno aprender em resposta a interagdo com
problemas, de acordo com Ribeiro (2005), a ABP fundamenta-se na premissa da
psicologia cognitiva de que a aprendizagem é um processo de construcdo de novos
conhecimentos. “Ademais, a ABP também estimularia a motivacdo epistémica dos
alunos, mediante a colocacéo e discussdo em sala de aula de problemas relevantes a seu
futuro exercicio profissional” (RIBEIRO, 2005, p.35). Conforme o autor, os alunos
demostram mais iniciativa, procurando pelo que ndo sabem.

A questdo passa a ser se a ABP pode configurar uma pratica interdisciplinar.
Santos (2010) estudou como a ABP pode ser explorada em uma pratica interdisciplinar.
Segundo a autora, esse método de ensino que parte de um problema quando relacionado
a realidade dos alunos possibilita conferir sentidos aos contetdos. Quando aliada entdo
a interdisciplinaridade, a ABP torna-se ferramenta para lidar com questfes problema
mais complexas.

A pesquisa de Santos (2010) teve por objetivo verificar se ABP poderia
promover a interdisciplinaridade (ID) em aulas de Quimica no Ensino Médio. Esta
considera que ‘“problemas que se aproximam da realidade dos alunos, tratados de
maneira interdisciplinar, motivam os alunos a aprender de forma mais significativa”
(SANTOS, 2010, p.5), tal prética favorece a interacdo, troca de informacbes e a
participacdo ativa dos alunos no processo de ensino e aprendizagem. A autora afirma
que a ABP “pode conferir um carater interdisciplinar, pois para entender um problema
sdo necessarios conhecimentos de varias areas” (SANTOS, 2010, p.12).

A ABP ¢ recente, surgiu nos anos 60, quando professores, na Universidade
de MCMAster em Hamilton (Canadd), reformaram a educacdo médica, por meio de
uma reestruturacdo curricular que fosse baseada no estudo de problemas. A ABP foi
implantada paralela ao curriculo tradicional, sendo voluntaria para estudantes e
professores. Posteriormente, na avaliagdo comparativa entre o ensino tradicional e o
novo curriculo, o curso passou a desenvolver um curriculo Gnico que tinha como
estratégia a ABP. No Brasil, a ABP iniciou na década de 90, implantada nos curriculos
dos cursos de medicina da Universidade de Marilia (Sdo Paulo) e da Universidade de
Londrina (Parand), assim como no Programa de Pds-Graduagdo da faculdade de Saude
Publica do Ceara.

Quando parte do aluno, a interdisciplinaridade traz consigo também a
possibilidade da pesquisa. Por isso, mostrou-se uma possibilidade que pode dar certo no

Ensino Médio e que condiz com as possibilidades da escola publica de hoje. Buscamos
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mostrar que ABP pode ser uma ferramenta para chegarmos a interdisciplinaridade,
devido ao fato de fazer o aluno articular seus conhecimentos para resolver um problema.

Com essa metodologia, os professores podem estimular a criatividade dos
seus alunos chamando a atencdo para a importancia dos contetdos. Ainda assim,
entendemos que quando a responsabilidade pela aprendizagem deve partir do aluno é
um desafio, porque lidamos com um numero elevado de alunos, ainda que se reinam
em grupos, o professor tem o trabalho de auxiliar no processo pedagdgico da
aprendizagem.

Por fim, os projetos pedagogicos formulados pelos alunos quando
argumentos e trabalhados dentro de uma proposta interdisciplinar dao significado as
disciplinas que constituem as areas do conhecimento. Possibilitando uma concordancia
entre a necessidade da disciplina e de desafiar os alunos a conseguirem mostrar 0s

encontros interdisciplinares entre os conteudos.

7.2 A multidisciplinaridade como possibilidade de interdisciplinaridade:
integracdo do tema pelas disciplinas

Neste item, expomos sobre outra possibilidade de pratica que objetiva
chegar a interdisciplinaridade. Os professores chamam de interdisciplinaridade, mas,
teoricamente, mostraremos que se trata de um trabalho multidisciplinar, pois, nesta
préatica, o professor em conjunto com os alunos propde um tema, o qual 0s outros
professores também devem aborda-lo em suas disciplinas, apresentaremos, a seguir,
como isto se configurou.

A “interdisciplinaridade” ¢ apresentada por alguns professores como as

diferentes disciplinas trabalhando em um assunto em comum, conforme o relato:

Achamos interessante o fator interdisciplinar do tema, entéo ja foi
feito contato para a integracdo com os professores das seguintes
disciplinas: Lingua Portuguesa, que sera responsavel pela analise da
resenha critica do filme exibido e pela correcdo da producao textual
sobre o tema. Eu, como professora da disciplina de Quimica da turma
108, estou abordando as reag¢fes quimicas que acorrem no organismo
humano, quando escutamos musica. Em Biologia o enfoque sera a
respeito da audicdo, relacionando o tema com as consequéncias para
a saude. Em Fisica, a abordagem sera a respeito das ondas sonoras.
Em Geografia e Historia os professores solicitardo um trabalho a
respeito da invengdo do radio, fones de ouvido, localizando no mapa
onde eles sdo fabricados e comercializados. Em Artes, o trabalho sera
préatico, j& Matemdtica contribuird na analise da entrevista, através
da tabulagé@o dos dados em conjunto com os alunos (RC, 2012).
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Neste trabalho, as disciplinas colaboram para a solu¢do de um determinado
problema, isso acarreta na constru¢cdo de um saber diferenciado. As disciplinas
trabalhando com um tema em comum permite aos alunos entender a relagdo entre os
conteudos das disciplinas.

O trabalho estd em andamento e os alunos estdo se mostrando
bastante participativos. Como é um trabalho interdisciplinar os
outros professores receberam a proposta dos alunos para o tema.

Alguns professores estdo trabalhando nas disciplinas com os assuntos
sugeridos para construgdo do trabalho (RN, 2012).

Percebemos que ha a participacdo ativa do aluno na proposta de trabalho.
Porém, os professores fragmentarem em suas disciplinas a abordagem do tema
configura o que alguns tedricos nomeiam de multidisciplinaridade ou
pluridisciplinaridade. A interdisciplinaridade ndo tem um conceito que seja consenso
entre tedricos, assim como ha variacdo entre o entendimento da pluridisciplinaridade,
multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Respeitando a
ordem de escrita, tais nomes possuem uma complexidade crescente quanto a sua
dificuldade de execugéo e entendimento.

A autora Pombo (2009) baseia-se no estudo dos prefixos presentes nas
quatro palavras, por isso, “pluri” e “multi” sdo considerados para ela sindnimos sem
distincdo etimoldgica, possuindo pequena variagdo no que se refere a aproximacao entre
as areas, ou seja, “pluri” se refere a areas do conhecimento proximas, enquanto que
“multi” se refere a areas do conhecimento que aparentemente ndo apresentam
afinidades. Portanto, ambas as palavras remetem a justaposicao de disciplinas diversas,
ndo exigindo que esses professores estejam em um mesmo ambiente, mas, sim,
buscando conversar em suas disciplinas sobre um assunto em comum.

Os professores nomeiam de interdisciplinaridade, o que, teoricamente, fica
entre a “multi” e a “pluri” disciplinaridade. Para Fazenda (2013), a interdisciplinaridade
ndo é questdo de Fazer, mas de Ser. Por isso, encontramos dificuldades ao pensarmos
nela, pois ndo somos interdisciplinares. Se pensarmos como Fazenda (2013), é possivel
que pelo o que Pombo (2009) chama de multi ou pluridisciplinaridade se exerca a
interdisciplinaridade, pois o professor pensou em uma pratica que proporcionou a
integracdo das diferentes areas.

Os professores também relatam a falta de interdisciplinaridade no Sl, o que,
para Pombo, “Tem tudo a ver com a incapacidade que todos temos para ultrapassar 0S

nossos proprios principios discursivos, as perspectivas tedricas e os modos de
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funcionamento em que fomos treinados, formados, educados” (POMBO, 2009, p.3). A
interdisciplinaridade surge nesta proposta curricular como ferramenta capaz de compor
uma visdo do todo, de forma que ndo esteja restrita a uma area do conhecimento. No
entanto, ela também apresenta dificuldades em sua pratica:
Porém, apesar das trocas de experiéncias, reunides,
compartilhamento de ideias, muitas vezes, nos deparamos com
momentos dificeis; colegas deixando o grupo por ndo ter se adaptado,
opinides divergentes que acabavam colocando em risco a unido do
grupo. Percebi entdo que esta tarefa ndo foi facil, pois por mais que
tenhamos e tomemos consciéncia da necessidade do trabalho em

grupo e da troca de experiéncias, ndo estamos acostumados a isso
(LR, 2012).

As questdes referentes a interdisciplinaridade sdo consideradas pelos
professores como importantes e dificeis. Um dos fatores que se torna relevante é a
colaboracdo da gestdo que proporcionard (ou ndo) os encontros dos diferentes
professores.

Sabemos que a interdisciplinaridade nao é algo facil de entender e nem de
fazer. No entanto, a anélise nos possibilitou perceber que ha um movimento real em
busca de um trabalho conjunto. Entendemos que certas situacdes fogem as
possibilidades dos professores acolherem. Por isso, o item seguinte demonstra um
caminho percorrido em busca da interdisciplinaridade e a partir da propria fala deles o

quanto é importante o trabalho coletivo.

7.3 Da disciplina a interdisciplinaridade: a pratica que surge como

possibilidade

A interdisciplinaridade vem sendo vista como um desafio para a escola
publica. Desafio este que se da por ndo sabermos por onde comecar. Tal dificuldade nédo
é particular dos professores da rede publica, pesquisadores também ndo entraram em
consenso quanto a uma defini¢do para interdisciplinaridade. Iniciaremos este item com a
apresentacdo da forma como os professores descrevem o Sl: 0 seminario como
disciplina e/ou componente curricular. Posteriormente, propomos a discussao teorica
sobre a importancia de criarmos novas formas de ensinar, assim como a necessidade da
valorizagéo da disciplina.

A descricdo do Sl ocorreu de diversos modos, algumas vezes, de forma
descritiva, pois apenas se nomeou o SI de disciplina, sem explica¢des: “O presente

trabalho esta sendo desenvolvido na Escola [...] na disciplina de semindrio integrado”
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(RN, 2012); Durante vinte anos de magistério como professora de Ciéncias e de
Biologia, e doze anos na Vice Direcdo, e agora atuando pela primeira vez como
docente da disciplina de Seminéario Integrado (SI) (VL, 2013). Ambos os relatos, em
um momento descritivo, o apresentam a partir daquilo que conhecem que € a disciplina.

Outros professores por estarem disponiveis assumiram ao longo do ano
letivo o SI: “A turma teve inicialmente como professor de SI outro professor, que em
conjunto com alguns alunos, escolheu o tema ‘“skate” como assunto central do
seminario. No decorrer das aulas, foi necessaria a troca do professor e por isso
assumimos essa disciplina” (GC, 2013). A consequéncia foi que eles ndo se
apropriaram com a devida antecedéncia e também nomearam o Sl de disciplina.

Poucos professores denominaram de acordo com o documento base da
reestruturagdo que o descreve como um componente curricular. A nomeacao deste como
componente curricular nos relatos esteve poucas vezes presentes: “Este relato refere-se
a minha trajetéria de marco até agosto de 2013, como professora orientadora do
componente curricular Seminério Integrado no Colégio [...] da cidade do Rio Grande
- RS na turma 207- 2° ano do Ensino Médio Politécnico” (CT, 2013).

Alguns relatos ndo apresentaram o SI como disciplina ou componente
curricular e sim como um espaco que constrOi projetos, atividades, experiéncias,
reflexdes, desafios aos professores, experimentacdes e pesquisas. Dado 0 exposto,
percebemos que os professores tém dificuldade de fazer praticas nao disciplinares
porque suas experiéncias sdo disciplinares. Ainda que haja incoeréncia entre os relatos
que nomeiam o SI como disciplina, os que transitam entre disciplina e componente
curricular e os poucos que escrevem sobre o SI como componente curricular, também
hd os que nomeiam de disciplina e o descrevem como um espaco de outras
possibilidades.

Teoricamente, a disciplina € um componente curricular, porém, nem todo
componente curricular é disciplina. Os SI’s “constituem-se em espacos planejados,
integrados por professores e alunos, a serem realizados desde o primeiro ano e em
complexidade crescente” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.23). Por isso, podem ser
considerados componente curricular.

A palavra disciplina, para Pombo (2004), tem trés significados, sdo eles: um
ramo do saber, um componente curricular e/ou um conjunto de normas ou leis. Se
pensarmos na atual constituicdo do curriculo escolar, ele inicia de forma indissociével

nos anos iniciais e passa a ser fragmentado em disciplinas especificas ao longo da vida
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escolar. A justificativa para tal divisdo é a necessidade de se explicar os fendbmenos de
forma mais especifica, facilitando assim a aprendizagem.

Ndo se espera que o professor negue o passado e, consequentemente,
abandone a disciplina, ela possui a sua importancia. Alguns profissionais pensam que
estamos percorrendo um caminho que nos levara ao fim das disciplinas, “estamos
bastante divididos entre um passado que negamos, um futuro que vislumbramos e um
presente que esta muito arraigado dentro de nds” (FAZENDA, 2013, p.19).

Assim sendo, Lopes (2008) traz o questionamento do por que mesmo diante
de um “conhecimento rizomatico e da transdisciplinaridade”, somos € nos organizamos
disciplinarmente, ela defende que isso ocorre primeiro porque “ndo esta em foco o
sentido epistemoldgico de disciplina”, mas, sim, a possibilidade de reunir “sujeitos em
determinados territdrios, que sustentam e sdo sustentados por relacBes de poder que
produzem saberes” (LOPES, 2008, p.207). Nesse caso, ha a valorizagdo da nossa area
do conhecimento pela estima que temos a disciplina que nos dedicamos a estudar
durante a graduagéo.

Jantsch e Bianchetti (1995) vao criticar a colocacdo de que um trabalho em
equipe garanta a producdo do conhecimento, o autor critica com base na filosofia do
sujeito, a qual se caracteriza por priorizar a acao do sujeito sobre o objeto. Sua critica se
detém a dizer que quando consideramos 0 sujeito como o Unico responsavel na
construcdo do conhecimento e desconsideramos a relacdo para eles e 0 objeto, a acdo
interdisciplinar estaria vinculada apenas a decisdo dos sujeitos, para ele, tal atitude é
desconsiderar a historicidade.

Aquilo que aparentemente é uma vantagem ou uma possibilidade de
relacionamento mais proximo entre escola e vida ndo resiste a uma
analise mais aprofundada, pois passa a evidenciar-se que 0 que esta se
buscando é¢ um trabalhador que seja operacional em acordo a nova

fase do capitalismo e que a escola sdo feitas ‘encomendas’ nessa
direcdo (MARTINS; BIANCHETTI, 2010, p.92, grifo do autor).

Os autores querem dizer que se hoje ha demanda de préaticas
interdisciplinares é devido a pressdo estabelecida pelo mercado de trabalho. Por isso,
Jantsch e Bianchetti (1995) defendem que a disciplina ndo seja negada, nem
considerada uma patologia. As disciplinas sdo histéricas, sendo uma necessidade que
por um consideravel tempo foi atil (JANTSCH; BIANCHETTI, 1995). Hoje, 0 mercado
de trabalho necessita de um profissional polivalente, capaz de resolver a avaliar diversas

questdes, ou seja, um profissional interdisciplinar.
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Os autores também véo criticar o conceito de sujeito coletivo, sempre dito
como necessidade para se realizar préticas interdisciplinares, o que caracteriza um
pressuposto modelo taylorista-fordista disfarcado. Em suas interpretacGes, as fabricas
exigiam um trabalho coletivo, em que cada funcionario tinha um saber, tal qual prevé a
interdisciplinaridade, o que evidencia uma contradicdo em seus pressupostos. Por fim,
para eles, ndo se trata de destruir a interdisciplinaridade, mas construi-la de forma
cientifica, o que seria possivel por meio da adequada utilizagdo da concepgdo historica
da realidade.

Em consonancia, Souza (2010) ira dizer que canalizamos as discussdes para
o sentido da interdisciplinaridade, no entanto, “a interdisciplinaridade ndo carece ser
rotulada, a negagéo da sua identidade significara sua “libertagao”, ja que a diversidade
de significados que lhe sdo atribuidos a aprisionam” (SOUZA, 2010, p.31, grifo do
autor). Desse modo, fechamos os olhos para o que a escola de fato consegue fazer em
seu cotidiano. Também, devido a complexidade tedrica e aos professores serem
disciplinarmente  constituidos,  frequentemente, h& uma  resisténcia &
interdisciplinaridade. Souza (2010) aposta na interdisciplinaridade enquanto emergéncia
“pensada mais como consequéncia de uma intencionalidade coletivamente articulada,
preferentemente em rede”. Pensando, desta maneira, é que consideramos que a
interdisciplinaridade precisa levar em consideracao a disciplina e ser constituida por um
coletivo, ndo necessitando ser chamada como tal.

Consideramos, assim como Calloni (2006), que, na verdade, trata-se da
necessidade de resgatar o dialogo entre os diferentes setores do conhecimento
“objetivando uma percepcdo de conjunto, de interfaces dindmicas, de enredamento dos
saberes numa totalidade significativa” (CALLONI, 2006, p.15). A interdisciplinaridade
€ um passo importante para a escola publica, que se encontrava isolada em suas
disciplinas.

Apresentamos, nessa perspectiva, a importancia da valorizagdo da disciplina
guando buscamos a interdisciplinaridade. O professor ndo precisa abrir mao do que ele
conhece e sabe fazer com seus conteudos. De acordo com 0s autores, pensamos na
necessidade de que se dialogue sobre contetdos, mas, principalmente, que mobilizem os

alunos para aulas diferentes, que lidem com criatividade e peculiaridades.
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7.4 A importancia do trabalho coletivo para a interdisciplinaridade

Nesta categoria, apresentamos duas constatacdes trazidas pelos professores,
uma ancorada no trabalho coletivo, outra representada pelo trabalho individual do
professor, que trata a respeito da falta de envolvimento da escola e dos seus colegas nas
atividades referentes ao SlI. Sdo novas formas de organizar o trabalho e a coletividade é
considerada indispensavel para pensarmos em praticas interdisciplinares.

O trabalho individual ocorreu com os professores responsaveis pelo Sl nas
turmas do primeiro ano do Ensino Médio, pois ficou estabelecido que neste ano
somente um professor fosse responsavel pelo SI. No entanto, isso ndo quer dizer que 0s
professores das disciplinas ndo devessem colaborar com a proposta do projeto
construido no Sl, mas na pratica ndo foi o que aconteceu:

Inicialmente foi necessario organizar, em um primeiro momento
individualmente e sem conversas com outros colegas professores
dessa disciplina, um cronograma de trabalho, envolvendo roteiros de

aulas com sugestbes de atividades que poderiam e seriam alteradas
varias vezes durante o trimestre (LN, 2013).

Neste fragmento do relato do professor, percebemos que o trabalho
individual é citado com naturalidade, porque faz parte de sua rotina. Ainda assim, a
recursividade relatada demonstra sua construcao, criacdo de quem ndo se restringe a um
unico modo de fazer e se possibilita tentar outras op¢oes.

Conforme os relatos, os professores valorizam a importancia do trabalho
coletivo na sua escola: “O ano letivo de 2012 iniciou cheio de ddvidas com todas as
reformas do ensino médio. Muitas reunibes foram realizadas. Esta sendo um desafio: O
que fazer? Como fazer? As dlvidas sdo muitas. E de tirar o sono. Temos um grupo
disposto a buscar, a compartilhar, o que é fundamental” (RS, 2012). Para além das
praticas interdisciplinares, o professor percebe esse espa¢o como possibilidade de trocas
e compartilhamento de sentimentos, causados pela mudanca curricular.

Estes acontecimentos acabaram servindo como uma mola precursora
para que 0 nosso grupo de professores ligados ao semindrio
integrado se reunisse para trocar ideias e experiéncias. Essa aposta

de apoio compartilhada entre os colegas acabou fazendo toda a
diferenca no desenvolvimento das nossas atividades (SM, 2012).

O apoio da gestdo, neste percurso, ¢ fundamental para a operacionalizacéo,

pois a realidade era de um ensino fragmentado, no qual cada professor era responsavel

pela sua disciplina. Caminhamos para outro modelo de ensino, porém, né&o
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abandonamos as praticas disciplinares o que exige que se faca o esforco de que, mesmo
diante de tantos percalcos, haja reunides com os colegas. Ainda que o professor queira
que isso aconteca, sem uma gestdo capaz de organizar os horarios e disponibilizar
tempo e espaco para que os professores se reinam, fica insustentavel fazer parte deste
movimento que exige um trabalho coletivo.

Devemos compreender que o curriculo é a parte que estrutura o trabalho do
professor. Com base nele € que se organizam 0s encontros, pensa-se na integracdo das

areas do conhecimento e na possibilidade de praticas interdisciplinares.

As formas em que trabalhamos a autonomia ou falta de autonomia, as
cargas horérias, o isolamento em que trabalhamos... dependem ou
estdo estreitamente condicionados as légicas em que se estruturam os
conhecimentos, os contelidos, matérias e disciplinas nos curriculos
(ARROYO, 2007, p.18).

Para o autor, estamos condicionados por este meio em que fomos formados
e por isso por intermédio de um trabalho coletivo vislumbramos outras possibilidades:
“E muito complicado desenvolver este novo ensino médio, sem a parceria dos colegas,
pois somente uma professora, da &rea das linguagens é que esta fazendo um trabalho
interdisciplinar conosco” (LR, 2012). Neste relato, estdo representadas as dificuldades
dos professores em construir um trabalho coletivo.

Importante considerar que ndo ha culpados, os professores e gestores estdo
aprendendo a fazer, por isso surgem dificuldades em configurar um trabalho coletivo.
Este ¢ valorizado por diversos professores em seus relatos: “Das leituras e conclusdes
obtidas pensei que o importante seria fazer um trabalho coletivo, partilhado com todos
os professores para ndo haver repeticao das atividades desenvolvidas” (IM, 2012). A
partilha entre os demais professores enriquece o trabalho, pois, além do que o professor
cita como sendo importante para que ndo haja repeticdo nas atividades, ha também a

riqueza das trocas de experiéncias:

No contexto relatado, a importancia do planejamento esta também no
esclarecimento aos estudantes dos objetivos, dos critérios de
avaliacdo e da proposi¢do de uma atividade de finalizagdo. Para isso
torna-se necessario o envolvimento do(s) professor(es), no estudo e
planejamento de metodologias e acBes que qualifiquem o trabalho
desenvolvido ndo apenas no Seminario Integrado, mas também na
escola, enfatizando assim, a poténcia do trabalho coletivo
desenvolvido na escola, tanto na formacédo e planejamento dos
professores, como na pesquisa trabalhada em sala de aula pelos
alunos e professores (MF, 2013).
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O planejamento constitui o trabalho coletivo e enriquece a pratica por
proporcionar aos professores pensar a respeito dos objetivos da sua aula junto com o
seus colegas, 0 que proporciona a valorizagdo do Outro e de si. Conforme o professor,
isso deve transcender o Sl e fazer parte das disciplinas, porém, somente com a ajuda da
escola podera ocorrer.

Neste item, vimos que o trabalho coletivo é parte indispensavel para
construcdo de praticas interdisciplinares. Contrapondo-se a isso, temos o trabalho
individual, no qual o professor sozinho pensa em sua sala de aula, 0 que era comum ao
Ensino Médio anterior a reestruturacdo. Nao estamos com isso dizendo que o trabalho
individual foi extinto, pelo contrario, porém, o professor escrever sobre a importancia
de que se estabelecam momentos de dialogo configura um avango que nos faz acreditar
que o trabalho coletivo, aos poucos, vem ganhando espago na escola.

Com isso, o processo de construcdo de um trabalho interdisciplinar e,
consequentemente, coletivo aos poucos vem ocorrendo. Percebemos que um é
dependente do outro, sdo relacBes necessarias para a organizacdo do trabalho na sala de
aula. A medida que o professor compreende tal importancia, ele passa a exigir que 0s
encontros acontecam para a discussdo do que ocorre tanto no SI como em sua area do

conhecimento.
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8. A PESQUISA COMO PROPOSTA PEDAGOGICA: as diferentes

compreensdes

Anterior a este capitulo, apresentamos os professores e alunos unindo-se em
prol de praticas que rompam com a disciplinaridade, neste caminho, eles encontraram
diferentes possibilidades. A pesquisa também foi um desafio para os professores que em
busca dela desenvolveram diferentes formas de fazé-la. A analise nos possibilitou
mostrar que todos os professores escrevem sobre a pesquisa, ainda que de diferentes
formas, sendo considerada indispensavel ao Sl. Viemos apresentar neste capitulo os
diferentes modos que ela se apresenta nos relatos dos professores.

Para realizar pesquisa, todas as escolas consideraram a importancia de se
escolher um tema. Nesta categoria, mostramos quais modos foram desenvolvidos pelas
escolas, professores e alunos, para que isso acontecesse. Alguns priorizaram grandes
temas, outros foram especificos e desenvolveram pesquisas de acordo com pequenos
grupos que escolheram temas pontuais.

Como principais categorias intermediarias sdo apresentadas: “a busca pela
pesquisa por meio da escolha de um tema”; “a pesquisa que busca por informagdes”; “a
pesquisa académico-cientifica”; “a pesquisa a partir de um problema: aprendendo a
fazer pesquisa com os alunos” e “o exercicio do registro escrito na pesquisa em sala de
aula”.

Neste capitulo, consideramos a pesquisa enquanto possibilidade de educar e
aprender. Analisamos como ela estd presente nos relatos dos professores responsaveis
pelo Sl e como os professores se articularam para realiza-la. Argumentamos que a
“pesquisa a partir de um problema” pode ser um elemento para formacgdo do sujeito no
Ensino Médio. O objetivo desta categoria é demonstrar que € possivel fazer pesquisa no
Ensino Médio, por intermédio da leitura, reescrita, argumentacdo, busca por responder e

formular perguntas.

8.1 A busca pela pesquisa por meio da escolha de um tema

Independente da forma que se pesquisa, temos em comum em todos 0s
relatos a escolha de um tema, que esta representado por uma ou mais questdes a serem
pesquisadas. O primeiro desafio foi decidir quem deveria escolher o tema. As escolas
transitam por trés possibilidades: escolas que optam por dar autonomia limitada aos

seus alunos, de modo que a escola decidiu o tema central e cada turma ficou responsavel
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por escolher subtemas que tenham coeréncia com o tema principal, em outras, 0s
professores foram os responsaveis por decidir o tema que os alunos iriam pesquisar e,
por fim, alunos que decidem independente das outras turmas. Em alguns momentos,
houve negociacdo entre eles, outros ndo. Na sequéncia, abordaremos as diferentes
formas que tal fato ocorreu no Sl e as estratégias para abordagem dos temas.

As escolas escolherem um tema central ocorreu em um ndmero menos
expressivo de vezes, nesta forma, as tematicas emergem de maneira pré-estabelecida
pela escola. Fato que acarreta priorizar o que eles consideram relevante para os alunos
aprenderem, o que se torna um desafio maior para fazer com que os alunos se envolvam
nas atividades.

Em final de abril, os professores do turno da tarde reunidos definiram
que o Tema Central da escola seria “Conhecendo Rio Grande” o que
nos trouxe o problema de como ligar os temas previamente escolhidos
pelos grupos ao tema central. Apesar de percebemos que a
metodologia de trabalho estava um pouco invertida pela morosidade
da escola em definir seu tema central, é importante dizer que acredito
que os projetos devem surgir a partir do trabalho nas areas de

conhecimento para serem orientados em parceria com 0 semindrio
integrado em uma atividade efetivamente interdisciplinar (CT, 2013).

Em algumas situacGes, os professores se demonstram descontentes pela
escola escolher o tema, pois a turma que eles orientavam ja os havia escolhido, neste
caso, sua insatisfagdo ¢ plausivel. “Os alunos foram orientados a discutir, pesquisar e
conhecer diversos assuntos relacionados ao grande tema “juventude e mercado de
trabalho™, esse tema foi adotado em nossa escola a partir da formagdo que aconteceu
em fevereiro” (RO, 2012). Em diferentes escolas isso ocorreu, mas nio correspondeu as
expectativas dos alunos, ainda que eles tivessem a liberdade de escolher temas dentro do
grande tema.

Um numero expressivo de professores que optaram por eles escolher o tema
a ser pesquisado pelos alunos os chamaram de tema gerador, conforme o relato: [...] a
pesquisa, utilizando como base um Tema Gerador, este de acordo com a realidade do
aluno, desencadeando assim suas potencialidades com as demais é&reas do
conhecimento (VL, 2013). A explicacdo sobre os temas geradores esta inicialmente na
obra de Freire (2011), a partir da investigacdo € que surgem os temas geradores,
investigacdo essa que parte de um universo tematico. Os temas podem estar, segundo
Freire, em circulos concéntricos, que partem do mais geral ao mais particular, seria esta

uma metodologia conscientizadora:
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Este é um esforco que cabe realizar, ndo apenas na metodologia da
investigacdo tematica que advogamos, mas também, na educacdo
problematizadora que defendemos. O esforgo de propor aos
individuos dimensdes significativas de sua realidade, cuja andlise
critica lhes possibilite reconhecer a interacdo de suas partes (FREIRE,
2011, p. 55).

Por meio de tais principios € que o trabalho com temas geradores deve
ocorrer, a partir da educagdo problematizadora, capaz de questionamentos que
ultrapassem o senso comum e adentrem a realidade dos educandos. Trata-se de um
ensino que abranja o pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepcao, isto é, a visdo de mundo em que estdo envolvidos os educandos e 0s seus
temas geradores. A andlise nos possibilita considerar que, ainda que os professores
falem em temas geradores, néo significa que haja um comprometimento com a teoria de
Freire sobre Temas Geradores.

Importante relatar que tema gerador ndo é teorizado no documento base,
trata-se do reflexo da compreensdo do professor acerca do documento. Isso demonstra
seu lado politico e autbnomo diante das mudancas, é capaz de se articular de acordo
com o que os professores entendem como sendo o ideal para sua sala de aula.

Outra forma foi os professores escolherem o tema, neste modo, houve mais
seguranca para a construcdo dos projetos, pois eles estavam na sua area de
conhecimento ou no maximo em uma area na qual eles se sentiam seguros para
explorar. Quando o aluno passa a escolher o tema, ele relata: “E a escolha desta
modalidade gerou uma grande ansiedade na grande maioria dos professores, uma vez
que teriamos de deslumbrar dentro do trabalho de pesquisa do aluno uma maneira de
mostrar a insercdo dos contetdos programaticos de sala de aula [...] (SM, 2012)”.
Ainda assim, o professor se demonstra como um sujeito preocupado em trazer para o Sl
assuntos que facam parte do contexto historico e social dos alunos. As propostas de
temas escolhidos pelos alunos também encontraram limites, dentre eles, turmas que
escolheram um Gnico assunto e turmas que se dividiram por grupos com diferentes
assuntos a serem trabalhados.

A escolha do tema foi sugerida pelos alunos da turma que optaram em
trabalhar um Unico tema, como a maioria reside no balneario,
escolheram o tema gerador Cassino. Procurando-se contemplar a

maioria das disciplinas construiu-se coletivamente o que seria
pesquisado e como cada disciplina se faria presente (RN, 2012).
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Alguns professores relataram que os alunos encontraram dificuldades ao ter
autonomia em escolher o tema, sendo necessario a sua intervencdo para que fosse dado
andamento no trabalho: “Esse despreparo no que diz respeito ao livre arbitrio sobre
suas escolhas fez com que andassemos em circulos. Ficamos varias aulas indo e
voltando ao mesmo ponto de partida, que era a escolha dos temas” (SM, 2012).
Embora seja natural o aluno contestar as atividades na sala de aula, quando lhe é
permitido a ele escolher, ele se sente perdido e ndo consegue definir uma proposta de
trabalho. Evidente que o aluno tem dificuldades para escolher o tema, visto que ele ndo
tem o conhecimento sobre o que existe de possibilidades e nem formacao para pensar
em uma proposta pedagdgica. Neste caso, a influéncia do professor sobre algumas
escolhas se mostram necessarias para 0 andamento das atividades. Outros professores
tiveram facilidade nas atividades e relataram como isso ocorreu:

As tematicas para trabalhar acabaram emergindo naturalmente a
partir do didlogo com os estudantes, para tal procedemos da seguinte
forma: primeiro sugerimos que escolhessem os grupos para realizar a
pesquisa, depois foi proposto uma dindmica que consistia em que
cada um relatasse as tematicas de seu interesse. Surgiram varias

tematicas e temas muito amplos, mas deixamos que eles escolhessem
seus temas, conforme proposto no Regimento Referéncia (SA, 2013).

Além disso, os professores elaboraram estratégias a respeito de como

abordar os temas: questionamentos ao tema, atividades diferenciadas para estimular o

interesse dos alunos, alunos organizaram entrevistas e professores aplicaram

questionarios para conhecer os alunos. Percebemos que foi indispensavel ao professor,

antes de iniciar a pesquisa, conhecer os alunos, especialmente, porque eles necessitam

saber pelo o que esses alunos se interessavam. Ao longo do tempo, os professores

passam a inserir os alunos na pesquisa, fazendo-os desenvolver habilidades que os

tornassem capazes de efetuar pesquisa na sala de aula. A pluralidade dos temas
configurou algumas dificuldades para orientagéo.

Provavelmente minha falta de experiéncia em coordenar esta nova

disciplina de Seminarios Integrados tenha prejudicado o desempenho

da orientacdo, visto que ndo tinha a nocdo do trabalho gigantesco

que seria orientar tantos grupos de pesquisa envolvendo tematicas

diferentes. Para uma préxima experiéncia de orientagdo nesta

disciplina, penso em reduzir a pesquisa da turma em apenas um tema,

organizando os alunos em grupos para tratarem de subtemas

depreendidos da temética principal, o que reduziria a quantidade de

assuntos abordados e aumentaria a qualidade dos enfoques ao Unico
tema norteador da pesquisa (LN, 2013).
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O professor também descreve a importancia de se estabelecer relacdo
movida pelo didlogo e confianca para que o trabalho se desenvolva. Diante dessas
diferentes formas de escolher o tema, o desafio aparentemente é 0 mesmo: encontrar um
tema que seja relevante e de interesse dos alunos. No entanto, na hora de realizar a
pesquisa, ainda que o tema seja relevante, ha diferentes modos de abordagem que fazem
com que as pesquisas sejam diferentes e gerem respostas diferentes por parte dos
alunos.

Esse movimento € como aprender a nadar, escola, professores e alunos sdo
aprendizes e as primeiras remadas sdo problematicas, principalmente, quando os
professores estdo aprendendo juntos. Quando aprendemos no coletivo, percebemos que
apenas dizer para movimentar pernas e bracos é pouco para que se aprenda realmente a
nadar, é preciso que o sujeito aprendente se jogue na dgua e descubra que ha outros
fatores para se manter flutuando e assim possa atingir um objetivo. O inicio da pesquisa

no Sl é estabelecido por esse aprender a fazer fazendo.

8.2 A pesquisa que busca por informacdes

Descrevemos, a seguir, a pesquisa que busca por informacoes, aquela que
cotidianamente realizamos quando precisamos conhecer algo que desconhecemos ou
complementar um conhecimento anterior. A busca por informagdes deve vir
acompanhada do cuidado com as fontes de pesquisa, para que sejam consideradas
confiaveis. Mostraremos que o professor procura trabalhar com seus alunos a busca
cientifica de informacgdes, com objetivo de aprender a selecionar as informacdes
coletadas de lugares que possam ser considerados confiaveis. Nesta forma, destaca-se a
busca por informacgdes nos veiculos de comunicacdo como jornais, revistas, internet,
entre outros.

A pesquisa, geralmente, tem como pressuposto a busca por informacdes, é a
partir desta busca que conhecemos 0 objeto em questdo. No entanto, deve haver o
cuidado em ndo escolher temas que possam se esgotar na busca simples de informacoes.
A pesquisa também ndo pode se bastar na busca inicial de informacdes, ela deve
possibilitar a criacdo e a reconfiguracgdo do planejado.

Em algumas salas de aula, ela foi associada ao uso da tecnologia, que
proporcionou aos professores apresentar para os alunos o uso da internet como
ferramenta: “O objetivo ndo era apenas entender os diferentes tipos de pesquisa, mas

saber utilizar as ferramentas tecnoldgicas e saber se posicionar em uma apresentacédo
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de trabalho” (LR, 2012). O professor justifica esta atitude por ser uma necessidade
desta geracdo de alunos que séo envolvidos com o uso de tecnologia, especialmente,
para se socializar.

Segundo Severino (2012), o uso da Internet como fonte de pesquisa exige
um elevado grau de cautela e senso critico: “Além do discernimento critico, a utilizacéo
dos dados disponiveis na Internet deve se pautar por um agugado senso ético, ou seja,
ndo e porque as informagdes sdo facilmente acessadas, via downloads ou recorta e cola,
que elas podem ser apropriadas ou repassadas sem critério” (SEVERINO, 2012, p.118).
Ademais, para o autor, a pesquisa no Ensino Médio nédo pode se reduzir a simples coleta
de informac0es, é necessario a reelaboracao das informagdes.

Outro professor que também utilizou a tecnologia em sua sala de aula
relatou que a experiéncia ndo foi satisfatoria como ele esperava: “Considerando os
resultados obtidos, notou-se que mesmo diante de tanta informacdo e tecnologia a
disposicao, os estudantes ndo sabem utiliza-las em favor de seu aprendizado e esse é o
grande desafio do SI” (GC, 2013). Aparentemente, seria uma limitagdo os alunos nao
saberem uséa-la, porém, estes momentos possibilitam ao professor conhecer o seu aluno,
percebendo a necessidade de investir em praticas que envolvam ferramentas
tecnoldgicas.

Alguns professores exploraram os riscos da Internet, “/...] os alunos
assistiram a uma palestra ministrada pela Policia Federal sobre “Os riscos da
Internet”. Finalizaram o trabalho com uma apresentagdo feita utilizando o Movie
Maker” (LR, 2012). Neste caso, 0s alunos tiveram que pesquisar para montar um video
a respeito do tema proposto, 0 que os ajuda a conhecer melhor os riscos da internet
também para a vida.

A internet, quando usada para coletar informacBes de acordo com o0s
cuidados propostos anteriormente por Severino (2012), pode ser um complemento a
atividades que ultrapassem as limitacGes de apenas coletar informacdes.

Outra forma de coletar informacfes € por entrevistas: “Dessa forma
optamos por montar uma bateria de entrevistas com os moradores do bairro, cada
grupo foi instruido a elaborar um questionario, estilo senso, de forma a obter o maior
numero possivel de informagdes sobre o seu tema” (RO, 2013). Dessa maneira, o aluno
estd em pratica, a medida que ele vai fazendo, vai aprendendo com as proprias

limitagdes e curiosidades da pratica. De acordo com Severino, “a eficacia das operagdes
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praticas no aprendizado efetivo, confirmando o principio de que aprendemos fazendo”
(SEVERINO, 2012, p.41, grifo do autor).

Por fim, a busca e/ou coleta de informagdes € um principio da pesquisa,
porém, ndo deve ser considerada sinbnimo, pois pesquisar envolve outros fatores que
vao além da coleta de informacdes. No Sl, os professores realizaram atividades, eles se
preocuparam em ensinar como coletar informagdes da internet que possui uma gama de

informacdes disponiveis e é acessivel a todos os jovens.

8.3 A pesquisa académico-cientifica

Nesta categoria, apresentaremos professores que priorizaram as
caracteristicas da pesquisa académico-cientifica. Este modo de pesquisa estd vinculado
ao modelo de pesquisa presente na universidade, os professores com seus alunos
desenvolveram os passos de um projeto, as regras, metodologias e coeréncia entre
objetivos e perguntas a serem respondidas.

Alguns professores priorizaram nas suas pesquisas a formulagdo de um
projeto que especificasse os passos a serem seguidos: “A partir das respostas dos
educandos, a docente foi contextualizando quais 0S passos necessarios para
desenvolver um projeto, sendo: (1) escolha do tema; (2) justificativa; (3) objetivos; (4)
metodologias; (6) coleta e anédlise de dados” (LN, 2013). Para que os alunos
cumprissem as etapas, 0s professores apresentaram 0s passos e técnicas para elaboragéo
de um projeto. Neste viés, Kuenzer apresenta um cronograma a Ser seguido para
organizacdo e realizacdo da pesquisa na sala de aula do SI. Para o primeiro ano do
Ensino Médio, o ideal seria “Desenvolver processos de ensino e de aprendizagem sobre
elaboragdo e formatacdo de projeto de pesquisa, na perspectiva da iniciagdo cientifica”
(KUENZER, 2014, p.169). Para o segundo ano, a teorica destaca como aspecto
importante:

[...] no processo de aprendizagem, refere-se a que as pesquisas sejam
individuais, programadas em cronogramas de atividades a ser
desenvolvidas ao longo do ano letivo; aprimoradas e executadas em
cada etapa do projeto; com bancas avaliadoras formadas pelos

professores das areas de conhecimento afins com os temas de pesquisa
elaboradas pelos educandos (KUENZER, 2014, p. 173).

Essa interpretacdo que a autora faz da proposta induz a pesquisa académico-
cientifica que é individual. Severino valoriza o trabalho coletivo, entretanto, também

evidencia que “o estudo individual prepara o aluno para apreender mais o0s
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conhecimentos trabalhados coletivamente” (SEVERINO, 2012, p.94), portanto, torna-se
importante que haja os espagos individuais e coletivos.

Outros professores optaram pela pesquisa que acontece de forma teorica
pela busca de informacBes em textos e referéncias bibliograficas, o que acarreta uma

pesquisa mais cansativa para os alunos:

Algumas citacbes de informacgdes retiradas de sites e blogs nao
confidveis foram acrescentadas aos pré-projetos. Mesmo sendo
abordados o0s passos para a pesquisa e para a citacdo de autores
durante o 1° trimestre, percebe-se que a maioria dos estudantes néo
conseguiu atribuir significado a essas explicacdes, sendo necessaria,
durante o 2° trimestre, a intervencdo da docente para maiores
esclarecimentos, especialmente no que se refere a realizacdo da
pesquisa bibliogréfica, a citacao de autores confidveis e o significado
do plagio (LN, 2013).

Neste caso, o professor € surpreendido pelo aluno que ndo aprendeu,
demonstrando um carater avaliativo do processo pelo professor. A avalia¢do da pratica é
fundamental para a construcdo de uma sala de aula que aposte na aprendizagem
significativa.

Na abordagem da pesquisa, a partir do método cientifico, hd um rigor na
pratica, ainda que alguns professores afirmem: “Enquanto eles buscam por material
atraves de variadas fontes, vai sendo introduzido aos poucos como se elabora uma
pesquisa pela Metodologia Cientifica, & claro sem a rigidez da mesma” (VL, 2013).
Segundo Ludke (2001), sdo caracteristicas da pesquisa universitaria: Racionalidade
técnica: observacdo, registro e desenvolvimento tedrico rigoroso. Ludke (2001),
considera que o problema ndo esta no rigor e na sistematizacdo, mas sim na falta de
pratica com os problemas cotidianos. A metodologia cientifica se apresenta,
principalmente, no inicio do ano letivo e ndo é particularidade do ano de 2012 (quando a
reestruturacdo curricular inicia), os relatos demonstram que, em 2013, eles também

trabalharam com esta metodologia:

Em um primeiro momento os alunos receberam instrumentagdo de
metodologia cientifica com as bases de produgéo, escrita e execugéo
de um projeto cientifico, nesse momento eles foram instrumentados
sobre a estrutura de um projeto, a confec¢ao de uma capa, a forma de
organizar o texto em uma introducgéo, as necessidades que devem ser
atendidas no desenvolvimento do trabalho e a forma de reunir e
sintetizar as ideias na concluséo (RO, 2012).

No Primeiro semestre inicialmente trabalharmos com a metodologia
cientifica. Neste momento comecamos as discussdes sobre
importancia de leitura, formas de escrita, pesquisas, como realizarem
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uma pesquisa, passos de uma pesquisa. Depois de discutirmos sobre
uma pesquisa passamos a pensar nos projetos de pesquisa e juntos
construiram as alternativas de construcéo das propostas (AS, 2013).

Atingiu-se, nesta forma, um instrumento construtivo, ainda que possua
passos definidos, houve contribuicdes para a sala de aula, os alunos precisaram se
organizar para escrever. O trabalho com a pesquisa cientifica também contribuiu para
insercdo da leitura e da escrita no cotidiano dos alunos.

Alguns professores utilizaram a experimentacdo como metodologia para
envolver os alunos em uma agdo a ser discutida, com isso: “Diversos aspectos foram de
extrema relevancia, entre eles, a troca de experiéncias, a possibilidade de proporcionar
aos alunos atividades experimentais no sentido de problematizar os contetdos
conceituais valorizando o espag¢o do laboratério de Ciéncias” (TB, 2013). A
experimentacao €, geralmente, abordada pelos professores de Ciéncias na Natureza que
possuem um numero maior de assuntos a serem desenvolvidos no laboratério.

Neste relato sobre experimentacdo, encontramos o SI como sindnimo da
disciplina de Quimica, o que contribuiu para o envolvimento dos alunos com o0s
conteudos, sua realidade e o contexto escolar: “Estavam motivados, receptivos a todas
as atividades propostas e eu feliz em estar realizando as atividades experimentais nas
minhas aulas de Quimica” (TB, 2013). A pratica contribuiu para professores e alunos se
sentirem desafiados a pensar em novas formas de ensinar e aprender. Professores e
alunos, neste caso, reproduzem experimentos 0s questionando, o que para o professor
foi responsavel por tird-los da “zona de conforto”. Por meio disso, ele concluiu:
“Entendemos que uma atividade experimental pode ser organizada a fim de provocar
questionamentos favorecendo a aprendizagem e também para a confirmacdo de
conceitos, mas que ambas podem acontecer simultaneamente e ndo somente isoladas”
(TB, 2013).

A experimentacdo aqui contribuiu para a busca de novas informactes e
questionamentos a disciplina de Quimica, no entanto, questionamos 0 quanto isso de
fato contribui para a pesquisa enquanto proposta pedagOgica. Neste contexto, o
professor afirma: “Através de avalia¢Oes qualitativas escritas pelos alunos, podemos
afirmar o quanto é importante ensinar a Quimica através da préatica vinculada as
diferentes vivéncias dos estudantes e como a disciplina de Quimica deixou de ser
considerada uma das mais “odiadas’™ (TB, 2013). Por isso, torna-se relevante

trabalhar no laboratorio como um complemento a teoria, um didlogo fundamental entre
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0 que se estuda e o que se apresenta. O aluno valorizar o espaco do laboratorio,
demonstra a receptividade a aprendizagem e curiosidade gerada pelo novo. No entanto,
pensamos que o professor deve ter o cuidado desta pratica ndo ser somente algo a ser
comprovado, mas sim uma experiéncia que possibilite a pesquisa.

Uma das questdes que precisamos resgatar para este estudo é por que a
imagem da pesquisa estd vinculada & universidade e ndo ao ensino bésico da escola
publica. Um dos motivos é porque no espaco da universidade, a pesquisa acontece de
forma cientifica, caracterizada pela sua rigorosidade tedrico-metodoldgica, assim como
a seriedade e a credibilidade que ela tem em poder provar que algo esta certo (ou nao),
por intermédio de resultados. Ja a escola publica ndo possui um tripé e na pratica seu
objetivo é ensinar.

Diante da necessidade de realizar pesquisa na sala de aula, a comunidade
escolar vincula a pesquisa ao exemplo legitimo que, até o presente momento, baseia-se
no da universidade. Porém, a escola é um local de aprendizagem, que ndo possui 0
intuito de provar que algo esta certo (ou ndo), trata-se de usar a pesquisa como principio
pedagdgico. Os professores e alunos devem ter o objetivo de aprender a pesquisar, o que
implica atribuicdes capazes de inseri-los na pesquisa.

Pensamos que um dos desafios do professor é saber respeitar a
especificidade de cada sala de aula. Os alunos quando chegam ao Ensino Médio séo
seres de vontades, desejos e historias que precisam ser consideradas. O documento da
reestruturacdo do Ensino Médio ndo traz férmula pronta a ser aplicada. Na tentativa de
abarcar dimensdes formativas em acordo com as vidas e histérias dos alunos, o
documento propde a pesquisa como um principio pedagdgico.

O principio pedag6gico da pesquisa se refere a dimensdo da
investigacdo cientifica como processo capaz de potencializar as
possibilidades do fazer pedagdgico. Remete-se, este, a arte de
didatizar informacdes de modo a promover a escola como espaco de
permanente reflexdo sobre seu contexto e seus objetivos frente a
realidade da comunidade escolar, seus anseios e necessidades
(AZEVEDO; REIS, 2014, p.31).

Por meio deste conceito, conseguimos perceber porque os diferentes modos
que sd@o apresentados aqui sobre a pesquisa sdo possibilidades. A pesquisa na sala de
aula pode promover reflexdo sobre o contexto e um reconhecimento ao que o aluno
sabe, diz e produz, saindo do senso comum: “A pesquisa constitui, assim, uma excelente
forma de aprofundar a relacdo entre teoria e prética, diferentemente da escola (e

consequentemente do ensino) que s6 dissemina informagdo, que apenas “socializa o ja
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conhecido”” (AZEVEDO; REIS, 2014, p.33, grifo do autor). Para Kuenzer, a pesquisa
aproxima os estudantes do mundo que precisa ser conhecido, dando sentido ao
conhecimento. Por isso a pesquisa passa a ser “um instrumento de compreensdao da
realidade e de aproximacao com os conhecimentos produzidos em cada uma das areas e
nos componentes curriculares” (KUENZER, 2014, p.105).

Nesta categoria, encontramos a pesquisa que vai se configurando pelos
principios da pesquisa académica, resgatando a importancia de se estabelecer uma
metodologia antes de iniciar a pesquisa, essa relacdo € quase que involuntaria, pois
representa o Unico exemplo de pesquisa que conhecemos.

Consideramos que, na sala de aula do Ensino Médio, primeiramente, é
necessario que se respeite a especificidade da aula e dos alunos e, posteriormente,
valorize-se outros principios necessarios a insercdo dos alunos na pesquisa. N&o
buscamos desconsiderar a importancia da pesquisa académica, pelo contrério,
reiteramos que a proposta de reestruturagdo ndo propde esta pesquisa, mas sim a

pesquisa como proposta pedagdgica.

8.4 A pesquisa a partir de um problema: aprendendo a fazer pesquisa com 0s
alunos

Nesta categoria, trabalharemos a inser¢do dos alunos na pesquisa pelo
questionamento ao problema, criagéo, escrita, leitura, interpretacdo e argumentacdo dos
temas. A pesquisa pela pergunta a um tema considera a elaboracdo de questionamentos
sobre assuntos que os alunos tenham interesse e constréi o objeto de estudo com os
alunos. Esta forma de pesquisar é a que mais traduz o que o documento base trouxe
sobre a pesquisa como principio pedagogico.

Por meio da leitura de textos, os professores buscam inserir os alunos na
escrita, por meio da “constatacdo da dificuldade que eles tém em ler e redigir solicitei
que cada aluno procurasse uma reportagem ou artigo sobre o tema de interesse e que,
apos lé-la, a reescrevessem para lerem aos colegas” (CT, 2013). Este caso demonstra a
reconstrucdo de algo ja escrito, um dos procedimentos para iniciagdo na pesquisa como
proposta pedagdgica. Ainda neste caso, o professor constata uma dificuldade dos alunos
e trabalha a partir dela o que também demonstra seu conhecimento e compromisso com
0s sujeitos. Este mesmo professor continua relatando “Falamos sobre Mapa Mental e
sua importancia e foi solicitado que cada grupo elaborasse um, apontando os varios

aspectos do tema escolhido” (CT, 2013). Segundo Severino (2012), a iniciagao do aluno
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de Ensino Médio na pesquisa deve ser a partir da tomada de apontamentos (sobre um
texto ou algo que estd sendo discutido), a leitura e a escrita (no Ensino Médio pode

ocorrer através de uma redacao). De acordo com o autor:

Para aprender é preciso apropriar-se das mensagens, faladas ou
escritas, que nos sdo transmitidas; é preciso registrar seus contetdos,
tomando apontamentos. Mas ndo para ai a aprendizagem, é preciso
analisar essas mensagens, refletir sobre seus sentidos e reelabora-las,
reescrevendo-as (SEVERINO, 2012, p.13).

O professor continua o relato explicando: [..] pude ver de perto a
dificuldade que eles tém em construir coletivamente e tive que intervir varias vezes para
que a atividade ndo fosse o trabalho de um, enquanto os outros falavam os mais
diversos assuntos (CT, 2013). Ainda neste exemplo, ha a valoriza¢do da autonomia do
aluno ao permitir que ele se posicionasse e organizasse a entrevista, isso ndo desvaloriza
os demais, pelo contrario, segundo Severino, “um dos participantes deve assumir a
lideranca do grupo, conduzindo e coordenando a reunido: € o coordenador [..] o
coordenador cuidara de garantir a todos os integrantes do grupo, sem excecdo, a
oportunidade de se manifestar” (SEVERINO, 2012, p.94-95, grifo do autor). Mas para o
professor, ¢ um desafio lidar com o trabalho em grupo, “mudar a visdo de que um faz e
todos “ganham nota” ou que se constroi uma “colcha de retalhos” em que cada um faz
um pedaco do trabalho e ndo tem nocdo do todo é um trabalho arduo e demorado”
(CT, 2013). Essa dificuldade encontrada pode e deve ser superada a medida que haja
espagos para o trabalho coletivo.

Quanto ao ato de escrever, outro professor que também valorizou a escrita
relata: “No encontro seguinte cada aluno escreveu sobre o que sabia a respeito do tema
escolhido e ap6s, conversando com a turma, percebemos que poderiamos investir em
uma entrevista para os demais alunos da escola para buscar dados quantitativos a
respeito desses temas [...]”. Percebemos que a escrita precede questdes como conhecer
a turma e até mesmo a conversa, para depois chegar ao instrumento da pesquisa que
nesta ocorréncia foi a entrevista: “[...] a partir dessa conversa, um dos alunos da turma
se ofereceu para organizar uma entrevista para ser realizada aos demais alunos da
escola. Esta foi escrita no quadro e dialogada com a turma e assim, reescrita diversas
vezes” (MF, 2013). O que traz a constru¢dao do conhecimento.

Neste mesmo contexto, Galiazzi (2003) vai trabalhar com a importancia de

que a pesquisa faca parte da sala da aula dando concretude ao conhecimento construido.
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Isso implica na pratica construtiva, tanto no momento que o professor se forma na
licenciatura, quanto na sala de aula com seus alunos em constante formagao.

Alguns professores ap0s escolherem um tema junto com os alunos, 0s
envolveram na metodologia que buscou fazer perguntas, como exemplo: “Partindo do
tema especifico, elaboramos nosso problema: Quais tecnologias estdo disponiveis e sdo
utilizadas nas Escolas Estaduais de Rio Grande? Com nosso problema definido
partimos para a proxima etapa que estdo em construcao, as hipoteses e os objetivos do
projeto” (LR, 2012). As perguntas levam em consideragdo também a cidade dos alunos.
Inserir os alunos nesta metodologia possibilita fazer o exercicio de questionar de forma
coesa e coerente.

O educar pela pesquisa, implica aprender a aprender™, aprender a pensar e,
desenvolver “a capacidade de fazer perguntas; de procurar respostas; de construir
argumentos criticos e coerentes; de se comunicar; de se entender sempre como sujeito
incompleto e a capacidade de reiniciar o processo, mas nunca do mesmo lugar”
(GALIAZZI1, 2003, p.47). Isto evita que o professor seja apenas um orientador,
preservando a autonomia dos alunos na aprendizagem. Por isso, outro ponto
questionado por Galiazzi é:

Quem faz a pergunta? O professor, por ja estar acostumado a saber
quais as principais davidas dos alunos? E quem da a resposta? Aquele
aluno que responde sempre 0 que Se quer ouvir para continuar o
discurso do professor? Ou o proprio professor, ao manter os alunos em
siléncio? Sera que o professor sabe 0 que pensam os alunos sobre o
contetdo que esta sendo desenvolvido em sala de aula? Eles sabem
fazer perguntas? (GALIAZZI, 2003, p.61).

A pesquisa vem possibilitando aos alunos valorizar o ensino como algo que
contribui ndo somente para ele evoluir ano a ano até obter o certificado de conclusédo do
Ensino Médio, como também para as escolhas em sua vida. Na pesquisa, os professores
também criaram expectativas que os fizeram refletir sobre as diversas possibilidades de
abordagem nos dados coletados:

Espero que, com o projeto que estd em andamento com o objetivo de
pesquisar a escola que temos e a escola que sonhamos ter, possamos
construir uma nova histéria de nossa escola, trabalhar as questdes
mais amplas de educacdo ambiental, trabalhar matemética e

estatisticamente os dados coletados nas entrevistas realizadas, criar
uma campanha para desenvolvimento do amor e respeito pela escola,

13 Aprender a aprender aqui exposto ndo faz referéncia ao aprender a aprender tomado pelo
neoliberalismo, no qual utilizam a expresséo para dizer que o professor deve ser esse profissional disposto
sempre a aprender. Nossa abordagem € de cunho formativo, na medida em que estamos sempre
aprendendo em nossa profissdo e em nossa condicdo de sujeito em formacéo.
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conhecimentos sobre politicas publicas no ambito da educacao,
seguranca, alimentacgdo escolar, acessibilidade, prevencéo ao uso de
drogas entre outros aspectos. A preservacdo do espaco, do mobiliério
e dos materiais € um sinal de respeito a todos que frequentam a
escola e fazem dela lugar de ensino e aprendizagem, convivio e
crescimento, mas o sentimento de pertencimento, o exercicio de
cidadania e a vivéncia das formas de se obter e construir
conhecimento serdo os grandes focos deste trabalho (CT, 2013).

Contribuir de forma positiva para a histéria da escola implica conhecer o
contexto, procurar por informacdes relevantes, escrever sobre algo, estes sdo principios
importantes que inserem o0s alunos e professores na pesquisa que constroi
conhecimento. A empolgacdo com que a professora relata seu plano de aula, seus
objetivos e expectativas faz com que os demais também se envolvam no projeto e sejam
capazes de desenvolver o pertencimento que precisa ser trabalhado para que haja a
valorizacdo do espaco escolar.

Conforme Galiazzi (2003), ha trés principios necessarios a pesquisa, cada
um deles focaliza um dos momentos principais do ciclo da pesquisa: guestionamento,
construcdo de argumentos e comunicagao, é preciso criticar e questionar. Estes preceitos
possibilitam que a pesquisa entre em movimento e supere o estado atual para atingir
novas formas de ser, para que as novas compreensdes sejam anunciadas. O educar pela
pesquisa proposto busca superar 0 modelo tradicional de ensino-aprendizagem e por
isso € possibilidade para a pesquisa como principio pedagdgico.

Nesta forma de fazer pesquisa, propde-se a producdo inicial de uma escrita
individual. Galiazzi (2003) propGe que esta escrita caminhe em prol de argumentacédo
concisa de qualidade, para isso se deve por 0 texto em contato com interlocutores
tedricos. Para a formacdo dos argumentos, é preciso que haja um didlogo com tedricos,
dando significado as teorias que vao sendo reconstruidas pelo pesquisador.

O que se destaca no Educar pela Pesquisa é o assumir-se sujeito das suas
producdes, superando a repeticdo. Sabemos que o estudante de Ensino Médio pode nédo
possuir bagagem tedrica e nem ter tempo para leituras aprofundadas, mas o exercicio da
articulacdo precisa existir com o auxilio do professor. Desta forma, o questionamento e
a argumentacdo se tornam primordiais, pois sdo o0s elementos desencadeadores da
pesquisa: “Uma educacdo pela pesquisa necessita desenvolver nos participantes a
capacidade de construir argumentos criticos e coerentes, capazes de serem defendidos
em comunidades de critica, seja em nivel de sala de aula, seja em grupos além dela”
(GALIAZZI; MORAES, 2002, p.243). A divulgagdo é necessaria para que por
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intermédio do didlogo se estabelecam outros olhares, pois quem esta imerso no tema,
muitas vezes, ndo consegue.

Um dos professores valorizou a importancia da argumentacdo, vinculada a
leitura de textos, o professor escreve: “foi decidido comecar pelos fundamentos,
trabalhando com textos, identificando o foco principal, tomando uma posi¢ao perante o
assunto em pauta e como buscar argumentos que justificassem a sua critica. Essa
posicdo tomada resultou em argumentos escritos pelos alunos: “[...] através de
deducdes logicas ou retirados de argumentos escritos por outros pensadores (autores),
podendo ser esta fundamentagdo positiva ou negativa” (GZ, 2012). Outra questdo que

levou este professor a leitura e a escrita foi a inseguranga dos alunos:

Decidimos buscar assuntos e delimitar contedos nos quais seriam
feitas as pesquisas. Pela conversa em sala de aula foi constatada, de
inicio, um pouco de inseguranca de como seriam feitas as pesquisas
[...] Foi discutido também o receio existente na apresentacdo dos
trabalhos entre os colegas e o professor, e a questdo do falar em
publico nos fez pensar no treino e aptidao pela leitura e escrita (GZ,
2012).

Segundo Severino (2012), no ambito do Ensino Médio, a pratica da pesquisa
se inicia pela leitura. Leitura que deve ser cotidiana, devemos admitir que os alunos
leem'® quantitativamente bastante, mas Severino refere-se a textos e estabelece
diretrizes para a leitura analitica, por perguntas que devem ser feitas aos textos. Dentre

elas:

Do que esta falando, qual tema ou assunto do texto? Qual o problema
que se coloca, ou seja, por que o tema esta em questdo? Qual a
resposta que o autor da ao problema, qual a tese que defende ao tentar
resolvé-lo ou explicar o tema? Como o autor demonstra sua hipétese,
como ele a comprova? Que outras ideias secundarias o autor,
eventualmente, defende no texto em analise? (SEVERINO, 2012, p.
58).

Inserir o aluno nesta metodologia é inseri-lo no principio da pesquisa. Para o
autor, a leitura implica também buscar por informacgdes complementares, capazes de dar
sentido e colaborar com o que ja foi lido. Nesta categoria, procuramos defender a
importancia da pesquisa e inserir os alunos na leitura, escrita, formulagdo de perguntas e

argumentacdo. Tais preceitos se demonstram indispensaveis a pesquisa na sala de aula.

4 Entendemos que a leitura néo se trata apenas de textos escritos, mas também de imagens, msicas
ouvidas, e todas as outras formas que agu¢am 0s nossos sentidos.
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Também defendemos a importancia de se considerar as particularidades da sala de aula
no Ensino Médio.

Abordamos autores como Severino (2012) e Galiazzi (2003) para dar
suporte ao tipo de pesquisa necessaria ao Ensino Médio e que vem acontecendo
conforme os exemplos escritos pelos professores sobre suas praticas. Por fim,
defendemos que a pesquisa faga parte do dia a dia dos alunos e professores, que eles
construam ndo s6 no Sl, mas em suas disciplinas a pratica cotidiana de pesquisar para
aprender. A pesquisa por meio de perguntas se mostra uma opc¢éo de pesquisa enquanto

pratica pedagogica.

8.5 O exercicio do registro escrito na pesquisa em sala de aula

Nesta categoria, abordaremos a importancia da escuta atenta e do dialogo
entre professores e alunos como principios indispensaveis a pesquisa na sala de aula.
Mostraremos que o registro escrito também configura uma pratica capaz de inserir o
aluno na pesquisa. Alguns professores trazem a experiéncia de escutar como os alunos

se sentem, o que é fundamental para 0 andamento da pesquisa.

Observo essas visdes nos relatos dos alunos, o grupo A turma 101 diz

I3

que “... eu gosto de pesquisar, estou aprendendo que nao é em todos
os lugares da internet que tem informacdes corretas, como eu escolhi
o meu tema, estou pesquisando o que me interessa...” que também é
citado pelo grupo B turma 103 “... gostamos de pesquisar o que temos
interesse e 0 quanto uma pesquisa pode ajudar nas nossas escolhas
para o nosso futuro” (SA, 2013).

A escuta quando acontece pelo registro rompe com 0 senso comum de que
escutar ¢ exclusividade de ouvir a pessoa que esta falando, conforme o relato: “No
segundo encontro, os professores iniciaram as atividades com didlogo sobre suas
intencdes enquanto professores do componente e solicitaram aos estudantes que
formassem grupos para construirem um relato coletivo sobre suas expectativas para o
S.I em 2013” (CM, 2013). Ao longo do ano letivo, alguns professores apostaram na
escrita como forma de potencializar a aprendizagem. Esse registro ocorreu, em alguns
casos, semanalmente em cadernos: “Apés discussdes sobre o que € leitura de textos
complementares e conhecimento informal, os alunos faziam anotagdes em seus
cadernos definidos como ‘“caderno de projetos”, onde os alunos escrevem
semanalmente suas atividades (caderneta)” (SR, 2012). Houve também a utiliza¢ao da
escrita e a reescrita como ferramenta capaz de fazer os alunos refletirem a respeito dos

significados atribuidos aos seus registros:



111

Assim, as historias inicialmente foram contadas em duplas, cada um
contava sua historia para o colega e vice-versa, e posteriormente a
escrevia. Ap6s o registro da histéria, os estudantes me entregaram
para Ié-las. Durante a leitura fui questionando o significado atribuido
por eles a algumas palavras e sugeri que ao reescreverem a historia
esclarecessem seu significado (o que realmente eles queriam dizer)
(MF, 2013).

Quando atribuimos significado ao registro, ele traz relevantes contribuices.

O professor ao se dedicar a responder a escrita dos alunos consegue dar sentido ao ato

da recursividade no escrever. Os objetivos da reescrita precisam ser bem trabalhados

com os alunos para que se evite o desestimulo. Diante da inquietude da juventude, é

compreensivel que o aluno se canse de algo que exige recursividade na escrita e no tema
escolhido:

Nesse momento percebi um certo desestimulo com o trabalho, no

entanto, insisti levando jornais, um recurso de facil acesso, para que

buscassem descobrir como os temas investigados eram divulgados

pela midia, pois pesquisar ndo implica fazer apenas 0 que se esta

interessado. Nesse contexto, a continuidade da pesquisa proposta sera

0 retorno a pergunta sobre o tema e a partir dela elaborar uma

apresentacao para os colegas e finalizard com a escrita, pelo grupo,

de uma histéria que narre o que foi realizado de modo que responda e

argumente sobre a questdo inicial a respeito do tema e que possa
contribuir no entendimento de quem somos (MF, 2013).

Ainda assim, sua metodologia inicial traz a compreensdo da pesquisa
enquanto proposta pedagogica. Possivelmente, trazer jornais ndo fez com que o
professor identificasse 0 motivo do desestimulo, porém, a sintese e o retorno a pergunta
inicial podem fazer com que os alunos revisem o motivo inicial da pesquisa, podendo
renovar suas expectativas.

Nas pesquisas que sofreram com o desgaste do tema, acreditamos que o
professor devesse olhar para si e para sua relacdo com seus alunos, de modo a realmente
perceber o que degastou a pesquisa, 0 que lhe fez acreditar que poderia dar certo e o
porqué de nédo ter ocorrido como o esperado. Por meio desses relatos aqui expostos,
podemos perceber que as expectativas sdo consequéncias do comprometimento do
professor com a sua pratica. Ao avaliarmos o trabalho entre os professores, eles
reconhecem que juntos conseguem alcancar os objetivos mais facilmente:

Na formacdo, parte-se da suposicdo do exercicio da escrita
continuada como ferramenta que inquieta e desafia os educadores em
relacdo a pratica da leitura e da escrita. Também trabalhasse com a

ideia que aprendemos mais quando estamos desenvolvendo atividades
com objetivos comuns, desenvolvendo repertorios compartilhados de
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dialogo, registro e afetos. Desta combinacdo comecamos a entender
gue dependemos uns dos outros para alcancar os resultados
desejados nos Seminarios Integrados, ou seja, & compreensao de
trabalho e de pesquisa no contexto de ac¢des educativas no ensino
médio (SM, 2012).

Diante disso, ndo se trata apenas de estimular o uso da palavra, mas saber
usé-la em prol de uma argumentacdo que precisa ser pensada e refletida para ser
coerente com o assunto proposto. Conforme Galiazzi:

Educar pela pesquisa exige encarar a sala de aula como espaco
coletivo de trabalho, em que todos, professor e alunos, séo
considerados parceiros de pesquisa. O professor, por seu papel
diferenciado de mediador, deve estar atento a cada aluno, promovendo
sempre a socializagdo do grupo. Se trabalhar em grupo € fundamental,
é crucial, no entanto, desenvolver a individualidade, estabelecendo um

equilibrio entre trabalho coletivo e individual (GALIAZZI, 2003,
p.86-87).

A prética do professor é constituida de expectativas. Para lidar com as
diferencas, professores e alunos podem construir projetos, assim educando e se
educando pela pesquisa. O trabalho coletivo proporciona ao professor a socializagéo dos
seus saberes, sempre em um exercicio de respeito ao colega e as diferentes formas de
fazer.

Nesse sentido, os professores concluem as contribuicbes da pesquisa,
evidenciando que o aluno precisa ser desafiado a pesquisar e motivado a elaborar suas
consideracBes sobre qualquer que seja o tema. Desenvolver nos alunos a capacidade de
leitura critica é um desafio para o professor:

Apbs definirmos as nossas metodologias para conduzirmos a
disciplina de Seminario Integrado nas turmas de primeiros anos da
escola, pensamos em promover aos estudantes um espaco de dialogo,
de descobertas e de aprendizagens. Muitas vezes pensamos nas agoes
gue sdo desenvolvidas e ndo conseguimos compreender quais Sd0 0s
resultados que estamos obtendo. Entendemos que este processo é
longo, muitas vezes os resultados poderdo aparecer apenas no final
desta caminhada (SA, 2013).

A reestruturacdo fez com que professores e alunos se encontrassem como
seres inacabados e condicionados a aprender sempre mais. “Neste lugar de encontro,
ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em comunhdo,
buscam saber mais” (FREIRE, 2011, p.46). Houve diferentes experiéncias, nestas se
reconheceu a necessidade de praticas com disciplina e boa vontade. Para o professor
considerar a sua pratica satisfatoria, os alunos precisavam “adquirir a capacidade de

desenvolverem a anélise, a pesquisa, observacdo, compreensdo, complexidade,
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conscientes, reflexivos, participantes autbnomos e cidaddos atuantes e felizes” (DT,
2012). O professor percebeu que a cada passo 0s alunos tornaram-se mais confiantes e
audaciosos em suas pesquisas.

Nesta categoria, encontramos a possibilidade de vivenciar a pesquisa por
meio da escrita 0 que contribuiu para o desenvolvimento da pesquisa e do conhecimento
do aluno. Neste percurso, os professores escutaram melhor seus alunos, conseguindo
observar quando ha resposta a atividade proposta (ou ndo). A escrita se mostrou como
uma ferramenta capaz de estimular o aluno a pensar e a desenvolver argumentos a
respeito do tema pesquisado.

Além disso, a pesquisa se mostrou um caminho para a descoberta dos
demais principios. Por meio dela, descobrimos a possibilidade da interdisciplinaridade,
pois se buscou envolver diferentes assuntos nos temas a serem pesquisados. A
resisténcia gerada pela dificuldade de compreensao também ocorreu na pesquisa, 0 que
gera a expectativa de que o processo de formacgéo contribua para um novo olhar sobre a
sua pratica, reinventando-a em todas as salas de aula. Por fim, a pesquisa gera

aproximacgdo com o outro, tanto para os alunos quanto para os professores.
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9. CONSIDERAGCOES FINAIS

“(...) somente no final se tem clareza do
que se pretendia no inicio de uma pesquisa.
Somente ao completar-se 0 processo
conclui-se, talvez mesmo assim de forma
inacabada, a construcdo do objeto da
investigacdo. O que se procura no inicio so
se encontra no final. Somente ao atingir-se
0 ponto final do trabalho se consegue
compreender melhor o ponto de
interrogagdo inicial”

(MORAES, 2002).

Primeiramente, consideramos que, ainda que a proposta de reestruturacdo do
governo do Estado do Rio Grande Sul esteja vinculada a um projeto econdmico de
sociedade, professores sdo capazes de uséd-la em prol da educagdo emancipatoria. As
politicas publicas tém um carater historico e 0 aumento substantivo delas nos ultimos
anos representa a aposta em sua eficacia no que se refere a mudancas emergenciais.
Entendemos que, deve ser respeitado um prazo para adequacdo e compreensdo das
propostas.

A reestruturacdo carregou consigo o desafio das resisténcias pela forma de
implementacdo, ainda assim a mudanca curricular perdurou a mudanca do governo
Estadual no ano de 2015. O governo atual ndo se preocupou em revogar a proposta de
reestruturagdo, assim como os professores nao reivindicaram até o presente momento tal
mudanca, 0 que a NOSSO Ver representa que a reestruturacdo passou a ser reconhecida e
aceita pela maioria.

O estudo se baseou na politica de reestruturacéo curricular e nos relatos dos
professores. Por isso, buscamos responder a questdo: “O que é isto que se mostra nos
relatos escritos pelos professores de Ciéncias da Natureza e Matematica no
Cirandar sobre o Seminério Integrado no que se refere a reestruturacéo curricular
do Ensino Médio?” O que se mostra é que é um desafio reestruturar o curriculo do
Ensino Médio diante dos diversos motivos que ocasionam a resisténcia dos professores,

também € um desafio trabalhar a pesquisa como proposta pedagdgica e superar as
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praticas disciplinares. Por isso, acreditamos na formacgdo continuada como elemento
capaz proporcionar uma melhor compreensdo das mudancas curriculares.

Entendemos que a resisténcia configurou uma atitude que possibilitou
discutir a respeito das limitacdes presentes nas escolas e na carreira docente. A cada
resisténcia explicita os professores podem (re)existir. No entanto, negamos que a
resisténcia por si sO seja capaz de melhorar o ensino ou a vida profissional dos
professores, pelo contrério, ela esvazia sua carreira e desvaloriza seus argumentos.
Acreditamos na resisténcia como mecanismo de movimento que possibilita reconfigurar
novas formas de ser e de agir. Ao caminharem juntos no processo de formacdo os
professores se encontram enquanto categoria e, ao se sentirem acolhidos pensam a
respeito da sua realidade.

N&o obstante, na resisténcia professores e alunos se esforcam para realizarem
praticas interdisciplinares. O que pressupde um trabalho interdisciplinar é o trabalho
coletivo e isso desafia professores e escolas que possuem dificuldades em conciliar
horarios e interesses. A interdisciplinaridade que surge como possibilidade é diferente
da proposta pelos tedricos, no entanto, ela é o que na realidade da sala de aula do Ensino
Médio é possivel fazer até o presente momento.

O principal conflito estd entre ser disciplinar e interdisciplinar, porque
pouco conhecemos exemplos de préaticas interdisciplinares. A busca por esse
entendimento fez com que professores e alunos chegassem a pesquisa e a construcdo
dos projetos. O que nos faz acreditar que isto que se apresenta é a construcao de praticas
interdisciplinares a medida que se vence os limites, frequentemente, encontrados na
escola publica.

A interdisciplinaridade apresentada como possibilidade € o que os autores
com frequéncia nomeiam de multidisciplinaridade. Afirmamos, entdo, que a
possibilidade da sala de aula é a multidisciplinaridade e ndo a interdisciplinaridade. Nao
acreditamos que isso seja um problema, pelo contrério, é o esforgo do professor em
realizar algo que supere a disciplinaridade. A multidisciplinaridade caracterizou-se
pelos professores em suas disciplinas abordarem o tema do projeto do Sl, ainda de
forma individual a um ponto que une as disciplinas.

Outra principal forma apresentada foi a interdisciplinaridade realizada pelo
aluno, nesta, ele ficou responsavel por encontrar conteddos presentes nos temas dos

projetos. A principio, tememos a falta de maturidade pedagdgica do aluno em conseguir
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realizar essa juncdo, logo, percebemos que ele ndo estava sozinho, com a orientacdo dos
professores foi possivel realizar as aproximagdes possiveis.

Por ultimo, a pesquisa se mostrou reconstrutiva & medida que se precisou
pensar e repensar a respeito do que estava acontecendo, necessitando ser uma atitude
cotidiana. O sinal de que vem se descobrindo como fazer pesquisa na escola sao as
diferentes formas com que ela se apresentou neste trabalho.

Um dos pressupostos da pesquisa é a escolha de um tema, 0 que inspira
atitudes democraticas e de respeito a opinido dos outros. A busca por informacGes
configura o inicio da pesquisa. Neste sentido, o professor buscou trabalhar com essa
atitude para que ela ndo seja uma busca qualquer, mas que considere 0s pressupostos
éticos, respeitando as autorias e fontes confiaveis.

Outra pesquisa foi a académico-cientifico, na qual o professor trabalha
principios rigorosos na elaboracao do projeto na sala de aula. Esta pesquisa € o exemplo
legitimo que conhecemos e por isso é previsivel que o professor a adote em sua préatica.

Dentre as possibilidades de pesquisa enquanto proposta pedagdgica
apresentada pelos professores estd a que parte de um problema, que considera o
processo de escrita, leitura e argumentacdo, nessa metodologia hé a insercdo dos alunos
nos principios da pesquisa. Outra possibilidade estd representada pelo exercicio do
registro escrito. Ambas as formas de fazer pesquisa configuram o que acreditamos ser a
pesquisa enguanto proposta pedagdgica. A inser¢do na escrita mediada pela leitura,
reescrita e argumentacdo conformam principios necessarios ao inicio da pesquisa na
sala de aula. Se conseguirmos, além disso, encontrar um problema e resolvé-lo,
estaremos também realizando pesquisa, mas queremos argumentar que ndo podemos
desconsiderar o movimento inicial que é a insercdo dos alunos na leitura, escrita e
reescrita.

A proposta mexeu com a rede publica, sabia-se avaliar, dar aula, responder
as perguntas dos alunos, de repente a realidade muda, e ndo quer dizer que o professor
tenha deixado de saber ou que sua pratica ndo sirva mais, mas é preciso formacdo
continuada, para que se consiga atingir as mudancas previstas.

Trazer a pesquisa como principio pedagdgico para a sala de aula, trabalhar
com as dimensdes de trabalho enquanto principio educativo e realizar
interdisciplinaridade séo desafios que a reestruturacéo propde. Entretanto, ndo se espera
que o professor esteja pronto para tais praticas, mas, sim, que ele se possibilite a

aprender.



117

Esta pesquisa possibilitou também novas compreensbes a respeito da
importancia do processo formativo para se entender as mudangas curriculares. O espago
disponibilizado pelo grupo Cirandar ajuda a entender as demandas no Ensino Médio.
Construiu-se em grupo o entendimento da necessidade de mudanca.

Estamos chegando ao ponto final, aquele que encerra uma jornada, mas que
a mantém em movimento continuo porque nos professores ndo paramos. Trata-se aqui
apenas da necessidade de cumprir uma etapa, que inclui a experiéncia de quem fez parte
de uma mudanca curricular que com todos seus percalgos nos levaram a encontros
inesqueciveis. Mais do que escrever sobre algo que te toca € viver de forma que nada o

apagam, € encontrar no ponto final um novo comeco.
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ANEXO

ANEXO A - TEMPLATE DISPONIBILIZADO PARA O RELATO

TITULO (Fonte Times New Roman, tamanho 14, negrito,
centralizado, maiuscula e espacamento entre linhas simples)

Autor (Fonte Times New Roman, tamanho 12, alinhado a direita, Maitscula/mindscula
e espacamento entre linhas simples) (e-mail) (Fonte Times New Roman, tamanho 12,
alinhado a direita, minuscula e espacamento entre linhas simples)

Nucleo de trabalho: (Indicar o nucleo de trabalho - Fonte Times New Roman, tamanho
12, justificado, Maiuscula/minuscula, espacamento entre linhas simples e separados por
ponto e virgula)

1. CONTEXTO DO RELATO

Neste espaco descreva onde, quando e com quem foi desenvolvida a atividade, nivel de
ensino, quantidade de alunos, tempo de duracgdo e qualquer aspecto que contextualize a
atividade, como relevancia, justificativa, questdo de pesquisa, objetivos... (Fonte Times
New Roman, tamanho 12, justificado e espacamento entre linhas simples);

2. DETALHAMENTO DAS ATIVIDADES

Aqui serdo descritas e detalhadas todas as atividades desenvolvidas em sequéncia
cronoldgica apresentando sua duragdo... (Fonte Times New Roman, tamanho 12,
justificado e espacamento entre linhas simples);
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3. ANALISE E DISCUSSAO DO RELATO

Sugere-se a andlise das atividades a partir de registros ao longo de toda a atividade
(diario do professor, registro dos alunos...) buscando articular os argumentos do autor
com teoricos da éarea... (Fonte Times New Roman, tamanho 12, justificado e
espacamento entre linhas simples);

4. CONSIDERACOES FINAIS

Producdo de uma sintese das aprendizagens advindas do desenvolvimento das
atividades, esta sintese deve ser produzida em resposta a questionamentos do tipo: O
que se aprendeu com a experiéncia para se efetivar uma proposta consistente de
pesquisa em sala de aula para a disciplina de Seminarios Integrados? O que outros
leitores poderiam aproveitar deste relato, considerando que sdo professores de
Seminarios Integrados? Estas consideracdes deverdo desempenhar um importante papel
no processo de discussdo, auxiliando no encaminhamento das produgées dos grupos de
trabalho. (Fonte Times New Roman, tamanho 12, justificado e espagamento entre linhas
simples);
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