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ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMACAO DE PROFESSORES E
AS ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA

RESUMO

Esta dissertacdo insere-se na linha de pesquisa “Formagdo de Professores e Praticas
Educativas” do Programa de Pos-Graduagdo — Mestrado em Educagdo da URI Campus de
Frederico Westphalen com a tematica intitulada “Ensino Médio e suas indefinicdes: a
formacdo de professores e as especificidades desta etapa significativa da educacéo bésica”.
Trata-se de um estudo que visa refletir os marcos legais presentes na trajetoria do Ensino
Médio a fim de compreender avancos e retrocessos e relaciona-los a formacéo de professores
ja que é considerada de impar relevancia na consolidacdo desta etapa da Educacdo Basica. A
pergunta posta nesta investigacdo e: Que indefinicbes estdo presentes na trajetdria das
Politicas Educacionais para o Ensino Medio e como estas implicam na Formacdo de
Professores. Os caminhos metodoldgicos tragados se baseiam em uma pesquisa qualitativa
sob uma dindmica constituida por dois movimentos simultaneos: pesquisa bibliogréfica e de
campo. Na pesquisa bibliografica, o texto analisa as Politicas Educacionais implementadas na
trajetéria do Ensino Médio e discute os processos de reformas vividos, as conquistas
adquiridas pelos movimentos sociais ao longo das Ultimas décadas e 0 0s retrocessos
tencionados a partir das reformas. Analisa, sobretudo, a formacéo de professores, com énfase
no processo de construcdo da profissionalidade docente, a atratividade da carreira e a
valorizagdo. A pesquisa de campo, aponta anseios e percep¢des dos docentes acerca da
organizacdo do Ensino Médio e conversa com as analises de especialistas da area que
discutem a tematica. Esta etapa da pesquisa foi um momento farto e valioso, espaco proficuo
de constatacdo e davida, de reflexdo e contradicdo, de rupturas e engajamento, a partir da
construcdo plena do conhecimento pratico e cientifico confrontado. Os dados acenam para as
indefini¢cBes do Ensino Médio que constituem-se historicamente desafios conjunturais que vdo
desde a formulacdo de politicas educacionais até as praticas vivenciadas nas Escolas. Dois
extremos que pouco dialogam na formulagdo de propostas educacionais significativas. O que
se visualiza ¢ um cenario preocupante diante dos problemas de acesso, permanéncia,
continuidade, evasdo e qualidade. Constatou-se que as fragilidades sdo decorrentes de uma
conjuntura social e politica de raizes fortes, que ndo se constituem em desafios isolados e sim
conjunturais. A busca pela superacdo desses desafios, implica um vasto conhecimento da
realidade que se quer transformar, este € o primeiro passo para que seja possivel adequar o
atendimento, planejar estratégias de contencdo da evasdo, de qualificacdo da formacdo de
professores, de melhorias fisicas e laboratoriais que venham a consolidar um Ensino Médio de
credibilidade cientifica, tecnoldgica, de preparacdo para o0 mundo do trabalho e de acesso a
cultura e ao Ensino Superior.

Palavras Chave: Ensino Médio; Legislacdo Brasileira; Desafios; Formacdo de Professores;
Educacdo Basica.



HIGH SCHOOL EDUCATION AND ITS UNCERTAINTIES: THE TRAINING OF
TEACHERS AND THE SPECIFICITIES OF THIS SIGNIFICANT STAGE OF BASIC
EDUCATION

ABSTRACT

This thesis is part of the research line "Teachers Training, Knowledge and Educational
Practices” of the Graduate Program in Education - Master in Education, URI / Campus of
Frederico Westphalen, with the entitled theme themtic "High School and its uncertainties : the
training of teachers and the specificities of this significant stage of basic education ™. It is a
study that aims to reflect the legal frameworks present in the trajectory of High School, in
order to understand the advances and setbacks and relate them to teacher training since it is
considered of unique relevance in the consolidation of this stage of Basic Education. The
question posed in this research is: What uncertainties are present in the trajectory of
Educational Policies for High School and how these imply in Teacher Training. The
methodological paths traced are based on a qualitative research under a dynamic consisting of
two simultaneous movements: bibliographical and field research. In the bibliographical
research, the text analyzes the Educational Policies implemented in the path of High School
education and discusses the processes of lived reforms, the achievements acquired by social
movements over the last decades and the setbacks that have been projected from the reforms.
It analyzes, above all, the training of teachers, with emphasis on the process of building
teaching professionalism, career attractiveness and appreciation. The field research points out
the teachers' wishes and perceptions about the organization of High School and discusses the
analysis of specialists in the area who discuss the theme. This stage of the research was a rich
and valuable moment, a fruitful space of discovery and doubt, of reflection and contradiction,
of ruptures and of engagement, from the full construction of the confronted practical and
scientific knowledge. The data point to the uncertainties of High School education that are,
historically, short-term challenges that range from the formulation of educational policies to
the practices experienced in the Schools. Two extremes that have little dialogue in the
formulation of meaningful educational proposals. What is visualized is a worrying scenario in
the face of problems of access, permanence, continuity, evasion and quality. It was found that
the fragilities are due to a social and political conjuncture of strong roots, which are not
isolated but conjunctural challenges. The quest for overcoming these challenges implies a vast
knowledge of the reality that one wants to transform, this is the first step to be able to adapt
the attendance, to plan strategies of containment of evasion, qualification of the training of
teachers, of physical and laboratory improvements which will consolidate a high school of
scientific and technological credibility, preparation for the world of work and access to
culture and higher education.

Keywords: High School; Brazilian legislation; Challenges; Teacher training; Basic
Education.
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INTRODUCAO

A reflexdo ora apresentada faz parte de uma etapa da investigacao intitulada Ensino
Médio e suas indefinicdes: a formacdo de professores e as especificidades desta etapa
significativa da Educacao Basica visa refletir sobre os marcos legais presentes na trajetdria do
Ensino Médio, a fim de compreender avancos e retrocessos e relaciona-los a formagéo de
professores por considera-la de impar relevancia na consolidacdo desta etapa da Educacao
Bésica.

Investigar 0s rumos do Ensino Médio e suas indefinices € buscar compreender
aspectos historicos que integram esta etapa da educacdo bésica e assim situar a proposta a
linha de pesquisa de Formacdo de Professores e Praticas Educativas, do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo — Mestrado em Educacdo (PPGEDU), da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI), Campus de Frederico Westphalen.

Os caminhos metodoldgicos tracados se baseiam em uma pesquisa qualitativa, ainda
que tenha sido utilizado de alguma forma o tratamento quantitativo. A pesquisa qualitativa é
explicada por autores como a melhor forma de investigacdo quando o escopo € a andlise de
fendmenos que carregam componentes subjetivos, ja que ndo ha& como precisa-los
quantitativamente. Pretende-se nesta investigacdo, através da representacdo da linguagem dos
sujeitos, descrever sua realidade e buscar possiveis interpretacdes para alcancar a esséncia do
fendmeno.

A iniciativa desta pesquisa de Dissertacéo se originou do anseio de estudar e investigar
os rumos do Ensino Médio, por considera-lo a etapa da Escolarizagdo mais sensivel as
transformaces de ordem social, econdmica e cultural ocorridas a partir da segunda metade do
século XX e que afetaram profundamente a educacao.

Marca a histéria do Ensino Médio uma tensdo constante entre universalizacdo e
selecdo, entre articulacdo interna e segmentacdo. Nessa tensdo, distintos grupos sociais
disputam a apropriacdo de diferentes parcelas dos conhecimentos socialmente construidos por
espaco no mercado de trabalho e participacdo no ensino superior. Quando entdo os setores
médios se afastam do ensino publico, a medida que este se expande, abandonam a disputa,
passando a fortalecer o setor privado de ensino. Dessa forma, a Escola publica fica relegada
aos setores populares, perdendo valor ndo sé econémico, mas também simbdlico, o que passa
a produzir desvalorizagdo dos diplomas e da profissdo docente, criando a falsa dicotomia
quantidade versus qualidade (KRAWCZYK, 2014).



Tem-se, com isso, a ousadia de anunciar, com base nos estudos ja realizados, que esta
Dissertacdo de Mestrado é de grande relevancia social. Ao propor uma reflexdo sobre o
sistema educacional brasileiro, no tocante ao Ensino Médio, é consensual entre o0s
pesquisadores da area a percepcdo de que esta é a etapa da Educacdo Bésica que tém
provocado 0s debates mais controversos, seja pelos persistentes problemas do acesso e da
permanéncia, seja pela qualidade da educacdo oferecida, ou, ainda, pela discussdo sobre a sua
identidade.

Sob diferentes perspectivas, 0s estudos na area tém convergido sobre a possibilidade
de imediatas mudancas nesta etapa da Educacdo Basica. Os desafios que se apresentam
somados aos problemas ha muito ndo resolvidos, tém contribuido para defasagens sucessivas
e estruturais. Em que pese as oscilacdes atuais no campo das reformas do Ensino Médio,
entremeio ao campo de indefinicdes’, esta a proposta da Medida Proviséria n° 746, de 2016
(746/2016), convertida na Lei 13.415/2017, que reforma o Ensino Médio, instituindo a
Politica de fomento a implementacdo de Escolas de Ensino Médio em tempo integral. Sobre a

proposta, consta no texto explicativo da Ementa:

Institui a Politica de Fomento & Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, e a Lei n°® 11.494 de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, e da outras providéncias” (BRASIL,
2016, p.1).

A referida Medida Proviséria, hoje Lei n° 13.415/2017, prop0e alteracdes na estrutura
do Ensino Médio, por meio da criacdo da Politica de fomento a implementacao de Escolas de
Ensino Médio em tempo integral. Algumas das alteracGes estdo na ampliacdo da carga horéria
minima anual e na obrigatoriedade do ensino de lingua portuguesa e matematica nos trés anos
do Ensino Médio. Outra mudanca € a restricdo da obrigatoriedade do ensino da arte e da
educacdo fisica a educacdo infantil e ao ensino fundamental, tornando-as facultativas no
Ensino Médio. PropGe a obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa a partir do sexto ano do
ensino fundamental e nos curriculos do Ensino Médio, facultando o oferecimento de outros
idiomas, como o espanhol. Além disso, permite que conteddos cursados no Ensino Médio
sejam aproveitados no Ensino Superior. Se assim aprovada, o curriculo do Ensino Médio sera

composto pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC e por itinerarios formativos

! Nesta dissertagdo, o uso da palavra “indefini¢des” se refere as incertezas, imprecisdes a que o Ensino Médio
esta constantemente acometido. As indefini¢des caracterizam um campo de discussdo que ainda ndo se encontra
fortalecido e constituido de uma identidade prépria.



especificos, definidos em cada sistema de ensino e com énfase nas areas de linguagens,
matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacdo técnica e profissional
(BRASIL, 2016).

Esta reforma tem gerado acalorados debates acerca de sua viabilidade. Entre
apoiadores e contrarios, os dois dos pontos mais debatidos sdo a flexibiliza¢do do curriculo no
Ensino Médio e o tempo integral nesse nivel Escolar, embora ainda ndo consensual esta Lei
tende a provocar mudancas profundas na organizacdo desta etapa da Educacdo Basica. Para
tanto, é preciso cautela para evitar que essas mudancas signifiquem, na pratica, um aumento
das desigualdades sociais.

Nesse contexto, buscou-se promover um debate que viesse a problematizar e dar
visibilidade a esta etapa da Educacdo Basica. Procurou-se compreender os determinantes mais
amplos por meio da adocdo de uma perspectiva de andlise qualitativa que interpretasse a
realidade. O estudo de campo trouxe uma dimensdo mais abrangente da problemaética de
pesquisa e possibilitou alcangar os objetivos propostos com maior densidade.

Para dar conta da pesquisa, utilizou-se um conjunto de procedimentos cientificos e
técnicos que permitiram a aproximacdo empirica e epistemoldgica com a realidade
investigada e 0s sujeitos/atores pertencentes a ela, mantendo uma aproximagao constante
entre 0 universo investigativo, 0S sujeitos e as pesquisadoras, procurando visibilizar
disposigdes éticas e estéticas que potencializam e d&o credibilidade a pesquisa.

Para a URI e o Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — Mestrado em Educacéo,
esta pesquisa é de grande relevancia, pois a partir dos resultados obtidos se podera elaborar e
implementar acdes que possam fortalecer esta etapa da Educacdo Basica, por meio de acbes
de extensdo universitaria. Este compromisso com a comunidade, com o desenvolvimento da
regido estd expresso na Missdo e Visdo da URI, que intenta ser reconhecida como uma
Universidade de referéncia que prima pela qualidade, acdo solidaria, inovacéo e integracao
com a comunidade.

Nesse sentido, acredita-se que estudar o Ensino Médio é uma forma promissora de
contribuir com o seu fortalecimento. Trata-se, pois, de estabelecer um dialogo entre o
conhecimento historicamente acumulado e o contexto atual, o que significa discutir questdes
complexas, em uma seara de convergéncias e tensdes. E um dialogo dificil, porém,
necessario.

Para tanto, a pergunta posta na presente investigagdo foi “Que indefini¢des estdo

presentes na trajetoria das politicas educacionais para o0 Ensino Médio e como estas implicam



na formacéo de professores para a atuag@o nesta etapa significativa da educagido basica?” Na
busca de possiveis respostas, 0s seguintes objetivos serviram de direcao:

- Pesquisar a evolucéo historica do Ensino Médio pela Legislacéo brasileira;

- Verificar as politicas educacionais e/ou programas que vém sendo pensados e
implementados para o Ensino Médio;

- Investigar como as especificidades do Ensino Médio implicam na formacéo e
praticas de professores.

Procurou-se desenvolver ideias que possam contribuir para o debate a partir dos
desafios apresentados pela realidade social e politica. Refletir a respeito das fungdes que lhe
sdo atribuidas e repensar a funcdo educativa e social, bem como 0s processos que envolvem
esse nivel de ensino, podera trazer novo engajamento entre os atores do espaco Escolar,
professores, alunos, familia e Escola com propositos claros e bem definidos daquilo que se
quer com o Ensino Médio.

A presente investigacdo teve como enfoque a abordagem qualitativa por concordar
com a descricdo elaborada por Chizzotti (2001), que explica que a pesquisa qualitativa
objetiva, em geral, provocar o esclarecimento de uma situacdo para uma tomada de
consciéncia pelos proprios pesquisados dos seus problemas e das condi¢des que 0 geram.

Desse modo, ao pesquisar as indefinicbes do Ensino Médio, pretendeu-se entender
como estas implica¢Ges delineiam o atual cenério. Para isso, foi apresentado um panorama de
como se deu sua constituicdo historica, para posterior analise de como esta atualmente
organizado. Assim, enquanto pesquisa qualitativa se espera que este estudo possa servir de
instrumento para que professores, especialistas e autoridades educacionais possam refletir e
pensar estratégias que possibilitem avancar na qualidade desta etapa da educacdo bésica.

Na visao de Chizzotti (2001, p.79), “a abordagem qualitativa parte do fundamento de
que ha uma relacdo dinamica entre o0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre
0 sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito”. Optar pela pesquisa qualitativa é ter ciéncia de que nem tudo pode ser quantificado
e/ou mensurado. A ideia da relativizacdo nas pesquisas cientificas em educacgédo pode induzir a
uma acgdo descontextualizada e indutiva de dogmas.

A escolha por este caminho metodoldgico esta impregnada do sentido de superacdo da
ideia de quantificacdo e objetivagédo, pois ao relacionar sujeito e objeto sob uma relagdo de
interdependéncia, estimula-se o potencial transformador da pesquisa. No entanto, é
fundamental esclarecer que a escolha pela pesquisa qualitativa ndo é contraria a pesquisa

quantitativa. Acredita-se que 0s conceitos de qualidade e quantidade ndo séo totalmente



dissociados, um é acréscimo mediado pela reflexdo de um elemento a outro. Tal compreensao
se faz necessaria uma vez que tracar esse entendimento permitira as pesquisadoras garantir a
legitimidade do processo.

Esse carater da pesquisa qualitativa, de interpretar os fendbmenos, atribuindo-lhes um
significado e conferindo ao sujeito e ao objeto uma relacdo de horizontalidade, de
interdependéncia, permite entender que o conhecimento ndo se reduz a um agrupamento de
dados isolados que se conectam por uma teoria explicativa, e sim que a pesquisa € um
processo de construcdo e reconstrucdo passivel de rupturas e continuidades (Chizzotti, 2001).

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, a abordagem filoséfica adotada, que
norteou a postura epistemoldgica das pesquisadoras, foi a Hermenéutica. Esta é entendida
pelos especialistas da area, como uma teoria ou filosofia de compreensao e interpretacao. Por
sua caracteristica essencialmente interpretativa, a realidade social é tomada como texto a ser
analisado, decodificado e interpretado a partir do contexto historico.

Optou-se por essa abordagem considerando o interesse de analisar e interpretar as
opinides e informacdes dos sujeitos, ou seja, a natureza ilustrativa da realidade com base em
sua imersdo histdrica. Nesse sentido, teve o cuidado para compreender o fato e/ou fendmeno
em seu contexto e totalidade, ja que a analise hermenéutica compreende o objeto de estudo
mais do que sua mera aparéncia ou superficialidade.

Para tanto, ha que se levar em conta, que uma interpretagdo coerente ndo permite

analises vazias e descontextualizadas. Gadamer (2005, p, 355-356) ensina que:

Toda interpretacdo correta tem que proteger-se da arbitrariedade de intuicGes
repentinas e da estreiteza dos habitos de pensar imperceptiveis, e voltar seu olhar
para “as coisas elas mesmas” [...]. Pois o que importa ¢ manter a vista atenta a coisa
através de todos os desvios a que se vé& constantemente submetido o intérprete em
virtude das ideias que lhe ocorrem. Quem quiser compreender um texto, realiza
sempre um projetar. Tao logo apareca um primeiro sentido no texto, o intérprete
prelineia um sentido do todo.

O autor alerta para os cuidados que necessitam ser incorporados na andlise do discurso
dos sujeitos. Na abordagem hermenéutica, que orientou a postura da pesquisadora, a
interpretacdo do texto ndo ficou limitada a inten¢do do autor, mas considerou, sobretudo, as
influéncias que o texto exerce no decurso da historia. Sua finalidade é aprofundar o sentido
daquilo que aparentemente est& posto, essa condi¢cdo permite vivenciar pela interpretacdo uma
analise mais elaborada do objeto de estudo.

O caminho metodoldgico da presente pesquisa, ao abordar a temética do Ensino

Médio, utilizou-se, quanto aos fins, de carater descritivo para melhor apresentar fatos e



fendmenos que estdo relacionados. Quanto aos meios, a pesquisa se caracterizou como
bibliogréafica e de campo. A escolha pela pesquisa bibliografica se deve ao fato de ser um
procedimento metodologico importante na producdo do conhecimento cientifico, conforme
Lima e Miotto (2007) ela é capaz de gerar, especialmente em temas pouco explorados, a
postulacdo de hipGteses ou interpretagdes que servirdo de ponto de partida para outras
pesquisas. A partir do levantamento bibliogréafico, procurou-se explicar e referenciar o
problema de pesquisa, considerando os constructos tedricos ja publicados e que foram Uteis
para o entendimento do tema.

A pesquisa de campo foi um dos momentos mais interessantes da pesquisa, pois, nessa
aproximacédo do pesquisador com a realidade que se buscou compreender e interpretar o
objeto de estudo, construiu-se bases epistemolégicas fundamentadas na relacdo teoria e
pratica. Ambos, pesquisador e sujeito, puderam estabelecer relagdes de aprendizagem nutridas
pela aproximacao do conhecimento empirico e cientifico.

Nesta dissertacdo a pesquisa de campo foi de extrema relevancia para que, a partir do
reconhecimento de fatos e fendmenos da realidade investigada, se procedesse a coleta desses
dados e a etapa de analise e interpretacdo, com base em uma fundamentacdo tedrica
consistente, objetivando compreender e explicar o problema pesquisado.

Assim, no primeiro capitulo, “Trajetorias do Ensino Médio na Legislagdo
Brasileira” foi possivel conhecer, diante dos multiplos olhares e perspectivas, a situacéo
historica do Ensino Médio no Brasil e analisar caracteristicas e desafios ocasionados em
decorréncia das transformacdes sociais. Desse modo, o primeiro capitulo é dedicado a
contextualizacdo das principais mudancas pelas quais passou o Ensino Médio no pais,
especialmente em termos legais. Teve-se a intencdo de compreender as Ultimas reformas para
0 Ensino Médio realizadas sob as demandas da reestruturacdo produtiva.

No segundo capitulo, “Desafios da formagdo de professores no Ensino Medio”,
aborda-se a questdo da formacdo do professor do Ensino Médio, entremeio aos inimeros
desafios que perpassam a docéncia, buscou-se situar aspectos que apontam caminhos de
desprestigio e abandono da profissdo, impasses estes que podem impedir uma formacao e
atuacdo complexa e interdisciplinar que contribua efetivamente com o desenvolvimento do
Ensino Meédio. Entendeu-se que qualquer mudanca (reforma) precisa olhar para a docéncia
como locus fundamental para a efetivagéo.

Por fim, no terceiro capitulo, “A pesquisa de campo: interlocucdes entre especialistas,
gestores e professores nas analises do Ensino Médio” apresenta-se a andlise dos dados

coletados atraves da investigacdo empirica, em que se revela a voz dos sujeitos pesquisados



com relacdo a percepgdo do Ensino Médio e os rumos indefinidos que as atuais mudangas

projetaram.



1 TRAJETORIAS DO ENSINO MEDIO NA LEGISLACAO BRASILEIRA

A realidade, ao apontar a conjectura de impasses e fragmentacfes, suscita a
necessidade de investigar as indefinicdes do Ensino Médio na expectativa por (re)acender 0s
debates, contribuindo para o seu fortalecimento. Neste capitulo, busca-se explicitar e
aprofundar a compreensao sobre o Ensino Médio, apresentando um apanhado de referenciais
tedricos, que contextualizam o atual cenario.

Pensar e repensar 0s caminhos do Ensino Médio, considerando avancos e retrocessos €
condicao primordial para a defini¢cdo de politicas educacionais que impactem diretamente em
mudancas na estrutura final da Educacdo Basica. Propostas de acdo fundamentadas nos atuais
impasses da/na qualidade do ensino podem ser medidas de enfrentamento que conduzam a um
novo Ensino Médio.

Situando-o0 ao longo das ultimas décadas, segundo especialistas da area, o Ensino
Médio vém se configurando em espaco de preparacdo para acesso ao Ensino Superior e ndo
como etapa final da Educacdo Basica, conforme pode ser visualizado na fala de Carneiro
(2012, p.24):

E na relacdo Ensino Médio/educacdo superior que se ha de localizar o campo de
distor¢bes dos processos de avaliagdo do ciclo de estudos do Ensino Médio. Tal
alinhamento relacional tem feito esmaecer a ideia de Ensino Médio como etapa de
coroamento de todo o ciclo da educacdo bésica, assumindo, definitivamente, a
natureza de passaporte para a educacgao superior.

O autor supracitado adverte ainda que a emisséo de discursos tangenciados e vazios
sobre 0 Ensino Médio, quase sempre a margem dos seus desafios historicos, o tem jogado no
limbo das politicas educacionais do Estado brasileiro, produzindo efeitos retardatarios para
uma adequada reconfiguracdo. Essa ocorréncia legitima desafios que se acentuam como
velhos problemas na agenda das discussdes cientificas (CARNEIRO, 2012).

Esse cenario de desafios também ¢é discutido por Moehlecke (2012, p. 56):

O Ensino Médio vem passando por diversas transformacdes na sua forma de
organizacdo, estrutura, objetivos e curriculo, algumas mais amplas, outras menos
perceptiveis. Um aspecto que tem permeado o debate sobre esse nivel de ensino,
quase desde a sua origem no Brasil, é a sua prépria identidade, questdo que ganha
hoje maior relevancia. O Ensino Médio, ao passar de educacdo intermediéria,
situada até entdo entre a educacdo obrigatéria e a superior, a Ultima etapa da
educacdo basica obrigat6ria, parece ser um dos grandes desafios atuais na
formulacdo de politicas publicas educacionais.



De acordo com os autores, ha convergéncias quanto aos desafios que passa 0 Ensino
Médio. Como indicam os estudos na area, desde sua constituicdo, o Ensino Médio vem
apresentando indefinicdes acerca de suas finalidades. Nesse sentido, pode ser considerado
como um possivel entrave, a falta de continuidade nas Politicas Educacionais, que se
caracterizam mais como programas de governo, isto é, com inicio e fim determinados pelos
mandatos. A possivel falta de tempo para sua implantacdo e consolidacdo no espaco de um
governo, pode acarretar descontinuidade administrativa e pedagogica.

Além disso, rotineiramente, percebe-se que a culpabilizagdo dos docentes pelas
amarras do sistema e pelo mau éxito do aluno vem sendo a fuga mais facil, o caminho mais
curto para lidar com os desafios que se apresentam. Esta forma de pensar e fazer educacéo
tem se constituido ao longo da histéria em acdes de travamento que impedem solugbes
efetivas.

Infere-se necessario, ao analisar as atuais conjecturas do Ensino Médio, pontuar

Krawczyk (2009, p. 7) que bem esclarece:

As atuais deficiéncias do Ensino Médio em nosso pais sdo a expressdo da presenca
tardia de um projeto de democratizacdo da educagdo publica, ainda inacabado, que
sofre os abalos das mudangas ocorridas na segunda metade do século XX, que
transformaram significativamente a ordem social, econdmica e cultural, com
importantes consequéncias para toda a educacao publica.

Como a propria autora afirma o Ensino Médio é particularmente sensivel a todas essas
mudancas e para superar essas condi¢cOes propde uma série de desafios que poderdo ser
observados: reconhecimento do Ensino Médio como etapa final da Educacdo Baésica; o
conhecimento como possibilidade para inser¢cdo no mercado de trabalho; considerar o advento
da sociedade do conhecimento; o curriculo como espaco de disputas; a logica da regulacéo
educacional; a reconfiguracdo do publico e privado e, ainda, as modalidades de informacao e
comunicagéo.

A andlise dos desafios do Ensino Médio defendidas por Carneiro (2012) e Krawczyk
(2009) em suas definicdes atestam convergéncias, inobstante, € perceptivel o posicionamento
epistemoldgico proprio que cada autor assume. Contudo, 0 que se observa é um panorama
complexo que demanda uma leitura sistémica e pragmatica das condic6es de reestruturacao.

Especialmente no que diz respeito ao Ensino Médio no Rio Grande do Sul, Azevedo®
(2014, p. 23) salienta que:

2 José Clovis de Azevedo, em 2014, Secretario da Educacéo do Estado do Rio Grande do Sul.
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O Ensino Médio apresenta um quadro critico caracterizado por resultados negativos
e incapacidade para a garantia do direito a aprendizagem. Esse nivel de ensino ndo
tem conseguido se efetivar como um espaco de democratizagdo do conhecimento, de
fomento a formagdo cidadd e de preparo para 0 mundo do trabalho e/ou para a
continuagdo dos estudos.

Este cenario problematiza sobre os rumos que o Ensino Médio esta tomando e as
medidas adotadas para sua reconfiguracdo. A possivel auséncia de um entendimento claro
sobre a especificidade do Ensino Médio, ou seja, qual o sentido dado a esta etapa da educacao
bésica, pode estar perturbando o delinear de projetos inovadores de democratizacdo do
conhecimento. Depreendendo que democratizar significa conjugar acesso, permanéncia e
qualidade e esse parece ser um dos gargalos ainda presentes na esfera educacional.

Nesse sentido, pensar as indefinicbes do Ensino Médio, considerando as
determinacBes das politicas publicas educacionais, configura-se em uma problematica
complexa, que necessita com urgéncia, ser dialogada. O escopo do debate é amplo, assim
como o sdo as questdes que permeiam a definicdo da propria especificidade desse nivel de
ensino no pais.

Nos itens que seguem nesse capitulo, abordar-se-4 um ensaio tedrico do que sera
aprofundado no decorrer da pesquisa. O texto se organiza a partir de um resgate historico da
evolucdo do Ensino Médio. Através dos estudos ja realizados, pode-se constatar que as
indefini¢bes do presente, sdo desafios que vem se arrastando ha décadas e que precisam ser
pensados a luz do modelo contemporaneo de sociedade.

Ainda na seara das indefinicGes, estd a questdo da formacgdo do professor do Ensino
Médio. No item subsequente, da-se espago a essa reflexdo por se considerar um campo de
direta ligagdo com os impasses do Ensino Médio. Acredita-se que estabelecer o didlogo entre
0s autores que se debrucam nestas tematicas, somado a pesquisa de campo, podera viabilizar

importantes contribuigoes.

1.1 Ensino Médio: panorama histérico, organizacéo e Legislacéo

O Sistema educacional brasileiro é regulamentado pelo Governo Federal, atraves do
Ministério da Educacdo (MEC), que define e orienta os principios da organizacdo de
programas educacionais. Segundo o que determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB - n°® 9.394/1996) a educagdo no Brasil deve ser gerida e organizada pelos

entes federados, que sdo responsaveis por estabelecer programas educacionais estaduais,


https://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/instituicoes/mec/
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seguindo os parametros estabelecidos pelo Governo Federal e com base nos principios
presentes na Constituicéo.

A referida Lei estabeleceu dois niveis de ensino, a saber, a educacdo basica e a
educacao superior. Definido no artigo 21 da Lei, o conceito de educacdo basica congregou,
articuladamente, as trés etapas da educacdo nacional: a educacdo infantil, o ensino

fundamental e o Ensino Médio.

O termo “educacdo basica” ¢ utilizado hoje no Brasil para designar a educagdo
Escolar que compreende a educacdo infantil, até os 5 anos de idade; a educacgdo
fundamental, de nove anos; e a educagdo média, de trés anos. No passado, a atual
educacdo fundamental se dividia em dois niveis: a primaria, de quatro anos, e a
secundaria, em dois ciclos: o ginasial, de quatro anos, e 0 2° ciclo, subdividido em
classico, cientifico e normal, de preparacdo de professores para a educacéo primaria
(SCHWARTZMAN, 2016, p. 203).

Trata-se, pois, de um conceito amplo que reconhece a importancia da educacgéo escolar
nas diferentes fases do desenvolvimento da vida do educando, englobando o atendimento
escolar desde a infancia até o final da adolescéncia.

Para um melhor entendimento, ha que se recorrer a Historia do Ensino Médio no
Brasil para que se compreenda o caréater politico de sua concepgdo, que por muitas vezes foi
determinado pelas caracteristicas do desenvolvimento social e econémico do pais. E
fundamental destacar que segundo o autor supracitado, entre os anos 1931 a 1996 se pode
identificar momentos em que ocorreram saltos qualitativos mais expressivos nas politicas
educacionais brasileiras, com os marcos legais e normativos que as disciplinaram.

A literatura sobre a tematica tem insistido que o Ensino Médio se afirmou ao longo do
tempo sob o principio da dualidade estrutural® e tem sido recorrentemente marcado como um
espaco indefinido, ainda em busca de sua identidade.

Ao admitir a coexisténcia de dois principios necessarios, mas em oposi¢do, o carater
dual do Ensino Médio tem expressividade nas politicas educacionais e na relacdo
capital/trabalho, considerando as vérias fases do desenvolvimento histérico do Brasil.
Kuenzer (2009) explica que a dualidade estrutural como categoria explicativa da constituicao
do Ensino Médio e profissional no Brasil, desde o surgimento da primeira iniciativa estatal
nessa rea até o presente, constituiram duas redes: uma profissional e outra de educagao geral,
para atender as necessidades socialmente definidas pela divisdo social e técnica do trabalho.

A autora salienta que:

® Deriva da palavra dualismo. Conceito religioso e filoséfico que admite a coexisténcia de dois principios
necessarios, de duas posi¢des ou de duas realidades contrérias entre si.
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O desenvolvimento historico dessas redes vai mostrar que a iniciativa estatal
primeiro criou Escolas profissionais, no inicio do século XX, para sé nos anos 40
criar o Ensino Médio. A partir de entdo, essas redes sempre estiveram de alguma
forma (des)articuladas, uma vez que a dualidade estrutural sempre responde as
demandas de inclusdo/exclusdo; o Ensino Médio inclui os socialmente incluidos;
para os excluidos, alguma modalidade de preparacdo para o trabalho, orgéanica aos
modos de produzir mercadoria que historicamente foram se constituindo
(KUENZER, 2009, p, 26).

Essa marca caracteristica da constituicdo histérica do Ensino Médio permite
compreender algumas possiveis indefinicdes do atual cenario. Segundo a referida autora, ndo
h& como compreender o0 Ensino Médio sem toma-lo em sua relacdo com o ensino profissional,
ja que a dualidade estrutural sempre valorizou as faces indissocidveis desta proposta: de um
lado, a formacdo dos que desenvolvem as funcOes intelectuais e de outro, aqueles que
desempenham as func¢des operativas.

Também de acordo com essas defini¢es da dualidade estrutural, Moll (2017) afirma
que o Ensino Médio se consolidou como herdeiro da tradi¢do dual, no sentido de encaminhar
os jovens para destinos desenhados a partir do berco: “o Ensino Médio encarnou
historicamente (como Escola secundaria ou como 2° grau) a logica da profissionalizagdo para
o0s jovens das camadas populares e a logica propedéutica para os poucos destinados ao ensino
superior”. Essa logica se manteve inclusive no periodo do regime militar, apesar da
determinacdo legal da universalizacdo de um Ensino Médio profissionalizante, nunca
plenamente efetivado pela auséncia de infraestrutura, pessoal docente qualificado e insumos
nas Escolas.

Neste viés, ao investigar as determinacdes historicas do Ensino Meédio no Brasil,

Nascimento (2007, p.78), explica que:

As politicas educacionais no Brasil para 0 Ensino Médio tém expressado o dualismo
educacional fundamentado na divisdo social do trabalho, que distribui os homens
pelas fungdes intelectuais e manuais, segundo sua origem de classe, em Escolas de
curriculos e contetdos diferentes. O Ensino Médio tem sido historicamente, seletivo
e vulneravel a desigualdade social.

Dessa forma, pode-se dizer que, desde seus primordios, o Ensino Médio brasileiro
sempre esteve pautado em bases historicas que privilegiam as classes mais favorecidas. Esse
carater seletivo e classificatério que marca, conforme o autor supracitado, a trajetoria do
Ensino Médio, é fundamental para a compreensdo das formas assumidas pela Educacdo

Basica contemporanea.
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Nesse sentido, buscou-se compreender em que momento histérico a formacéo
profissional tem inicio no Brasil. Encontra-se nas explica¢cdes de Kuenzer (2009, p. 27): “A
formacéo profissional como responsabilidade do Estado inicia-se no Brasil em meados de
1909 (muito embora, anteriormente ja existissem algumas experiéncias privadas), com a
criacdo de 19 Escolas de artes e oficios nas diferentes unidades da federacdo”. A respeito

disso, complementa:

Essas Escolas, antes de pretender atender as demandas de um desenvolvimento
industrial praticamente inexistente, obedeciam a uma finalidade moral de repressao:
educar pelo trabalho, os 6rfdos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da rua.
Assim, na primeira vez que aparece a formacdo profissional como politica publica,
ela o faz na perspectiva moralizadora da formagdo do carater pelo trabalho
(KUENZER, 2009, p. 27).

A partir de entdo, foram se desenvolvendo alternativas para a formacdo de
trabalhadores, sendo que até 1932, ao curso primario havia as alternativas do curso rural e
curso profissional. Com duracdo de quatro anos, poderiam ainda suceder alternativas de
formacdo exclusiva para 0 mundo do trabalho no nivel ginasial, que envolviam: normal,
técnico comercial e técnico agricola. Tais modalidades se direcionavam para as demandas de
um processo produtivo em que as atividades nos setores secundario e terciario eram
incipientes e ndo davam acesso ao ensino superior (KUENZER, 2009).

A leitura contextual do desenvolvimento do Brasil mostra que ap6s a transformacao do
regime politico para o regime republicano, em 1889, deu-se um periodo de intensos conflitos
econdmicos e politicos que perdurou por quatro décadas, entre os setores econémicos ligados
a agro exportacao e aqueles ligados as atividades urbano industriais. As forcas econémicas e
sociais se direcionavam a um modelo capitalista industrial, que alcangou, em 1930, maior
consolidacdo através do processo de industrializagdo do pais, diminuindo o potencial
agroexportador (NASCIMENTO, 2007).

Nesse periodo a forte tendéncia a modernizacdo industrial e econémica impulsionou
processos de industrializacdo e busca por novos padrfes produtivos. Assim, houve uma
gradativa aceleracdo na demanda por formagdo Escolar para todas as classes sociais, como

pode ser visto na fala de Nascimento (2007, p. 80):

A modernizacdo da sociedade brasileira realizada com o aceleramento do processo
de industrializacdo e urbanizacdo do pais provocou o crescimento da demanda por
formacgdo Escolar para todas as classes sociais. Com o crescimento urbano, surgiu a
necessidade de dar padrdes minimos de comportamento social & popula¢do e com a
expansdo da indudstria, a procura por mdo de obra qualificada. Essas necessidades
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prementes mobilizaram as elites intelectuais e dirigentes politicos a reivindicar por
reforma e a expansdo do sistema educacional brasileiro.

Segundo o autor, a modernizacgéo da sociedade brasileira foi aligeirada pela aceleracao
do processo de industrializacdo e crescimento da urbanizacdo. A partir dessas iniciativas
comeca a se intensificar a necessidade por formagao Escolar para alcangar as novas demandas
da sociedade. A industria passou a precisar de mao de obra qualificada para operar as
maquinas e essas mudancas impulsionaram novos padrfes de comportamento. Nota-se, com
esse processo, que a formacao Escolarizada esteve sempre ligada a expansao da sociedade,
guanto mais progride o desenvolvimento social, mais necessidade de formacéo especializada
passa a ser exigida.

A leitura histérica desse processo desenvolvimentista da sociedade e
consequentemente da demanda por formacdo Escolar, permite compreender que inicialmente
essa formacdo foi constituida com base no principio da dualidade estrutural que separava 0s
que iriam estudar e se capacitar para desenvolver as funcdes intelectuais e 0s que iriam
desenvolver as atividades manuais e/ou instrumentais. Para quem tinha condicdes de custear
o0s estudos, tinha-se a opcao de apds a conclusdo do ensino primario, suceder pelo secundario
propedéutico, sendo completado pelo ensino superior (que era dividido por ramos
profissionais). Com base nessa caracterizacdo, é possivel entender que:

[...] a formacdo de trabalhadores e cidaddos no Brasil constitui-se historicamente a
partir da categoria da dualidade estrutural, uma vez que havia uma nitida
demarcacdo da trajetoria dos que iriam desempenhar as funcGes intelectuais ou
instrumentais, em uma sociedade cujo desenvolvimento das forcas produtivas
delimitava claramente a divisdo entre capital e trabalho traduzida no taylorismo-
fordismo como ruptura entre as atividades de planejamento e supervisdo por um
lado, e de execugdo por outro (KUENZER, 2009, p. 27).

Conforme observa a autora, a essas duas funcdes do sistema produtivo correspondiam
trajetorias educacionais e Escolas diferenciadas. Para as elites se admitia formagao académica
intelectualizada e desvinculada de a¢Ges instrumentais, ja para os trabalhadores, formacéo
profissional em instituicdes especializadas, com énfase no aprendizado de formas de fazer a
par do desenvolvimento de habilidades psicofisicas. Essa realidade mostra que desde sua
concepcdo o Ensino Medio teve dificuldades em se consolidar, conforme pode ser analisado
na fala de Kuenzer (2009, p.13):
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[...] a histdria do Ensino Médio no Brasil revela as dificuldades tipicas de um nivel
de ensino que, por ser intermedidrio, precisa dar respostas a ambiguidade gerada
pela necessidade de ser a0 mesmo tempo, terminal e propedéutico. Embora tendo na
dualidade estrutural a sua categoria fundante, as diversas concepcbes que vdo se
sucedendo ao longo do tempo, refletem a correlagdo de fungGes dominantes em cada
época, a partir da etapa de desenvolvimento das forgas produtivas.

Ao observar essas caracteristicas do Ensino Médio, ndo ha duvida a respeito do carater
marcadamente propedéutico a este associado. Organizado com base na dualidade estrutural, o
Ensino Médio no Brasil nasce como um lugar para poucos, cujo principal objetivo é preparar
a elite para o0 ingresso nos cursos superiores.

A partir de entdo, a marca do processo de evolucdo das aspiracfes educacionais e de
expansdo do sistema educacional foi permeada de sucessivas reformas. Segundo Xavier (1990

apud Nascimento 2007, p. 80) tais reformas aconteceram em trés momentos distintos:

O primeiro momento, nas duas primeiras décadas do século XX, ainda na fase da
economia agroexportadora em crise, que registra a expansdo da demanda social por
educacdo e as iniciativas reformistas de educadores progressistas; no segundo
momento, de 1930 a 46, acontece a reformulacdo efetiva do sistema educacional
pelo Estado, através da Reforma Francisco Campos (1931-1932) e das Leis
Organicas do Ensino (1942-1946); o terceiro momento, a partir da redemocratizacao
do pais iniciada em 1946, reacendem os debates em torno das funcbes da Escola,
organizados em dois grupos, de um lado os progressistas e de outro 0s
conservadores, liderados pelos educadores catélicos na defesa da Escola privada.

Importa entender como tais mudancgas foram estruturadas e reestruturadas no decorrer
dos anos. Pelo Decreto n® 18.890/1931, a Reforma Francisco Campos teve como principal
objetivo organizar e regulamentar o entdo, ensino secundario, padronizando-o nacionalmente
e realizando a substituicdo do regime de cursos preparatérios e de exames parcelados que
vinha desde o Império. Ficou estabelecida a seriacdo anual e a frequéncia obrigatdria, bem
como uma inspecdo federal no &mbito do entdo Ministério da Educagdo e Saude Publica. J& a
organizacdo do ensino primario continuou a cargo dos estados (SCHWARTZMAN, 2016).

Dessa forma, o0 ensino secundario ficou constituido por dois cursos seriados:

- fundamental, de cinco anos, de formagdo geral, com ingresso mediante exame de
selecéo;

- complementar, de dois anos, propedéutico, para candidatos ao ensino superior,
com diversificacdo de caminhos orientados para o curso de direito, ou de
medicina/farméacia/odontologia, ou de engenharia/arquitetura, ou, ainda, de
educacdo/ciéncias/letras. (SCHWARTZMAN, 2016, p. 204).

Essa reforma visava preparar estudantes de classes mais privilegiadas para o ensino

superior, mantendo o aprendizado profissional para as classes menos favorecidas. Com essa
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perspectiva, pelo Decreto n° 20.158/1931, foi organizado ainda, o ensino comercial, composto
por um curso propedéutico, de trés anos, e pelos cursos técnicos de secretario, guarda-livros,
administrador-vendedor, atuario, perito contador e, ainda, um curso elementar de auxiliar de
comércio e um superior de administracéo e finangas (SCHWARTZMAN, 2016).

Estudiosos como Romanelli (1993) e Nascimento (2007) apresentam visoes
diferenciadas sobre a reforma, porém complementares. O primeiro, Romanelli (1993),
posiciona-se reconhecendo os méritos da reforma, no sentido de ter aferido organicidade.
Ficou estabelecido o curriculo seriado, a frequéncia obrigatéria, os dois ciclos: fundamental e
complementar e a obrigatoriedade de cursa-los para o ingresso no ensino superior. O ciclo
fundamental dava a formacdo bésica geral, e no ciclo complementar oferecia cursos
propedéuticos articulados ao curso superior (pré-juridico, pré-medico, pré-politécnico). O
segundo, Nascimento (2007), explica que apesar do aspecto positivo de ter organizado o
ensino secundario, a reforma esteve aquém das expectativas para o periodo p6s-1930, que
experimentou um crescimento vertiginoso da populacdo nas cidades e das industrias. O
carater enciclopédico de seus programas e 0s niveis de exigéncias para a aprovacdo tornava o
ensino secundario uma educacdo para a elite.

E importante pontuar também, que em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacio
Nova reafirmou a relevancia da educacdo para o desenvolvimento do pais, bem como para o

desenvolvimento da cidadania, e defendeu que:

A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacgdo sdo outros tantos principios
em que assenta a Escola unificada [...]. A gratuidade extensiva a todas as instituicbes
oficiais de educagdo é um principio igualitario que torna a educacdo, em qualquer
dos seus graus, acessivel ndo a uma minoria, por um privilégio econdmico, mas a
todos os cidaddos que tenham vontade e estejam em condi¢Bes de recebé-la. Alias, o
Estado ndo pode tornar o ensino obrigatorio, sem torna-lo gratuito. A
obrigatoriedade que, por falta de Escolas, ainda ndo passou do papel, nem em
relagdo ao ensino primario, e se deve estender progressivamente até uma idade
conciliavel com o trabalho produtor, isto €, até aos 18 anos [...]. (AZEVEDO et al.,
2010, p. 48-49)

Os principios apresentados pelos educadores por meio do Manifesto dos Pioneiros
exerceram influéncia nas propostas apresentadas pela Associacdo Brasileira de Educacgéo
(ABE) para a Constituicao de 1934, que em seu art. 149 apontou que “A educagdo ¢ direito de
todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos Poderes Publicos [...] de modo que possibilite
eficientes fatores da vida moral e econdmica da Nacéo, e desenvolva num espirito brasileiro a

consciéncia da solidariedade humana”.
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Marca ainda a trajetéria do Ensino Médio a Reforma Gustavo Capanema, que foi
assim denominada e instituida por ser o conjunto das Leis Organicas da Educacdo Nacional,
editadas de 1942 a 1946 que formatou as etapas e modalidades da educacgdo bésica. Sao elas:
Lei Orgénica do Ensino Secundario (Decreto-Lei n° 4.244/1942); Lei Organica do Ensino
Industrial (Decreto-Lei n° 4.073/1942); Lei Organica do Ensino Comercial (Decreto-Lei n°
6.141/1943); Lei Organica do Ensino Primario (Decreto-Lei n° 8.529/1946); Lei Organica do
Ensino Normal (Decreto-Lei n° 8.530/1946); Lei Organica do Ensino Agricola (Decreto-Lei
n°® 9.613/1946). (SCHWARTZMAN, 2016).

Assim, as Leis Organicas estruturaram o ensino propedéutico em: primario e
secundario e o ensino técnico-profissional: industrial, comercial, normal e agricola. O ensino
secundario manteve duas etapas, a semelhanca daquele da reforma anterior, com a mesma
duracdo total de sete anos, porém com distribuicdo diferente, conforme nos explica
Schwartzman (2016, p.205):

1° ciclo, do curso ginasial, com duracdo de quatro anos, destinado a “fundamentos”;
2° ciclo, com duragdo de trés anos, dos cursos classico, cientifico e normal, os dois
primeiros de consolidacdo da educacdo ministrada no ginasial, e o terceiro, para
formacdo de professores do curso primario. Esse ciclo mantinha, embora
modificada, a diversificacdo que havia no curso complementar da reforma anterior,
passando de quatro para trés caminhos.

Nas Leis Organicas o ensino secundario manteve a dualidade estrutural, com o
objetivo de formacdo das elites que conduziriam o pais, relegando ao ensino profissional a
formacéo para as classes populares que ndo possibilitavam o acesso ao ensino superior.

Ja a Lei Organica do Ensino Industrial, de 1942, criou as bases para a organizacao de
um sistema de ensino profissional para a inddstria, com a finalidade de atender & demanda por
mé&o de obra qualificada. A Lei consolidava a estrutura elitista de ensino brasileiro quando
oficializava duas organizacdes paralelas; o ensino secundario destinado a preparar as
individualidades condutoras, e o profissional, destinado a formar mao de obra qualificada para
atender ao setor produtivo (NASCIMENTO, 2007).

Ha que destacar que a Reforma Capanema é um marco da dualidade estrutural da
educagdo no Brasil, pois “tratava-se de organizar um sistema de ensino bifurcado, com ensino
secundario publico destinado, nas palavras do texto da Lei, as “elites condutoras”, ¢ um
ensino profissionalizante para outros setores da populagdao” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009,
p. 82).
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Anos mais tarde, em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, Lei n° 4.024* foi promulgada. Com isso, ficou conservada a estrutura da Reforma
Capanema, mas a nomenclatura passou a ser Ensino Médio (ao invés de secundario) com o0s
ciclos ginasial e colegial, porém ambos podendo ser secundarios, técnicos ou de formacéo de
professores para o ensino pré-primario e o primario (SCHWARTZMAN, 2016).

Ja em 1964, com a instalacdo do governo militar, o Ensino Médio passou novamente
por reformas. A educacdo brasileira foi organizada com o objetivo de atender as demandas
das transformacBes na estrutura econdmica do pais, adequando o sistema educacional as
necessidades da expansao capitalista. A politica educacional do governo militar para o Ensino
Médio, de visdo bastante utilitarista, buscou inspiracdo na teoria do capital humano, ao
pretender estabelecer uma relacdo direta entre sistema educacional e sistema operacional,
subordinando a educacdo a producdo. Desta forma, a educacdo passava a ter a funcéo
principal de habilitar ou qualificar para o mercado de trabalho.

Em 1971, editada sob a égide da Constituicdo de 1967, Governo Militar reformou o
ensino de 1° e 2° graus. A aprovacéo da Lei n® 5.692, de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e
2° graus, revogou os dispositivos da Lei n® 4.024/1961 referentes aos entdo ensinos primario e
médio, regulando-os e denominando-os ensinos de 1° e de 2° graus. As principais mudancas
introduzidas por esta Lei foram estender a obrigatoriedade Escolar para oito anos, com a fusao
dos antigos cursos primarios e ginasio, e com a extin¢do do exame de admissdo (Nascimento,
2007).

Ainda explicando os impactos que essa reforma teve, Schwartzman (2016, p. 206)

afirma:

A Lei entendeu esse “ensino primario” indicado na Constituigdo como sendo ensino
de 1° grau, com oito anos, ¢ 0 “médio”, como ensino de 2° grau, com trés ou quatro
anos, assim os denominando. Desse modo, o correspondente ao antigo curso
ginasial, que era a etapa inicial do anterior Ensino Médio, passou a ser a etapa final
do entdo ensino de 1° grau. Antes, apenas o0 primario, com quatro anos de duragdo,
se constituia em etapa obrigatdria e de oferta gratuita em estabelecimentos oficiais.

Segundo o autor, para o0 ensino de 2° grau (anterior 2° ciclo e atual médio), essa Lei

generalizou e obrigou a profissionalizacdo, pretendendo eliminar o dualismo entre a formacao

* O exame desta Lei permite constatar a influéncia e abertura para setores ligados & iniciativa privada na
educacdo, pela liberdade da iniciativa particular de ministrar o ensino em todos os niveis (VIEIRA, 2011, p.
138).
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académica de preparacdo para estudos superiores e a profissional nos ramos industrial,
comercial e agricola.

Essa mudanca, considerada significativa por muitos autores, possibilitou a
profissionalizacdo compulsoria, estabelecida pela Lei n. 5.692/71, que unificou o antigo
ginasio (primeiro ciclo do ensino secundario) com o primario, formando o 1° grau. Conforme
analisa Moehlecke (2012, p.41): “Em pleno regime militar e periodo ditatorial, tal iniciativa
foi associada a necessidade de reduzir a pressdo pela ampliacdo do ensino superior,
estabelecendo-se uma terminalidade especifica para o Ensino Médio”™.

Do mesmo modo Vieira (2011, p. 161) destaca que:

a ideia de profissionalizacdo representa a principal inovacdo introduzida pela Lei n°
5692/71. A intencéo do legislador seria que a qualificacdo para o trabalho viesse a
permear todo o 2° grau, imprimindo um sentido de “terminalidade”. Ou seja,
qualquer jovem com ‘“habilitagdo profissional” de nivel médio estaria apto a
ingressar como técnico no mundo do trabalho.

Em contrapartida, a definicdo do Ensino Médio como espaco estratégico de contencédo
da demanda para a Universidade ndo eliminou nem minimizou os mecanismos seletivos que
excluiam as camadas populares. Em termos formais, a Lei 5692/71 consubstanciava uma
politica educacional enderecada ao Ensino Médio, calcada no desenvolvimentismo e na teoria
do capital humano (BUENO, 2000). Contudo, sua duracdo foi curta e pouco eficaz, sendo
abolida em 1982 quando a Lei n® 5692/71 é alterada pela Lei n°® 7044/82, eliminando a
obrigatoriedade da oferta de habilitagcdes profissionais pelas Escolas, criadas pela Lei anterior.

A partir da década de 1980 visGes mais democraticas comecaram a mobilizar a
sociedade. Alves e Corsetti (2015) explicam que a Constituicdo Federal de 1988 abriu o
cendrio das expectativas. Com a sua aprovacao, em 1988, a Constituicdo Federal promoveu
alteracGes importantes na abrangéncia e no carater do nivel de ensino em pauta. Afirmou-se o
dever do Estado em asseverar a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do
Ensino Meédio” (art. 208, inciso II), indicando-se a intencdo de estendé-lo a toda a populacéo.
Essa medida refletiu no processo de ampliacdo da oferta do Ensino Médio, ocorrida nos anos
que se seguiram.

Torna-se importante destacar que antes da promulgagdo da nova Constituigédo Federal,
foi apresentada pelo deputado Octavio Elisio a primeira versao do Projeto de Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo Nacional® que recebeu o n° 1.258, a entéo vigente LDB N° 9.394, de 20

® Uma explicacdo mais detalhada de todo esse processo pode ser vista em: SCHWARTZMAN, Simon.
Educacéo média profissional no Brasil: situagdo e caminhos. Sdo Paulo: Fundacéo Santillana, 2016.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
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de dezembro de 1996. Nela as proposi¢Ges para o Ensino de 2° Grau era ainda sintéticas,
ademais, ja se cogitava a possibilidade de uma educacdo Escolar que oportunizasse formacéo
politécnica necessaria a compreensdo teodrica e pratica dos fundamentos cientificos das
maultiplas técnicas utilizadas no processo produtivo. Desvelava assim, que a concep¢do
pedagogica de Ensino Médio incorporava o conceito de politecnia de inspiracdo marxista e
que, no Brasil, ja se mesclava com ideias educacionais gramscianas.

Na década seguinte, novamente o pais passa por um declinio que foi acentuado pelas

forcas dos organismos multilaterais®, conforme pode ser observado na fala abaixo:

Apos o rico periodo de abertura democréatica na década de 1980, o pais entra na
década seguinte sofrendo fortes influéncias externas, advindas das politicas
neoliberais dos paises centrais da Europa, por meios da economia e das politicas
ditadas pelos organismos multilaterais, como o Banco Mundial, a Organizacéo
Mundial do Comércio, a Organizacdo das Nagfes Unidas, que passam a influenciar
diretamente a educagdo brasileira (ALVES e CORSETT]I, 2015, p. 30).

Para compreender esse processo, Silva (2002, p.67) nos da uma compreensao
substanciosa e apurada sobre como a politica educacional do Banco Mundial interfere na
organizacdo das politicas do pais, uma vez que os ditames das politicas neoliberais
desenharam uma estrutura de profunda dependéncia e consentimento. A autora esclarece que:
“[...] o Banco Mundial e os governos latino-americanos estreitaram relagdes que se traduziram
num conjunto de politicas econémicas e financeiras imperativas e sistematicas a serem
incorporadas nas praticas nacionais como trilha rumo a modernizagdo”. Ainda a sobre essa

questdo, pontua que:

Essa conjuntura econdmica e social ndo ¢ um fendmeno natural, é antes o resultado
de manipulagdo das institui¢des financeiras que, nos anos de 1990, atropelaram os
poucos avangos sociais dos paises devedores. Enfim, provocaram e aceleraram a
desestruturacdo constitucional, econdmica, social e cultural dos paises por razbes
internas e por decisbes externas. E, como as politicas sociais sdo 0s eixos mais
vulneraveis aos cortes e a reducao de verbas, sobre elas recai a maior parte da
retragcdo dos recursos econdmicos (SILVA, 2002, p.80).

Conforme explica a autora supracitada, as politicas do Banco Mundial criaram um
modelo direto de intervencdo na politica dos paises em desenvolvimento, incapacitando-os a

adocdo de politicas independentes de interesse nacional, condicionando-os a subordinacédo

® Organismos multilaterais sdo entidades supranacionais formadas por vérios paises. Essas Instituicdes tem o
proposito de firmar acordos globais entre os paises do mundo. Tem por objetivo permitir consensos em relagao a
acOes especificas e manter um equilibrio entre os interesses de cada nagdo. Sdo exemplos de organismos
multilaterais a ONU, o FMI, a OMC, o Banco Mundial e a Unido Europeia.

Via: conceitos.com: https://conceitos.com/organismo-multilateral/.
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existente entre as elites financeiras internacionais e os governos latino-americanos. A ideia
defendida é que a intervencdo das instituicdes financeiras internacionais nas politicas para a
educacdo basica publica, conta com o consentimento do governo federal, de parte dos
estaduais e das elites dirigentes para sua efetivagdo. Dessa maneira a economia brasileira fica
internacionalizada, conforme explica Nascimento (2007, p.84):

Com a economia brasileira internacionalizada na nova fase do capitalismo, o nivel
educacional é considerado um fator determinante na competitividade entre os paises.
O novo paradigma produtivo impunha requisitos de educacdo geral e qualificacdo
profissional dos trabalhadores, em oposicéo a formacdo especializada e fragmentada
fornecida no padréo Taylorista.

Sob a aparéncia de politicas para a realidade nacional, os organismos multilaterais tém
captado e introjetado o ideério politico e filoséfico externo, especialmente das décadas de
1980 e 1990, com a anuéncia do governo federal. De uma instituicdo voltada para a
assisténcia técnica e cooperacao financeira se transformou em formuladora de politicas para a
educacdo, induzindo setorialmente o ritmo e a direcdo almejada e subordinando-a a
racionalidade dos procedimentos econémicos (SILVA, 2002).

Da mesma maneira Alves e Corsetti (2015) analisam a Declaragdo Mundial de
Educacdo Para Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990, que foi ratificada pela
Declaracéo de Dakar, no Senegal, em 2000 e destacam que os referidos documentos esbogam
0 desejo de crescimento econdmico, mas dentro de uma logica de economia capitalista e
revela o crescimento das desigualdades, a conformacdo com o modelo de desenvolvimento
vigente, o alivio (e ndo a extingdo) da pobreza, a énfase no ensino fundamental com vistas a
insercdo de méo de obra no mercado globalizado.

Todo esse processo de ajuste da economia brasileira as exigéncias da reestruturacao da
producdo provocou a abertura e a subordinagdo do mercado brasileiro a economia

internacional. Por fim, conforme explica Bueno (2000, p. 33):

A década de 80 caracterizou-se, nesses termos, pela confirmacéo e pela onipoténcia
de uma verdadeira teologia neoliberal, interpretada por seus defensores como a
retomada da evolugdo natural da sociedade humana apds um hiato provocado por
pressdes e desvios de forcas igualitaristas.
J& no inicio da década de 1990 a introducdo de mudancas estruturais no Brasil, com
vistas a inser¢do do pais na economia mundial foi a marca mais idealizada. Com politicas de
ajustes, o Brasil viveu um intenso movimento de reformas politicas e econémicas que

marcaram profundamente as politicas educacionais.
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Somente na segunda metade dos anos 1990, foi retomado o debate sobre as func¢des do
Ensino Médio, com maior énfase nos cursos profissionalizantes. A esse respeito Moehlecke
(2012, p.41) destaca que:

A emenda constitucional n. 14, de 1996, alterou a redacéo do texto constitucional,
substituindo o termo “progressiva extensdo da obrigatoriedade” do Ensino Médio
por “progressiva universalizacdo”. [...] Contudo, a LDB de 1996, além de manter a
redacdo original da Constituicdo, consagrou o Ensino Médio como etapa final da
educacdo basica, definindo-lhe objetivos abrangentes (art. 35) que englobavam a
formacdo para a continuidade dos estudos, o desenvolvimento da cidadania e do
pensamento critico, assim como a preparacdo técnica para o trabalho, assegurada a
formacdo geral. Ressalta-se, nesse momento, a intengdo de imprimir ao Ensino
Médio uma identidade associada a formacao basica que deve ser garantida a toda a
populacdo, no sentido de romper a dicotomia entre ensino profissionalizante ou
preparatorio para o ensino superior.

Todavia, em 17 de abril de 1997, o Decreto n. 2.208/97 exarado pelo Presidente
Fernando Henrique Cardoso toma dire¢do oposta ao definir que a formacéo profissional de
nivel técnico no pais devia ser organizada de modo independente do Ensino Médio regular,
com uma estrutura curricular propria, dissociando-se, assim, a formacdo geral da técnica. Em

vista disso:

A operacionalizacdo das novas normas da educacdo técnica de nivel médio foi
definida pelo Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997, que estabeleceu trés niveis de
educagdo profissional: bésico, voltado para a qualificacdo, requalificacdo e
reprofissionalizagdo de trabalhadores, independentemente de Escolarizacdo anterior;
técnico, destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados ou
egressos do Ensino Médio; e tecnoldgico, correspondente a cursos superiores na area
tecnoldgica, destinados a egressos dos ensinos médio e técnico (SCHWARTZMAN,
2016, p.111-112).

Nas analises de Shiroma e Lima Filho, (2011, p. 728) “A separacdo entre educacao
geral e profissional, o aligeiramento desta ultima e seu vinculo imediato a objetivos estritos
do mercado foram a marca do retrocesso promovido pelo Decreto n. 2.208/97, acentuando um
quadro de exclusdo social e educacional, sobretudo, para jovens e adultos trabalhadores”, na
medida em que restabelece o dualismo estrutural de separacao educagao/trabalho.

O supradito Decreto apresentou uma série de fragilidades que cortaram caminho para
as novas reformulacGes, contradizendo as especificacdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN N° 9394/96) promulgada um ano antes. Na LDBEN consta a
pretendida formacdo integrada, a articulagdo entre trabalho, ciéncia e cultura, tal como

preconiza o artigo 35, II: “preparagdo basica para o trabalho e exercicio da cidadania para
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continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade as novas
condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores”.

Toda essa discussdo ocorreu porque o referido Decreto reformou essa etapa de ensino,
ndo somente em relacdo a Educacgdo Profissional, mas a todo o Ensino Médio, indo além de
sua competéncia, ja que se tinha uma LDBEN recém-aprovada. A constatacdo foi de que a
Educacdo Profissional teve o maior retrocesso por desvincular a profissionalizagdo da
Escolarizacdo (GARCIA, 2014).

No entanto, tal Decreto foi revogado em 2004, sendo substituido pelo Decreto n. 5.154
e, posteriormente, pela Lei n. 11.741/08, no ambito de uma nova politica, tanto para o Ensino
Médio quanto para a formac&o profissional a ele associada, que permitia a realizacéo de acdes
mais integradas entre ambos (MOEHLECKE 2012). O novo Decreto buscou resgatar a
indissociabilidade do Ensino Médio e da educagdo profissional, ou seja, o Ensino Médio

Integrado. Assim:

O Decreto n® 5154/04, incorporado a LDBEN pela Lei n° 11.741/08, além de
retomar a integracdo, reintroduziu a articulacdo entre conhecimento, cultura,
trabalho e tecnologia com o sentido de formar o ser humano na sua integralidade
fisica, cultural, politica, cientifico-tecnoldgica, buscando a superagdo da dualidade
cultura geral e cultura técnica. Dessa forma, resgatou-se a perspectiva da politecnia
debatida nos anos de 1980, no processo de discussdo da constituinte e da atual
LDBEN (GARCIA, 2014, p. 49-50).

A partir da aprovacéo, vé-se que a nova LDB (Lei n® 9394/96) inserida no processo de
reformas educacionais estabelece a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio. No
entanto, na pratica, o Governo Federal priorizou 0s seus investimentos para 0 ensino
fundamental, deixando para os Estados arcarem com a expansdao do Ensino Médio. Os
percentuais de crescimento no nimero de matriculas tanto no ensino fundamental como no
Ensino Médio comprovaram que “todo esse movimento ascendente da oferta educacional
brasileira acontece conforme preconiza a atual LDB, que fortalece o processo de
municipalizacdo do ensino fundamental e estadualizacdo do Ensino Médio” (VIEIRA, 2011,
p. 204).

No mesmo ano, a Emenda Constitucional n. 14, de 1996, também criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF)’, posteriormente regulamentado pela Lei n. 9.424/96 que, em consonancia com as

7 0 FUNDEF é um fundo de natureza contabil, instituido a partir de 1998, com vigéncia de dez anos. Tinha por
objetivo vincular 60% dos recursos de despesas com Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino exclusivamente
para o ensino fundamental e 0 pagamento dos seus professores (VIEIRA, 2011, p. 200).
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novas orientacdes politicas, passou a concentrar a destinagdo de recursos para 0 ensino
fundamental regular. Diferente do processo de tramitacdo da LDB 9394/96, a criacdo do
FUNDEF em pouco tempo teve sua aprovacdo no Congresso (MOEHLECKE, 2012). Essa
Legislacdo teve ampla repercusséo no sistema Escolar, modificando a forma de regulagdo da
educacdo, conforme preconizam os organismos multilaterais interessados no fortalecimento

do ensino fundamental.

Com tais instrumentos em maos, o governo federal assume a definicdo da politica
educacional como tarefa de sua competéncia, descentralizando sua execugdo para 0s
estados e municipios. O controle do sistema Escolar passa a ser exercido através de
uma politica de avaliagdo para todos os niveis de ensino (VIEIRA, 2011, p. 201).

Em 1998, o Conselho Nacional de Educacéo regulamenta as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio por meio da Resolucdo n° 3, de 26 de junho de 1998 que
confere a intencdo da LDB 9394/96 e do Decreto 2.208/97 na busca pela garantia de um
ensino justaposto e ndo uma Escola unitéria.

A primeira vista, as diretrizes fundamentavam um discurso sedutor e inovador, por
meio da valorizacdo de uma concepcao de educacdo para a vida e ndo mais apenas para o
trabalho. Esbocava a defesa de um Ensino Médio unificado, integrando a formacéo técnica e a
cientifica, o saber fazer e o saber pensar superando a dualidade histérica desse nivel de
ensino. Evidenciava a importancia de um curriculo mais flexivel e adaptado a realidade do
aluno e as demandas sociais de modo contextualizado e interdisciplinar, baseado em
competéncias e habilidades. Todavia, na avaliacdo criteriosa de Moehlecke (2012) ao se
analisar o contexto mais amplo das politicas para o Ensino Médio da época, o0 que se percebia
era uma realidade muito distinta daquela proposta pelas diretrizes, 0 que em varios momentos
acabava por ressignificar certos termos a tal ponto destes assumirem sentidos quase que
opostos aos originais.

Em sintese a autora destaca que as principais criticas realizadas as DCNEM,
identificadas como as mais recorrentes sdao: “a) a subordinagdao da educagcdo ao mercado,
ressignificando conceitos como flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo; b) a
permanéncia da separacdo entre formacdo geral e formacdo para o trabalho; ¢) o poder de
indugdo relativamente limitado das diretrizes” (MOEHLECKE, 2012, p.48). Essas criticas
foram duramente evidenciadas, até que em 2004 novas mudancas projetaram esperancas de
rupturas estruturais, quando é exarado Decreto n°® 5.154/04, que revoga o de n° 2.208/97 e
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reestabelece a possibilidade da organizacdo curricular integrada da educacdo geral com a
educacdo profissional durante o Ensino Médio.

A génese dos debates que cercaram a revogacao do Decreto n°® 2.208/97 é a de que este
era ilegal ao determinar a separacdo entre Ensino Médio e educacdo profissional,
confrontando com o estabelecido na LDB. Assim, a publicacdo do Decreto n® 5.154/04 esta
nas lutas sociais dos anos de 1980 pela redemocratizacdo do pais. Esse processo, marcado por
disputas de concepcdes, propde a articulacdo entre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia, e
estes devem constituir os fundamentos sobre os quais os conhecimentos Escolares sejam
assegurados na perspectiva de sua universalizagcdo com qualidade (FRIGOTTO et al., 2012).

Em janeiro de 2007, o Ministério da Educacao avancou no que se refere ao conceito de
Educagéo Bésica e entra na baila das discussées a criacdo do FUNDEB?, que veio a substituir
0o FUNDEF, passando a incorporar toda a educacdo basica, ampliando os programas
existentes que até entdo favoreciam apenas o ensino fundamental. Segundo afirma o MEC,

este programa:

E um importante compromisso da Uni&o com a educago basica, na medida em que
aumenta em dez vezes o volume anual dos recursos federais. Além disso, materializa
a visdo sistémica da educacdo, pois financia todas as etapas da educacgdo basica e
reserva recursos para os programas direcionados a jovens e adultos.

A criagcdo do FUNDEB foi um importante salto na estruturagdo das politicas
educacionais. Ao garantir um financiamento especifico para todas as etapas da educacédo
bésica, inclusive o Ensino Médio, de acordo com o numero de alunos matriculados nas
respectivas redes de ensino, pode representar uma nova possibilidade de expansdo desse nivel,
em direcdo a sua universalizacéo.

A estratégia é a distribuicdo de recursos pelo pais, com base no desenvolvimento
social e econdmico de cada regido. Dessa forma, a complementacédo do dinheiro aplicado pela
Unido € direcionada as regides nas quais o investimento por aluno seja inferior ao valor
minimo fixado para cada ano. Ou seja, 0 FUNDEB constitui-se em uma politica de
financiamento que tem como principal objetivo promover a redistribuicdo dos recursos
vinculados a educacdo, que possibilita o planejamento e investimento a longo prazo voltados
para a melhoria da qualidade de ensino (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2017).

Em 2008 o Decreto n°® 5.154/04 foi novamente incorporado, promovidas alteragdes
pela Lei n°® 11.741/2008, a qual redimensionou, institucionalizou e integrou as agdes da

®Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica. Lei n° 11.494/2007, regulamentada pelo
Decreto n° 6.253/2007.
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educacao profissional técnica de nivel médio, da educacao de jovens e adultos e da educagdo
profissional e tecnoldgica e propiciando legalmente o Ensino Médio integrado com a
educacéo profissional tecnica (SCHWARTZMAN, 2016). O autor ainda explica que:

Presentemente, a educacdo profissional e tecnoldgica é regida pela Lei n°
9.394/1996 (LDB), com as alteracdes da Lei n° 11.741/2008, que a mantém com
especificidade e autonomia, a0 mesmo tempo que a articula com a educacéo bésica,
ndo a substituindo, mas a complementando, tanto na etapa do ensino fundamental
para jovens e adultos como na do Ensino Médio, e, ainda, constituindo, na educacao
superior, a graduacdo tecnologica e a pos-graduacdo (SCHWARTZMAN,2016,
p.213).

Posteriormente, em 2010, a Resolugdo CNE/CEB 4/2010 aprova e define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, que sistematizam 0s principios e as
diretrizes da educacdo béasica nacional, referenciadas na LDBEN 9394/96 e demais
dispositivos legais, que asseguram um curriculo de base comum para o territério nacional,
enfatizando a formagao dos sujeitos “que ddo vida a Escola” (ALVES e CORSETTI, 2015).

Ja em maio de 2011 foi aprovado o parecer CNE/CEB n°. 5/2011, estabelecendo novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Diante de todo o processo
de criticas e revisdo das DCNEM/1998, a aprovacdo deste parecer que estabelece novas
diretrizes provocou muitos questionamentos: Quais as novidades e mudancas efetivamente
propostas para esse nivel de ensino apareciam no novo documento? Mais especificamente,
que dialogo é possivel identificar, no texto das novas diretrizes, com as criticas que vinham

sendo feitas ao antigo documento aprovado em 1998? A respeito disso, entende-se que:

Em termos da organizacdo propriamente dita do Ensino Médio, as DCNEM-2011
basicamente referendam os principais marcos normativos ja vigentes na area e 0s
programas e a¢fes que vinham sendo adotados como politica educacional para esse
nivel de ensino, tanto no &mbito federal quanto em alguns estados e municipios. No
inicio do parecer, ¢ feita uma sintese das orientac@es legais que impactam direta ou
indiretamente o Ensino Médio. As principais mudancas ressaltadas abrangem a
aprovagdo da Lei n. 11.741/08, que refor¢a a integracdo entre o Ensino Médio e a
educacao profissional, da Lei n. 11.494/07, que garante um financiamento especifico
a esse nivel de ensino por meio do FUNDEB e da emenda constitucional n. 59/2009,
gue assegura a obrigatoriedade de estudo de criangas e adolescentes dos 4 aos 17
anos (MOEHLECKE, 2012, p. 52 -53).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram entdo aprovadas pela
Resolucdo CEB/CNE n° 2, de 30 de janeiro de 2012, e apontam como seu objetivo central
possibilitar a definicdo de uma grade curricular mais atrativa e flexivel, capaz de atrair o

aluno para o Ensino Médio e combater a repeténcia e a evasdo. Nessa direcdo, sugere-se uma


http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_ceb_002_30012012.pdf
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_ceb_002_30012012.pdf
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estrutura curricular que articule uma base unitaria com uma parte diversificada, que atenda a
multiplicidade de interesses dos jovens.

A respeito disso, Moehlecke (2012) problematiza que essas possibilidades
apresentadas pelas DCNEM-2011 ndo sdo novidades; tendo em vista que tanto a LDB de
1996, quanto as legislacBes posteriores aprovadas em ambito nacional ja permitiam tal
organizacdo. Assim questiona e argumenta: “Qual a relevancia, portanto, das novas DCNEM?
O que as diretrizes parecem trazer de novo tem menos a ver com 0 campo normativo e mais
com as politicas de governo, ao trazerem a indicacdo de diversos programas do governo
federal na &rea da educacéo, apresentada como exemplos para a adogdo do modelo curricular
proposto” (MOEHLECKE 2012, p.52).

Observa-se com esses marcos legais que a partir do momento em que € sancionada a
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9.394/96) tivemos menos de 15 anos, duas
diretrizes curriculares exaradas pelo Conselho Nacional de Educacdo (Resolugio CNE/CEB
03/1998 e Resolugdo CNE/CEB 02/2012). Silva (2017) analisa que ambos os textos tem a
finalidade de normatizar a oferta no que tange a organizacdo curricular e divergem
substantivamente no que propGem quanto a identidade e as finalidades dessa etapa da
educacéo.

Ainda em torno das DCNEM, Moehlecke (2012, p.56) argumenta sobre a necessidade
de difundir maiores debates em torno das especificidades do Ensino Médio e o impacto dessas

politicas nos sistemas de ensino:

A capacidade das DCNEM de induzirem novas politicas curriculares, especialmente
nas esferas estaduais e municipais e mesmo nas Escolas, é outro aspecto que merece
atencdo e maior aprofundamento por parte dos estudos na area, particularmente
diante da questdo federativa no pais. Nesse sentido, vale observar, [...], que ainda
precisamos ampliar e aprofundar os debates tedricos nesse campo, com um foco no
préprio Ensino Médio e nas suas especificidades, que ndo se restringem a educagdo
profissional, além de analisar o impacto dessas politicas nos sistemas de ensino e nas
Escolas, com mais estudos de base empirica, que talvez identifiquem as
ressignificacfes e reapropriagdes feitas nesse a&mbito das politicas curriculares
formuladas nacionalmente.

A definicdo de tais politicas no &mbito da melhoria das condi¢fes financeiras e de
infraestrutura do Ensino Médio, se compreende pela valorizagdo, reflexdo e difusdo de
experiéncias que estejam direcionadas a construir, para esse nivel de ensino, uma nova
concepcao e uma nova organizacgdo curricular, mais atentas as mudangas em nossa sociedade

e as demandas de seu publico diversificado.
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Conforme se observa, 0s marcos normativos que institucionalizaram as politicas
educacionais para 0 Ensino Médio foram progressivas e, principalmente nas ultimas décadas,
as politicas publicas tém buscado a universalizagdo da educacao bésica brasileira numa clara
intencédo de equalizar 0 acesso a toda a populagéo.

Sendo hoje o Ensino Médio a etapa final da Educacdo Bésica, a LDB define como
finalidades a preparacdo para a continuidade dos estudos, a preparacéo bésica para o trabalho
e 0 exercicio da cidadania. Isto significa assegurar a todos os cidaddos a oportunidade de
consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, aprimorar o
educando como pessoa humana, possibilitar o prosseguimento de estudos, garantir a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania e dotar o educando dos instrumentos que Ihe
permitam continuar aprendendo, tendo em vista o desenvolvimento da compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos (art. 35, incisos | a IV).

Outro marco importante, apresentado em 2009 pelo Ministério da Educacdo foi o
Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI (instituido pela Portaria n® 971, de 09 de outubro
de 2009) com a finalidade de colaborar na consolidacdo das politicas de fortalecimento do
Ensino Médio, especialmente em termos da melhoria de sua qualidade, da superacdo das
desigualdades de oportunidades e da universalizacdo do acesso e da permanéncia. Nas bases

legais, o documento orientador, assim dispde:

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 (MINISTERIO DA
EDUCAGCAO, 2013, p. 10).

A intencdo do Ministério da Educacdo com este programa foi projetar uma nova
idealizacdo do Ensino Médio, respeitando a singularidade do aluno e as particularidades
sociais e culturais, propondo um Projeto de Redesenho Curricular (PRC) tendo como bases

fundamentais:

a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se 2.400 horas
obrigatorias, acrescidas de 600 horas a serem implantadas de forma gradativa; b)
Foco em agdes elaboradas a partir das &reas de conhecimento, conforme proposto
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e que sdo orientadoras
das avaliagdes do ENEM; c) Acdes que articulem os conhecimentos & vida dos
estudantes, seus contextos e realidades, a fim de atender suas necessidades e
expectativas, considerando as especificidades daqueles que sdo trabalhadores, tanto
urbanos como do campo, de comunidades quilombolas, indigenas, dentre outras; d)
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Foco na leitura e letramento como elementos de interpretacdo e de ampliagéo da
visdo de mundo, basilar para todas as areas do conhecimento [..] (MINISTERIO
DA EDUCAGAO, 2013, p. 11).

Com relacdo as atividades, o documento declara que sejam fundamentados na
pesquisa, por meio de processos de iniciacdo cientifica (com evidéncia na relacdo teoria e
prética), fazendo uso de laboratérios, de maneira a potencializar os saberes das diferentes
areas do conhecimento. Menciona também o ensino nas linguas estrangeiras, artes, esportes,

comunicacdo e praticas interdisciplinares, conforme continua o texto da Lei:

e) Atividades teorico-praticas que fundamentem os processos de iniciagdo cientifica
e de pesquisa, utilizando laboratérios das ciéncias da natureza, das ciéncias
humanas, das linguagens, de matematica e outros espacos que potencializem
aprendizagens nas diferentes areas do conhecimento; f) Atividades em Linguas
Estrangeiras/Adicionais, desenvolvidas em ambientes que utilizem recursos e
tecnologias que contribuam para a aprendizagem dos estudantes; g) Fomento as
atividades de producao artistica que promovam a ampliacdo do universo cultural dos
estudantes; h) Fomento as atividades esportivas e corporais que promovam o
desenvolvimento integral dos estudantes; i) Fomento as atividades que envolvam
comunicacdo, cultura digital e uso de midias e tecnologias, em todas as éareas do
conhecimento; j) Oferta de a¢Bes que poderdo estar estruturadas em praticas
pedagdgicas multi ou interdisciplinares, articulando contetdos de diferentes
componentes curriculares de uma ou mais &reas do conhecimento; k) Estimulo a
atividade docente em dedicacao integral a Escola, com tempo efetivo para atividades
de planejamento pedagogico, individuais e coletivas; ) Consonancia com as agées
do Projeto Politico-Pedagdgico implementado com participacdo efetiva da
Comunidade Escolar; m) Participacdo dos estudantes no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM); n) Todas as mudancas curriculares deverdo atender s normas e aos
prazos definidos pelos Conselhos Estaduais para que as alteragdes sejam realizadas
(MINISTERIO DA EDUCAGCAO, 2013, p. 11).

Essa proposta de Redesenho Curricular buscou atender, em primeira méo, as reais
necessidades das unidades Escolares, com foco na promoc¢éo de melhorias significativas que
visem garantir o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes, reconhecendo
as especificidades regionais e as concepgdes curriculares implementadas pelas redes de
ensino. Outro objetivo central que orientou a implantacdo deste programa foi a
descentralizacdo de recursos, com vistas a fazer com que de fato os investimentos financeiros
chegassem até as Escolas a partir dos parametros estabelecidos pelo MEC (6rgéo responsavel
definicdo de como os investimentos devem ser organizados).

Com base nas inten¢des do ProEMI, o conhecimento ensinado no Ensino Médio, nao
se torna novo, mas passa a se aproximar do universo dos estudantes em um novo formato:
problematizado, em dialogicidade com disciplinas e areas de conhecimento, em consonancia
com a perspectiva daqueles que aprendem, e, num contexto no qual o trabalho pedagogico é

dindmico e criativo.
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Contudo, ainda que se reconhecam as possibilidades no ambito do ProEMI, isto ndo
significa dizer que o Programa ndo apresente fragilidades. Existem fragilidades que se
identificam quando um Programa tenta alterar o curriculo sem alterar as condi¢des objetivas
da realidade Escolar. Evidentemente, que se reconhece a importancia dos recursos financeiros
destinados as Escolas para dar materialidade as acGes de inovacdo curricular, no entanto
propor um Ensino Médio Inovador implica modificar a logica organizativa e regulativa
tradicional, afinal, inovar em ambito de estrutura curricular implica também inovar nas
formas e préticas.

Outra politica que merece ser registrada foi a criagdo do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), em 1998, pela Portaria n. 0438, de 28 de maio de 1998. Desde entdo, 0
ENEM ¢é realizado anualmente, sendo que seu planejamento e operacionalizacdo sao de
competéncia do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
INEP. A participacdo do egresso do Ensino Médio no ENEM é voluntéria e confere um
boletim de resultados, o qual contém dados referentes ao resultado global e ao resultado do
desempenho individual, e, portanto, permite verificar a posicéo relativa do egresso em relagéo
ao total de participantes.

Com o passar do tempo, o ENEM foi sendo aprimorado e se incorporaram novos
objetivos, por exemplo, ser a forma Unica de ingresso em Universidades Publicas no Brasil,
democratizando o ensino superior e dando oportunidade a todos os alunos egressos do Ensino
Médio de utilizarem sua média, sem precisar do vestibular.

Em 2009, o MEC fez alteracbes no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) por
meio da Portaria n. 109/2009, que tem seus objetivos ampliados com vistas a aumentar a
credibilidade, bem como no seu formato, e evoluir gradativamente, fugindo do esteredtipo de
uma avaliacdo decorativa para uma avaliagdo mais abrangente, considerando a
multidisciplinaridade como ferramenta basica para medir o conhecimento dos alunos,

conforme trata no art. 2:

| - oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua autoavaliagdo
com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagdo ao mundo do trabalho quanto
em relagdo a continuidade de estudos;

Il - estruturar uma avaliacdo ao final da educacdo béasica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes setores do
mundo do trabalho;

Il - estruturar uma avaliagdo ao final da educagdo bésica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos Cursos
profissionalizantes, p6s-médios e & Educacgao Superior;

IV - possibilitar a participacdo e criar condigbes de acesso a programas
governamentais;
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V - promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de conclusdo do Ensino
Médio nos termos do art. 38, §§ 1° e 2° da Lei n° 9.394/1996 - Lei das Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDB);

VI - promover avaliagdo do desempenho académico das Escolas de Ensino Médio,
de forma que cada unidade Escolar receba o resultado global;

VII - promover avaliacdo do desempenho académico dos estudantes ingressantes nas
InstituicBes de Educacao Superior; (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013, p. 11).

A partir dessas defini¢cdes, O ENEM assume as fungdes de:

a) avaliacdo sistémica, ao subsidiar a formulacdo de politicas publicas; b) avaliacdo
certificatoria, ao aferir conhecimentos para aqueles que estavam fora da Escola; c)
avaliacdo classificatoria, em relacdo ao acesso ao ensino superior, ao difundir-se
como mecanismo de selecdo entre as instituicbes de ensino superior, articulado
agora também ao Sistema Unificado de Sele¢do (SISU) (MOEHLECKE, 2012,
p.46).

Assim, o ENEM foi criado para ser uma avaliacdo de desempenho dos estudantes de
Escolas publicas e particulares do Ensino Médio. E desde 2009, agregou outra funcdo ao
curriculo: tornou-se também uma avaliacdo que seleciona estudantes de todo o pais para
instituicOes federais de ensino superior e para programas do governo federal, como o SISU,
PROUNI e FIES. Esse programa se constituiu como um importante mecanismo de redugéo
das desigualdades sociais e possibilitou a milhares estudantes o acesso a Universidade.

Por outro viés, professores e especialistas tém visualizado problemas na forma como o
Exame esta sendo operado, especialmente quanto a configuracdo atual da prova que tem se
tornado uma avaliacdo baseada em uma lista de conteldos, assim como o vestibular
tradicional. Dessa forma, o Ensino Médio pode perder o foco de sua concepcao e objetivos e
se afirmar como cursinho preparatorio para 0 ENEM. Dada essas questdes, entende-se que ha
a necessidade de adequacéo da prova a uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Em entrevista ao Jornal O Globo (2016), Cleuza Repulho, pedagoga e representante do
Movimento pela Base Nacional Comum Curricular, esclarece que 0 ENEM, assim como todas
as avaliacOes, é passivel de transformacdes, e defende que a prova caminhe em direcdo de
aproximar o contetdo ao cotidiano dos candidatos. “Sempre temos para onde andar. Desde
sua concepcdo até hoje, o Enem foi evoluindo e se ajustando as condi¢bes. Hoje o Enem ¢é
menos conteudista que outros vestibulares, mas ainda mantém a importancia e o peso dos
contetdos”. A autora ainda argumenta que as mudancas sé virdo quando se tiver uma Base
Nacional Comum que ajuste a avaliacdo a esses parametros. Defende que o ENEM foi um
passo a frente e precisa continuar evoluindo, precisa ampliar as competéncias avaliadas e

aproxima-lo da vida real, daquilo que é importante as pessoas aprenderem.


https://descomplica.com.br/tudo-sobre-enem/sisu/
https://descomplica.com.br/tudo-sobre-enem/prouni/
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Em 2013, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio® é outra medida
institucionalizada, que foi regulamentado pela Portaria Ministerial n° 1.140, de 22 de
novembro de 2013. No texto da Lei, o Ministério da Educacdo - MEC e as secretarias
estaduais e distrital de educagdo assumem o compromisso com a valorizagdo da formacéo
continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino Médio
publico, nas areas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei n°® 9394, de 1996, e com as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, instituidas na Resolucdo CNE/CEB n° 2,
de 30 de janeiro de 2012 (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017).

Em vista disso, para entender a génese dos objetivos desse programa, propde-se pensar
no significado da palavra pacto, que é uma combinagdo, um acordo, entre partes. Assim 0
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio é uma medida educacional de formacéo
continuada que propde uma acéo institucional envolvendo agentes federais e estaduais que
compactuaram em torno de um objetivo comum, que consiste no fortalecimento do Ensino
Médio no Brasil.

Em sintese as acGes de formacdo previam encontros com a equipe de formacao,
composta por: Coordenador-Geral, Coordenador-Adjunto, Supervisor; Formador da IES,
Formador Regional e Orientador de Estudo. As formacgGes foram organizadas em etapas. Em
cada etapa, os formadores regionais foram formados em curso realizado em IES, em
modalidade presencial, com carga horaria total de 96 horas de formagao. J& os orientadores de
estudo foram formados em cursos ministrados pelos formadores regionais. A formagédo é
composta por encontros presenciais realizados nos polos regionais a que as Escolas
estivessem vinculadas, perfazendo uma carga horéria total de 96 horas de formagao (PACTO,
DOCUMENTO ORIENTADOR, 2014).

Nas Escolas, a carga horaria do curso era composta por 200 horas, sendo 100 horas na
primeira etapa, destinadas ao estudo dos seis Cadernos de Formacdo e materiais
complementares da Seduc e IES, e 100 horas na segunda etapa, destinadas ao estudo dos
cinco cadernos de formacdo, que incluiam a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico no Ensino
Médio e as quatro Areas de Conhecimento definidas nas DCNEM. Todo o processo de
formacdo mediado pelo orientador de estudo, que planejava e discutia com o formador

regional. As tematicas eram trabalhadas, de forma individual e coletiva, em encontros

° O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, instituido pela Portaria n° 1.140, de 22 de novembro
de 2013, representa a articulacdo e a coordenacdo de acOes e estratégias entre a Unido e 0s governos estaduais e
distrital, na formulacéo e implantacédo de politicas para elevar o padrdo de qualidade do Ensino Médio brasileiro,
em suas diferentes modalidades, orientado pela perspectiva de inclusdo de todos que a ele tem direito. Fonte:
MEC. Disponivel em: http://pactoensinomedio.mec.gov.br/. Acesso em: 24.05.2017.


http://pactoensinomedio.mec.gov.br/
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semanais, utilizando-se a hora- atividade. As atividades coletivas tiveram como base o estudo
dos Cadernos de Formacao, disponibilizados em tablets e distribuidos aos professores do
Ensino Médio (PACTO, DOCUMENTO ORIENTADOR, 2014).

As formacgbes do PACTO foram organizadas de modo a permitir a formacéo
continuada de professores e coordenadores do Ensino Médio, construida no processo de
articulagdo entre o MEC, as SEDUC e as IES com a finalidade desenvolver acbes de
capacitacdo que contemplem as Escolas como espacos privilegiados de discussdo das préaticas
pedagogicas do Ensino Médio. Entende-se que essa proposta foi arrojada em muitos aspectos,
no entanto, a formacéo realizada por grupos de multiplicadores pode induzir incompreensdes
pela subjetividade desses multiplicadores.

Ha& ainda a Proposta PedagOgica para o Ensino Médio Politécnico e Educacéo
Profissional Integrada ao Ensino Médio, de novembro de 2011 que foi construida com base
no Plano de Governo para o Rio Grande do Sul no periodo de 2011-2014 e os dispositivos da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n° 9394/96. Tais proposicdes
resgataram o debate que vinha sendo feito acerca da identidade do Ensino Médio no contexto
das discussdes da atual LDB e que, pelas correlacbes de forcas daquele periodo acabou
enfraquecido.

Naquele contexto, as criticas a um Ensino Médio elitista e excludente apontavam para
a necessidade de se tomar o mundo do trabalho como referéncia, a fim de definir uma
identidade para esta etapa da Educacdo Basica. O conceito chave em torno do qual se
articulava essa intencdo era o de politecnia (SECRETARIA DE EDUCACAO - RS, 2011). A
proposta basicamente se constitui por um Ensino Médio politécnico que tem fundamentos na
concepgdo de politecnia, constituindo-se na articulacdo das &reas de conhecimento e suas
tecnologias com os eixos: cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho enquanto principio educativo.

Utilizando-se das palavras de Machado (1989, p.124), pode-se compreender a triade
que integra o conceito: “Por politecnia entende-se a formagdo humana sendo simultaneamente
educacao intelectual, educacao do corpo e educacédo tecnolégica”. A Politecnia, portanto, esta
associada a uma perspectiva de Educacdo Integrada e tem sido usada como contraponto a
pedagogia das competéncias. Ao contrario do que muitos pensam, a politecnia ndo é sinénimo
de “ensino de muitas técnicas” ou de polivaléncia, mas significa “uma educagdo que
possibilita a compreensdo dos principios cientificos, tecnoldgicos e historicos da produgédo
moderna, de modo a orientar os estudantes a realizagdo de multiplas escolhas” (RAMOS,

2008).
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A Politecnia se constitui assim, no dominio cientifico, técnico e tecnolégico dos
processos produtivos. Para o trabalhador significaria a superacdo da divisdo do trabalho
intelectual e manual e a apropriacdo técnica e cientifica dos processos de producdo. Essa
proposta buscou recolocar o Ensino Médio para além de uma mera continuidade do Ensino
Fundamental, instituindo-o efetivamente com a etapa final da educacéo bésica.

Em 2012, quando essa proposta de Ensino Médio Politécnico foi implantada no
estado do Rio Grande do Sul, foi recebida com certa apreensao e estranheza pela comunidade,
gestores, professores e alunos. O ineditismo do tema da educacédo politécnica no Rio Grande
do Sul tencionou resisténcias, davidas e angulstias de como colocar em prética as inimeras
orientacbes metodoldgicas trazidas no documento. Sabe-se que toda a mudanga requer um
periodo de adaptacdo que exige preparacao e entendimento dos fundamentos que embasam a
proposta. Na época, as principais reivindicacfes consistiam na falta de preparacdo por parte
de professores e também da Escola para as mudancas que se faziam necessarias, os relatos
eram de que ndo houve formacdo antes da implantacdo para treinamento e esclarecimento da
proposta. Outra questdo que polemizava era que o Ensino Médio Politécnico previa a
substituicdo de horas semanais de disciplinas basicas por horas de Seminario Integrado.

As principais mudancas adotadas foram que as disciplinas tradicionais foram
agrupadas em quatro grandes areas de conhecimento: linguagens (linguas portuguesa e
estrangeira, literatura, educacdo fisica e artes), matematica, ciéncias da natureza (biologia,
fisica e quimica) e ciéncias humanas (historia, geografia, sociologia e filosofia). Além disso,
houve ampliacdo da carga horaria para 600 horas/aula (200 a mais em cada ano), dessa forma,
0 Ensino Médio Politécnico passou a ter um total de 3 mil horas/aula. Quanto ao 0 modelo de
avaliacdo também houve alteracBes, substituiu-se as notas de zero a 10 por conceitos
descritivos: Construcdo Satisfatoria da Aprendizagem (CSA), Construcdo Parcial da
Aprendizagem (CPA) e Construcdo Restrita da Aprendizagem (CRA) e 0s conceitos passaram
a ser atribuidos por areas, e ndo mais para cada disciplina isoladamente. E ainda, para
aproveitar a carga horaria ampliada os alunos desenvolviam projetos de pesquisa, orientados
por um professor especifico - os chamados Seminarios Integrados aprofundavam tdpicos
abordados em sala de aula, em uma das quatro areas de conhecimento (SECRETARIA
ESTADUAL DE EDUCACAO - RS, 2011).

Muito embora, inicialmente a proposta tenha sido recebida com profunda inquietagéo,
0 Ensino Médio Politécnico se consolidou e em muitos municipios que entenderam a proposta
foi satisfatorio, além disso, aproximou-se do que é definido pelas atuais Diretrizes

Curriculares Nacionais do Ensino Médio, pois trabalha com as mesmas dimensfes presentes
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nas Diretrizes, ou seja, as dimensdes estruturantes do Ensino Médio: o trabalho, a ciéncia, a
cultura e a tecnologia na perspectiva da formacdo humana integral. No tocante, constata-se
que a falta de definicdo de uma politica nacional do Ensino Médio permite que no pais varios
modelos de Ensino Médio estejam organizados em perspectivas diferenciadas, com variancia
nas unidades federativas.

Todas essas iniciativas estdo no rol de politicas que visam qualificar o Ensino Médio,
seja por meio de injecdo de recursos financeiros para a¢6es pedagdgicas dentro das Escolas ou
formacdo continuada de professores. Pode-se observar que a ldgica histérica de formacao
unilateral, em certa medida, estd dando lugar a politicas de cunho mais progressista, de
formacdo omnilateral, com vistas a romper com a logica excludente que ainda predomina em
nossa sociedade (ALVES e CORSETTI, 2015).

No que tange as mudancas no Ensino Médio, Domingues (2000) acredita que toda
mudanca é parte de uma politica de desenvolvimento do pais, e, portanto, deve expressar
coeréncia e articulagdo com esse projeto. Isso explica, em grande parte, porque o
planejamento curricular vem adquirindo centralidade nas reformas educativas, especialmente

na América Latina. No caso brasileiro, explica que:

No Brasil, apesar da importancia que os governos dao ao planejamento curricular, a
historia tem demonstrado que, sucessivamente, as reformas “fracassam”. E o que
demonstra a maioria dos estudos acerca, por exemplo, das reformas de 1960 (Lei no
4024/61) e 1970 (Lei no 5692/71). Por que elas fracassaram? Sera que 0s mesmos
equivocos se repetem na atual reforma do Ensino Médio? Naquelas, o insucesso se
deveu, basicamente, a auséncia de financiamento do processo de manutencdo e
investimento e a falta de uma politica “agressiva” de formagdo de professores ¢ de
recursos humanos em geral. Deveu-se também a auséncia de uma politica de
adequacdo do espaco e da infraestrutura pedagdgica, além da inexisténcia de uma
politica editorial que superasse o passado (DOMINGUES, 2000, p.64).

Tais determinantes sdo constituintes da Histéria do Ensino Médio no Brasil, que
segundo o autor é agravada pelas reformas que sucessivamente fracassaram, levando até
mesmo ao descrédito no &mbito Escolar, ja que devido a falta de continuidade de muitas
propostas e politicas, os proprios professores passaram a desacreditar e possivelmente néo se
engajar efetivamente.

Em Alves e Corsetti (2015) se encontra a argumentacdo de que no Brasil, a Escola
historicamente foi objeto de disputas, considerada como um importante meio para a
propagacdo de ideologias dominantes, reflexo de um Estado permeado por elitismos,
coronelismos, autoritarismos e influéncias dos interesses privatistas na esfera publica. Essa

realidade diagnosticada revela que a organizacdo da educagdo Escolar, no Ensino Médio,
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buscou superar aquela que seria resultante de uma concepcao capitalista burguesa: o ensino
profissional para aqueles que devem executar e o ensino cientifico-intelectual para os que
devem conceber e controlar o processo de trabalho.

Em pesquisas sobre o Ensino Médio na América Latina, Silva (2012) afirma que o
Ensino Médio tem se constituido como alvo de intensas reformas desde a década de 1990.

Destaca que:

Sob diferentes perspectivas, 0s estudos na area evidenciam a possibilidade imediata
de mudangas nessa etapa da educacgdo bésica, ora delineando seu significado nas
novas dindmicas econdmicas da década de 1990, ora apontando a urgéncia em
superar o carater dualizante da formacdo dos estudantes ou ainda, apontando o
Ensino Médio como espacgo de protecdo social para as juventudes. Em geral, essas
proposicfes colocam a docéncia, em suas politicas e praticas, como alvo
privilegiado para mudancas (SILVA, 2012, p, 39).

Como se pode perceber, a problematica do Ensino Médio é também assistida no
cendrio global. Nesses estudos, verifica-se que de diferentes formas, esta etapa da educacao
bésica vem sendo pauta de reformulacGes. Na visdo do autor, essas proposi¢fes vém
colocando a docéncia como espaco privilegiado para mudangas.

Para Saviani (1989), o maior desafio do Ensino Médio esta na sua falta de definicéo:
propedéutico ou profissionalizante. Afirma que tanto o ensino fundamental como superior tem
seus papéis definidos, e o Ensino Médio fica espremido entre esses dois niveis de ensino,
oscilando como um péndulo ora para um ora para outro. Quando se aproxima do ensino
fundamental procura preparar o aluno para ingressar na universidade, quando se aproxima do
superior busca qualifica-lo para o mercado de trabalho.

Nessa pesquisa, tomou-se foco de estudo as indefinicdes do Ensino Médio,
considerando em termos legais, a Legislacdo brasileira. Entendeu-se que as indefini¢cdes do
Ensino Médio sdo consequéncias que progridem desde a sua concepcdo e que a possivel
auséncia de um entendimento claro sobre a real finalidade do Ensino Médio, somado as

tensbes no campo da formacdo de professores, tém contribuido para esses impasses.

De acordo com Silva (2012) o desafio estaria em articular novos modelos curriculares
e novas possibilidades de formacdo de professores de modo aproximado aos desafios da
economia do século XXI. A inovacdo, a flexibilizacdo e a heterogeneidade seriam 0s €ixos
orientadores de um novo Ensino Médio.

Ao tempo em que se traca um breve panorama da histéria do Ensino Médio na
Republica Federativa do Brasil, visualiza-se um cenario complexo, organizado através de

reformas que priorizavam uma estrutura organizativa de ensino dicotdmica. Quase sempre sob
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uma visdo secundarizada, os mecanismos utilizados para a viabilizagdo deste nivel de ensino
privilegiava a burguesia em detrimento das classes proletarias.

Em vista desse conjunto de instrumentos normativos do Ensino Médio analisados, é
possivel depreender que houve crescentes ampliacGes desse nivel de ensino, bem como com
uma melhor defini¢do dos seus propositos. No entanto, em boa parte dos periodos observados
o Ensino Médio prosseguiu com politicas publicas insuficientes que pouco expressaram sua
importancia para o desenvolvimento nacional.

Com a finalidade de resumir os principais marcos legais da histéria do Ensino Médio
tratadas no decorrer deste capitulo, elaborou-se a tabela 1, para organizar de forma mais
sintética as ideias fundamentadas:

Tabela 1: Sintese das principais reformas do Ensino Médio na Legislacao brasileira.

ANO/LEI PARECER/RESOLUCAO | O QUE ALTERA:
Meados de 1909 Criacdo de 19 Escolas de artes e oficio
nas diferentes unidades da federacéo.
Até 1932 Curso priméario — alternativas de curso
rural e profissional.
1930 — 1946 Decreto n° 18.890/1931
1942 — 1946 - Leis
Organicas do
Ensino
1942 — 1946 — Constituida  por  Leis
Reforma Gustavo | Organicas:
Capanema Ensino Secundario:
(Decreto-Lei n°
4.244/1942);

Ensino Industrial (Decreto-
Lei n®4.073/1942);

Ensino Comercial
(Decreto-Lei n°
6.141/1943);

Ensino Primario (Decreto-
Lei n° 8.529/1946);

Ensino Normal (Decreto-
Lei n° 8.530/1946);

Ensino Agricola (Decreto-
Lei n°9.613/1946).

1961 — Primeira Lei | Lei n°4.024 Conservada a estrutura da Reforma
de Diretrizes e Capanema.

Bases da Educacéo

Nacional

1971 — Aprovacdo | Lei n®5.692 Altera o0s dispositivos da Lei n°
da Lei de Diretrizes 4.024/61 referentes aos entdo ensinos
e Bases do Ensino primario e médio, denominando-o0s

de 1° e 2° Grau. ensino de 1° e 2° grau.
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1982 Lei n® 7044 Elimina a obrigatoriedade da oferta de
habilitagdes profissionais pelas Escolas.
1988 Constituicdo Federal de
1998
1996 Lei de Diretrizes e Bases | Obrigatoriedade e gratuidade do Ensino
da Educacdo Nacional — | Médio.
LDB n°9394/96.
1996 Lei n° 9.424/96 Criagdo do FUNDEF
1997 Decreto n°. 2.208/97 Estabeleceu trés niveis de educacdo
profissional: ~ béasico, técnico e
tecnoldgico.
1998 Resolugdo CEB n° 3, de 26 | Aprova as Diretrizes Curriculares
de junho de 1998 Nacionais para o0 Ensino Médio
1998 Portaria n. 0438, de 28 de | Criacdo do Exame Nacional do Ensino
maio de 1998 Médio (ENEM).
2004 Decreto n° 5.154/04
2007 Lei n° 11.494/07 Substituicio do FUNDEF pelo
FUNDEB.
2008 Decreto n® 11.741/08 Resgate da indissociabilidade do Ensino
Médio e da Educacdo Profissional.
Reintroduziu a articulagdo entre
conhecimento, cultura, trabalho e
tecnologia.
2010 Resolucao (CNE/CEB | Diretrizes  Curriculares  Nacionais
4/2010) Gerais para a Educacdo Bésica
2009 Portaria n°® 971, de 09 de | Criacdo do Programa Ensino Meédio
outubro de 2009 Inovador — ProEMI
2009 Portaria n. 109/2009 Alteracbes no Exame Nacional do
Ensino Medio (ENEM)
2011 CNE/CEB n°. 5/2011 Aprova Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o0 Ensino Médio
2011 Proposta Pedagdgica para o Ensino
Médio  Politécnico e  Educacdo
Profissional Integrada ao Ensino Médio
2013 Portaria n°® 1.140, de 22 de | Criagdo do Pacto Nacional pelo

novembro de 2013.

Fortalecimento do Ensino Médio

Em tese, considerando a expansao sofrida pelo Ensino Médio especialmente nas duas

ltimas décadas e a perspectiva de maior ampliagdo com a obrigatoriedade recentemente

inscrita em Lei, ganha relevancia discutir sobre os trabalhadores desta etapa da educacao

basica e as condi¢cGes em que esses docentes realizam o seu trabalho. Esta discussao acentua-

se no capitulo seguinte.
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2 DESAFIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES NO ENSINO MEDIO

Aliado ao percurso histérico da Legislacdo brasileira no que tange a organizagdo do
Ensino Médio, seus avancos e retrocessos, esta a formacdo docente. A questdo da docéncia no
Ensino Médio é considerada por intelectuais e estudiosos, como um campo de tensdes que
tem fortes impactos na trajetéria e consolidacdo desta etapa significativa da Educacdo basica.
Sendo a Formacdo de Professores um dos desafios para o Ensino Médio, se explicita neste
capitulo, reflexdes importantes que ajudam a pensar o problema de pesquisa desta dissertacao.

Universalizar o Ensino Médio com qualidade social passa necessariamente pela
formacgdo do professor. As demandas educacionais colocadas a partir da década de 1990
suscitam a necessidade de formacdo em nivel superior. Tal compreensao é reforcada pela Lei
n° 9.394/96 (LDB). A partir da referida Lei, inicia-se uma busca por cursos de formagao
inicial. Entretanto, o nimero de professores sem habilitacdo para a disciplina que lecionam é
ainda muito alto na Escola média (COSTA, 2013).

A LDB, Lei suprema da educacdo brasileira, determina no Art. 62 como exigéncia

para a formacéo dos profissionais da educagéo:

A formag8o de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4& em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, LDB).

Com essa definicdo legal, analisa-se que naquele momento, segunda metade dos anos
1990, admitia-se uma formagao minima oferecida em nivel médio na modalidade Normal para
0 exercicio da docéncia na educagdo infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Tinha como expectativa alcangar em 10 anos a profissionalizagcdo de todos os docentes que
atuam na educacdo béasica por meio de formacdo em nivel superior. Essa caracteristica
evidencia que as mudancas mais recentes observadas na Legislacdo sdo resultantes de
processos de lutas em que organizagdes de professores foram importantes protagonistas.

Conforme explicitado no capitulo anterior, a progressiva universalizagdo da educacao
basica foi alcancada depois de um longo periodo (re)formulacdes. Consequentemente,
entende-se que universalizar o0 acesso, ou seja, ampliar o nimero de matriculas no Ensino

Médio implica automaticamente em ampliar o nimero de professores. Mais alunos, mais
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professores. No entanto, para isso, ha que se pensar as condicBes relativas a realizagcdo do
trabalho docente nas Escolas médias brasileiras.
Na linha desta reflexd@o, agrega importancia as consideracdes explicitadas por Oliveira

(2012, p. 35) quando destaca que:

As politicas de formacdo docente no Brasil tém adquirido relevancia em razdo da
necessidade de responder as exigéncias de titulagdo ao conjunto dos professores que
atuam nos estabelecimentos de educacdo béasica no pais. Considerada um dos pilares
da valorizacdo docente, a formagdo inicial e continuada tem sido objeto de disputa
de diferentes segmentos sociais que atuam no campo educacional. Contudo, tais
politicas tém tomado contornos bastante especificos envolvendo a profissionalizagdo
dos docentes que atuam na educagdo basica publica, sendo compreendida como uma
das exigéncias para a valorizacdo docente, somadas a remuneracao e as condicfes de
trabalho e carreira.

Assim, nesse processo de evolucdo da organizacdo da formacdo de professores, a
exigéncia de titulacdo em nivel superior (ainda que em partes) adquiriram maior relevancia e
comecaram a ser discutidas. Corrobora-se, nesse sentido, com a autora supracitada quando
explica que a formacdo de professores é um dos pilares para a valorizacdo docente, muito
embora ela tenha sido objeto de disputas de diferentes segmentos sociais.

Esses aspectos tém sido recorrentemente analisados por estudiosos que, de modo

geral, explicam que a atividade docente tem uma multiplicidade de caracteristicas e formas
organizacionais que podem ser atribuidas em diferentes contextos. Atualmente as exigéncias
requeridas no campo dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos, a autonomia, a didatica e
muitas outras questfes podem apresentar variacdes nas analises, de acordo com as diferentes
concepgdes e valores atribuidos a educacdo e ao trabalho. Assim, a concepg¢do de trabalho
docente perpassa diferentes abordagens, mas a mais consensual entre as teorias é a de que o
exercicio da docéncia € (ou precisa ser) um processo continuado e que exige constante
aprimoramento.
Outro aspecto essencial para compreender o trabalho docente é a remuneragdo dos
professores. O nivel de remuneracdo, segundo Alves e Pinto (2011, p. 609), “¢ um aspecto
fundamental para qualquer profissao, principalmente numa sociedade sob a logica capitalista,
e ndo é diferente quando se trata da docéncia no contexto do sistema educacional brasileiro
atual”. Fatores determinantes a universalizagdo do Ensino Médio com qualidade social estdo
atrelados a discussao da remuneracéo do professor.

Remunerar adequadamente os professores que lecionam apenas na Escola média
estadual seria a natural opcdo politica de um Estado (Unido, Estados da Federacdo e Distrito

Federal) realmente comprometido com a universalizacdo da Escola média com qualidade
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social. No entanto, ha que se registrar a institucionalizacdo, em 16 de julho de 2008, da Lei n°
11.738, que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional - PSPN para os profissionais do
magistério publico da educacéo basica, regulamentando disposicao constitucional.

A Lei n° 11.738/2008, que define o piso salarial dos profissionais do magistério
publico da educacdo basica é uma conquista que passou a ter validade a partir de 27 de abril
de 2011, quando o STF — Superior Tribunal Federal a declarou constitucional. A Lei
regulamenta o vencimento basico e a composicdo da jornada de trabalho com no méximo 2/3
em sala de aula, e 0 minimo de 1/3 em atividades de planejamento, coordenacédo e avaliagdo
do trabalho didatico. Oliveira (2013, p.52) considera que

A instituicdo do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN), por meio da Lei n°
11.738 de 16 de julho de 2008, representou um importante passo na conquista de
maior valorizacdo dos profissionais da educacdo bésica no pais. Apds décadas de
lutas, a determinacdo legal obrigando os municipios e estados brasileiros a
cumprirem a exigéncia de um patamar minimo de remuneracdo aos docentes
representou grande avanco no sentido de se alcancar maior equilibrio e isonomia
entre as redes.

Muito embora esta Lei ja tenha completado 10 anos de vigéncia, ainda ha muitas
lacunas no seu cumprimento, de acordo com noticias vinculadas pela agéncia Brasil (2016),
mais da metade dos estados brasileiros ndo cumpre o salario estipulado na Lei do piso dos
professores, a partir do levantamento divulgado pela Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo. Essas decorréncias expressam as fragilidades das politicas
publicas educacionais de serem cumpridas na integra, e esses fatores sdo determinantes na

busca pela qualificacdo do Ensino Médio.

2.1 O permanente processo de construcdo da Profissionalidade Docente

Adquire centralidade, ao se discutir processos de qualificagdo do Ensino Meédio,
considerar a evolugédo da formagdo docente. Intensifica-se a compreensédo de que a formagao
inicial, em nivel de ensino superior é hoje, condicdo prioritaria, mas nao suficiente. A ideia
aqui discutida considera a construcdo da profissionalidade docente como um status
continuado, nunca fixo e acabado, mas em constante movimento.

E notavel que essa caracteristica de constante aprimoramento e qualificacio da
profissdo é condicdo da contemporaneidade, necessaria a qualquer profissional, entretanto, na
docéncia, quando em tempo se almejam politicas de valorizacéo da carreira e do profissional,
a primeira resposta deve ser, pela busca por qualificacdo. Essa perspectiva sugere que as

politicas publicas educacionais, de acesso e permanéncia na Escola média, alinhem-se as de


http://planodecarreira.mec.gov.br/images/pdf/lei_11738_16072008.pdf
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valorizagdo dos profissionais da educacgdo, traduzidas na relagcdo entre formacéo inicial,
formacdo continuada, carreira, remuneracdo e condi¢fes de trabalho. Tal entendimento se
encontra expresso na Lei n°® 13.005/2014, ao trazer, em seu Art. 2° dentre as diretrizes, a
universalizacdo do atendimento Escolar; a melhoria da qualidade da educacéo e a valorizagdo
dos(as) profissionais da educacéo.

A Emenda Constitucional n® 59/2009 mudou a condi¢cdo do Plano Nacional de
Educacao (PNE), que passou de uma disposicdo transitoria da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996) para uma exigéncia constitucional com periodicidade
decenal. O plano também passou a ser considerado o articulador do Sistema Nacional de
Educacdo, com previsdéo do percentual do Produto Interno Bruto (PIB) para o seu
financiamento. Os planos estaduais, municipais e distrital devem ser construidos e aprovados
em consonancia com o PNE. (MEC).

As metas 15, 16, 17 e 18, do vigente Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024)
tratam de forma orgénica da formacgéo, da carreira, da remuneracdo e das condicGes de
trabalho. Ao mesmo tempo, Oliveira (2012) aponta que a questdo docente expressa, ao longo
das metas e estratégias do PNE, revela contradices do debate educacional. Diante do
exposto, vale problematizar aspectos relacionados aos professores do Ensino Médio.

A constituicdo da identidade profissional, ou seja, a profissionalidade do professor
emerge de diferentes tendéncias investigativas sobre a docéncia como uma tematica instigante
e relevante, que tem como referéncia os contextos e processos envolvidos. Sob diferentes
orientagdes teodricas e metodoldgicas, as pesquisas ressaltam que o conceito de
profissionalidade traz uma nova perspectiva para a docéncia, buscando compreendé-la em sua
complexidade. Defende-se a ideia de que a profissionalidade, constituida por um conjunto de
saberes que caracterizam a especificidade da atividade profissional se refere a uma construcao
individual e coletiva, que se corporifica no ambiente de trabalho e tem na praxis docente e nas
relacbes dos professores com seus diferentes interlocutores a afirmacdo ou a negagdo da
profissdo (MUSSI e ALMEIDA, 2015).

Assim a profissionalidade é um conceito ainda em construcdo e deve ser analisado
com base no contexto socio-histdrico ao qual se remete. Sacristan (1991, p. 65) a define como
sendo “[...] a afirma¢do do que ¢é especifico na acdo docente, isto &, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor”.

Para tal construcdo, faz-se entender que a qualidade da educacdo depende,

fundamentalmente, dentre outros requisitos, da formacéo profissional docente. Hoje, diante de
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tantas mudangas e evolugdes, tanto tecnoldgicas como cientificas se percebe com clareza a
necessidade de uma formacdo continuada para os professores, ja que sdo os mediadores das

futuras geracdes. Acerca disto, Pimenta (2010, p. 77) deixa bem claro que:

Uma identidade profissional se constroi, pois, com base na significacdo social da
profissdo; na revisdo constante dos significados sociais da profissdo; na revisao das
tradigdes. Mas também como base na reafirmacdo de préticas consagradas
culturalmente que permanecem significativas.

A educacdo vive um tempo de grandes incertezas e muitas perplexidades. Sentimos a

necessidade da mudanga, mas nem sempre conseguimos definir-lhe o rumo. Com efeito,

[...] na construcdo da identidade do docente busca-se reelaborar os saberes
inicialmente tomados como verdades, em confronto com as descri¢des das praticas
cotidianas, que se tornam auxiliares nesse processo e em relagdo a teoria didatica.
(PIMENTA, 2010, p.113)

Nesta trajetdria, podemos entender a formacdo continuada tdo importante quanto a

formacéo inicial do profissional. Tardif (2002, p.287) afirma que

[...] a formag8o dos professores supde um continuum no qual, durante toda carreira
docente, fases de trabalho devem alternar com fases de formagéo continua. [...] Em
suma, as fontes da formacao profissional dos professores ndo se limitam a formagéo
inicial [...]; trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formagédo continua e
continuada que abrange toda carreira docente.

Seguindo a linha de pensamento do autor, a formacgéo do professor é constituida por
diferentes saberes e competéncias. Considera-se, neste quesito, que a formacdo inicia antes
mesmo da universidade, durante a formacdo Escolar, que é o principio da caminhada.

Tal pressuposto configura-se de suma importancia para a construcéo da identidade do
profissional docente, pois contribui de maneira evolutiva para a profissdo; trata-se, pois, ndo
sO de adquirir saberes, mas sim de trabalha-los para aprimora-los e dar-lhes a devida
significancia, tendo o real conhecimento sobre os mesmos.

Apoiados na premissa da formacdo docente como um caminhar continuo e reflexivo,
pontua-se o pensamento de (NOVOA, 1991, p.25):

[...] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de
auto formacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vistas a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.



44

Diante disso, verifica-se a grande importancia de estar em formacdo sempre, de
seguir um processo continuo e permanente quando se trata de formacdo docente, o que
resultara na construcao de uma identidade profissional, além do investimento pessoal. Sendo a
formacdo continuada de muita valia, a formac&o inicial é a impulsionadora e que da o suporte
para que este processo seja percorrido.

A formagéo de professores se constitui num processo de investigacdo na agdo. O
professor submerge do mundo complexo de aula para compreender de forma critica,
questionando e participando na (re)construcdo permanente da realidade Escolar. Para Novoa
(1992), a construcdo de praticas educativas eficazes surge de uma reflexdo da experiéncia
pessoal, partilhada entre os colegas, que se mantém atualizados sobre as novas metodologias
de ensino e desenvolvem praticas pedagdgicas mais eficientes.

Neste sentido, a docéncia universitaria deve ser compreendida por meio da visdo
profissional, no sentido de conferir profissionalidade a acdo docente. Afinal, a docéncia
requer uma formacdo profissional, cientifica, politica para o seu exercicio e, principalmente,
uma Formaco Pedagogica de qualidade. E importante salientar que o professor universitario
precisa ter necessariamente indissociadas a competéncia da ciéncia especifica e a competéncia
da ciéncia pedagogica.

Por fim, entende-se que a profissionalidade docente é resultante de um movimento
dindmico e complexo entre os saberes especificos e a acdo dos professores, individual e
coletiva, na conducdo de suas praticas laborais e as disposi¢es dos contextos em que essas

praticas se materializam.

2.2 A atratividade da carreira docente

Objetivou-se nesta etapa da pesquisa refletir alguns aspectos que condicionam e/ou
justificam a atracdo ou nédo pela carreira docente, buscando evidéncias que possam colaborar
com o fortalecimento de politicas de formacdo de professores no Brasil. Alude-se a algumas
questdes complexas para buscar compreender a probleméatica: Quais sdo os fatores
relacionados a atratividade das carreiras profissionais? E especificamente da carreira docente?
Que fatores interferem para que a docéncia tenha deixado de ser uma opcao profissional
interessante para o jovem ingressar no mercado de trabalho? Buscar a explicitacdo de todas
essas questdes mereceria um estudo aprofundando, o que ndo nos € possivel, neste momento,
dada a necessidade de delimitacdo deste trabalho. No entanto intenta-se refletir algumas

destas interrogativas.
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Em ambito geral, o desprestigio a docéncia é um dos problemas que desafiam a
identidade social e politica do profissional professor. Esse fator determina uma série de outros
problemas que impactam na qualidade da formacéo das juventudes. Tratando-se do professor
do Ensino Médio, ndo ¢ diferente, a tbnica acomete a uma reflexdo: ndo esta se vivendo uma
crise de evasdo de professores? Fala-se tanto em métodos para “conquistar” o aluno, fazendo-
0 pensar, participar e crescer pessoal e intelectualmente. Mas, quem est& pensando a condicéo
de esquecimento e abandono da profissdo professor, considerando os desafios da atualidade?

Quando se pensa a profissdo docente, hd um quadro histérico e uma representacao
social que guarda certa ambiguidade, uma vez que o exercicio da profissdo docente tem se
aproximado, de forma variavel e em contextos diferentes, ora a um estatuto mais proximo do
funcionario, ora do técnico ou, pelo contrario, socialmente idealizado em termos mais
proximos do artista ou do missionario. Torna-se, assim, dificil estimar em medida esses
fatores interferem na percep¢do que a sociedade tem da profissdo docente, mas, de qualquer
modo, é frequente a referéncia a "vocacao" e ao "jeito" para ser professor, o que ndo costuma
ocorrer da mesma forma a respeito de outras profissdes (ROLDAO, 1998).

Segundo Gatti (2010) é preciso ponderar que 0s aspectos que envolvem uma profisséo
e sua valorizacdo nao séo universais no seu significado. Profissdo é uma palavra cujo sentido
depende de construcdo social que remete as questes socioecondémicas e culturais de um pais
em um dado momento, o que afeta as opg¢des profissionais; assim, torna-se relevante analisar
a representacdo social das profissdes. As mudancas no mercado de trabalho e a sua relacéo
com a formacgdo profissional exigida, bem como representacGes sociais das profissoes,
associadas a status e salario, sdo fatores que certamente influenciam a atratividade na escolha
entre diferentes areas de trabalho.

Supde-se que, quanto aos fatores ligados a atratividade das carreiras profissionais, é
necessario considerar as atuais transformacfes no mundo do trabalho e das carreiras, que
envolvem aspectos de naturezas objetiva e subjetiva. (ROLDAO, 2004) prossegue suas

andlises enfatizando que:

O professor entendido como “aquele que professa”, que torna publico o seu saber
para outros, conflitua cada vez mais com um tempo em que a necessidade de
“professar” ou “ler” um saber que foi, durante um longo tempo histdrico, apenas
dominado por alguns [...] é ultrapassada pela vertigem da crescente difusdo,
complexificagdo e acessibilidade do saber. Tal nogcdo ndo parece ja suficiente nem
adequada para identificar a especificidade da fungdo do “professor” na medida em
que ndo lhe corresponde a mesma necessidade social de outros tempos, e uma das
dimens@es do reconhecimento social de uma profissdo € justamente a identificacéo
clara da sua funcéo, e respectiva utilidade social, legitimando-se o seu exercicio pelo
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dominio do correspondente saber especifico, de que partilham os membros do grupo
profissional (ROLDAO, 2004, p, 96).

A autora problematiza essas questdes e reflete: se a funcdo distributiva do saber se
tornou menos necessaria, devido a facilidade do acesso ao saber, pode esse fato ser indicio de
dispensabilidade da atividade docente num futuro proximo? A hipétese mais aceitavel, é que
poderd ser socialmente dispensével no futuro certa forma de ser professor que se esgotou
historicamente. A realidade social em constante mutacdo permite que se faca um pré-
julgamento que a funcdo do professor se aproxima hoje, muito mais a um profissional
facilitador da aprendizagem do que um profissional que aplica/transfere um saber.

Em voga entra o conceito de ensinar, que remete a um conjunto de significados, mas
que fundamentalmente tem o sentido de fazer aprender alguma coisa a alguém. Assumir esse

papel ativo pressupde hoje:

Ressignificar o sentido de ensinar, pela andlise de duas leituras que na representagéo
social e na histéria do professor coexistem: ensinar como professar um saber — com
a énfase na relagdo do profissional ao saber que transmite — e ensinar como fazer
aprender alguma coisa a alguém — com a énfase da funcdo na transitividade da
accdo, isto é, na construgdo intencional da passagem, ou promoc¢do de apropriacéo
de alguma coisa, para e pelo outro (ROLDAO, 2004, p, 97).

Desse modo, ensinar ndo se tornou socialmente supérfluo, bem pelo contrario. A
ampliagdo e diversificagdo dos sujeitos que frequentam as Escolas, inseridas em sociedades
que exigem qualificagbes crescentes e extensivas a totalidade da teia social, cada vez mais
conduz, a um reforco da preméncia social da funcéo de ensinar (ROLDAO, 2004).

Com o apoio de Novoa (2007, p.12) se constata uma contradi¢do, quando revela:

E [...] um paradoxo a glorificacio da sociedade do conhecimento em contraste com
0 desprestigio com que sdo tratados os professores. Como se por um lado
achassemos que tudo se resolve dentro das Escolas e, por outro, achassemos que
guem esta nas Escolas sdo os profissionais razoavelmente mediocres, que nédo
precisam de grande formacdo, grandes condigdes salariais, que qualquer coisa serve
para ser professor.

Contraditorio € pensar a Educacdo compactuando com essa tendéncia obsoleta que
reconhece a importancia do conhecimento em uma sociedade de constante expansdo, na
ciéncia e na pesquisa, todavia, essa mesma sociedade aceita passivelmente uma formacéo
minimalista, desconectada da realidade concreta, extremamente fragil em teoria, que nega aos
profissionais condi¢des suficientes para o exercicio de sua atividade e ainda, como se nédo

bastasse, cobra continuamente respostas para as debilidades socioeducativas do sistema.
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Acredita-se que a inobservancia dessas constatagdes pode continuar reafirmando que
os professores sdo uma categoria de profissionais social e politicamente desvalorizados. E
ainda, a possivel auséncia de mecanismos indutores de politicas consistentes de incentivo e
valorizacéo profissional aumentam consideravelmente os indices de abandono da profissao.
Outra ocorréncia que preocupa € a visdo de que ser professor é atividade simpldria e que pode
ser exercida facilmente. Gatti e Barreto (2009) afirmam que a escolha da docéncia como uma
espécie de “seguro desemprego”, ou seja, como uma alternativa, (no caso de ndo haver

atividade em outra area) é, ainda, relativamente alta.

Com contornos indefinidos a profissdo docente passa a ser tratada como uma
atividade “centopéica”, disponivel a qualquer profissional desempregado, ou ainda,
a qualquer um que tenha horas livres. Em outras palavras, a visdo generalista e
abstrata do trabalho docente influencia no balisamento do campo profissional. Por
isso, a imagem do profissional docente apresenta-se de forma ténue e com baixa
consisténcia (CARNEIRO, 2012, p.91).

Essa visdo deturpada e generalista do trabalho docente que o torna de baixa
atratividade é assistida devido ao fato de que o nimero de jovens interessados em ingressar na
carreira do magistério ser cada vez menor em decorréncia dos baixos salérios, das condicdes
inadequadas de ensino, da violéncia nas Escolas e da auséncia de uma perspectiva motivadora

de formacéo continuada associada a um plano de carreira atraente. E pontual destacar que:

[...] na profissdo, a relacdo do trabalhador com o seu objeto de trabalho é essencial a
medida que ajuda a construir o campo visual e real dos resultados. Nesse processo, 0
trabalho material é facilitado porque conformado em manipulacdes e procedimentos
concretos, enquanto o trabalho intelectual se explicita em formas de impregnacdes
nem sempre perceptiveis. Ou seja, a profissdo docente se apresenta sob a forma de
uma aparente intrasparéncia profissional, sinalizando uma semiprofissdo, uma
ocupacdo marcada por uma espécie de fragmentacédo de perfil ou de uma ocupacao
com indefini¢des visuais (CARNEIRO, 2012, p. 91).

Considerando essas influéncias, a docéncia, em muitos casos, fica aquém da sua real
importancia politica e social, assumindo-se como “uma profissio com alto grau de
vulnerabilidade porque nem sempre é passivel de quantificacdo de resultados nem do
“controle de qualidade” a luz de padrdes produtivos” (Carneiro, 2012). A intransigéncia
dessas constatacOes reforca a crise de legitimidade da formacéo de professores que privada de
ousadia politica, sofre as intercorréncias do descrédito. E genuino observar que a docéncia é
um campo essencialmente marcado por intera¢cdes humanas, trabalho cognitivo, construgéo de
vinculos e seus resultados ndo sdo palpaveis em concepg¢do quantificadora, seus contornos

emancipadores, traduzem-se em formacdao social, intelectual e politica do sujeito.
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Cotidianamente podem ser observados sinais que enfraquecem o prestigio da
profissdo. Sdo frequentes as matérias veiculadas as midias do Brasil e de outros paises que
demonstram a realidade social da profissao, no qual fatores como a violéncia e o afrontamento
dos alunos em relacdo aos professores, vém acentuando a chamada Sindrome de Burnout que
é uma das consequéncias deste ritmo atual: um estado de tensdo emocional e estresse cronico
provocado por condicdes de trabalho desgastantes.

Sdo inumeras as pesquisas ja realizadas que atestam essa realidade. Ainda que pese 0
fato de que a razdo da violéncia Escolar estar para além da propria Escola, o professor é o
profissional mais suscetivel a essa situacdo, enfrentando a cada dia, pressdes e conflitos
diversos. A presenca da violéncia no contexto Escolar acrescenta uma carga no trabalho
docente, que fica continuamente fragilizado e desmoralizado.

Assim, em meio a esse cendrio, o trabalho docente perde em entusiasmo e a grande
maioria dos docentes tem suas ambicdes cerceadas pela auséncia de condi¢des béasicas de
trabalho e reconhecimento externo e financeiro. Por ora, como explica Krawczyk (2009, p.
34), “as propostas politico-educacionais tém apenas criado condi¢cbes que resultam em
solucdes paliativas, que ndo colocam no horizonte da qualidade Escolar um projeto de revisdo
pedagdgica coerente com o momento histérico no qual vivemos”.

Ao analisar essa realidade que vem se arrastando no decurso dos tempos, comportando
desafios e fragmentacOes, Gatti (2011) sustenta que para superar os impasses, a formacéo de
professores necessitara de uma verdadeira revolucéo nas estruturas institucionais formativas e

nos curriculos de formacdo. Assim, explica:

As emendas ja sdo muitas. A fragmentacdo formativa é clara. E preciso integrar essa
formacéo em curriculos articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacédo
de professores ndo pode ser pensada com base nas ciéncias e seus diversos campos
disciplinares, como adendo dessas areas, mas com base na funcdo social prépria a
Escolarizacdo — ensinar as novas geracdes o conhecimento acumulado e consolidar
valores e préaticas coerentes com nossa vida civil (GATTI, 2011, p.321).

Na visdo da autora, a fragmentacdo formativa acontece quando as éareas do
conhecimento sdo pensadas e trabalhadas isoladamente. Sugere que seja dada uma atengéo
especial a essas questdes, para que a formacdo de professores esteja articulada com os

objetivos do curriculo.
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Novoa (2009), ao refletir a formacdo de professores construida dentro da profissao,
apresenta cinco disposicoes'® que sdo essenciais & definicdo da profissio docente nos dias de
hoje: a) assumir uma forte componente praxica; b) passar para “dentro” da profissdo; c)
dedicar uma atencdo especial as dimensBes pessoais da profissdo docente; d) valorizar o
trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissdo; €) caracterizar-se por um principio de
responsabilidade social.

Fazendo referéncia a essas disposicdes, explicita-se alguns apontamentos relevantes
para um melhor entendimento. A primeira disposi¢cdo diz respeito ao conhecimento, que deve
estar intrinseco ao trabalho do professor. Consiste na construcdo e na elaboragdo de préaticas
docentes que conduzam a aprendizagem significativa. O item b) refere-se a cultura
profissional, a qual integra (ou deveria integrar) o cotidiano docente, fazendo dialogarem as
praticas dos professores; afinal, “é na Escola e no didlogo com os outros professores que se
aprende a profissao” Novoa (2009, p. 12). No que cabe ao terceiro aspecto, salienta-se 0 tacto
pedagdgico, que € a capacidade de relacionar e comunicar, sem a qual ndo se efetiva o ato de
educar. Tal premissa deve se ancorar em uma serenidade de quem € capaz de se dar ao
respeito na conquista entre atores e autores do conhecimento. A quarta proposta condiz com a
ideia de trabalho em equipe, fundamental para a intervengé@o conjunta nos projetos educativos.
Por fim, a quinta proposi¢cdo enfatiza o compromisso social, no qual convergem principios,
valores, responsabilidades inerentes a préatica educativa.

A formacdo de professores constitui-se num processo de investigacdo na acdo. O
professor submerge do mundo complexo da aula para compreender de forma critica,
questionando e participando na (re)construcdo permanente da realidade Escolar. Para N6voa
(1992), a construcdo de praticas educativas eficazes surge de uma reflexdo da experiéncia
pessoal, partilhada entre os colegas, que se mantém atualizados sobre as novas metodologias
de ensino e desenvolvem praticas pedagdgicas mais eficientes.

Sobre essa questdo Veiga (2012), esclarece que a formacao de professores:

Trata-se de uma acdo continua e progressiva que envolve vérias instancias e atribui
uma valorizacdo significativa para a pratica pedagdgica, para a experiéncia, como
componente constitutivo da formagéo. Ao valorizar a pratica como componente
formador, em nenhum momento assume-se a visdo dicotbmica da relagdo teoria-
pratica. A prética profissional da docéncia exige uma fundamentacdo teérica
explicita. A teoria também é acdo e a prética ndo é recepticulo da teoria. Esta ndo é
um conjunto de regras. E formulada e trabalhada com base no conhecimento da
realidade concreta. A préatica é o ponto de partida e de chegada do processo de
formacéo (VEIGA, 2012, p. 16).

1% Termo utilizado por N6évoa para caracterizar o trabalho docente, contrapondo & ideia das listas interminaveis
de “competéncias”, atribuidas aos docentes.
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Conforme a autora, a formacdo de professores sendo uma atividade continua e
progressiva € exitosa no desenvolvimento da acdo profissional, que se corporifica na pratica
da atividade docente. No entanto, sugere que se valorize a pratica, a experiéncia como ponto
de partida para os espacos de formacdo, com o intuito de refletir e propor estratégias reais
para a resolugdo dos problemas do contexto Escolar. Partindo deste principio, entende-se que
teoria e pratica precisam coexistir, envolvendo um compromisso da teoria para responder a
realidade concreta. Ainda sobre essa questao:

O equilibrio entre a teoria e a pratica podera possibilitar um verdadeiro dialogo, a
partir do qual a pratica venha a adquirir uma dimensdo epistemoldgica mais
profunda, contribuindo para uma intervencdo educativa eficaz e fundamentada. A

prética é fonte de construcdo do conhecimento e a reflexdo sobre essas praticas, o
instrumento dessa construgdo (CUNHA, 2015, p.83).

Ocorre, entretanto, utilizando-se das palavras de Favero (2003) a fragilidade e a
descontinuidade dos programas de ensino e pesquisa em Vvarias instituicdes de ensino
superior, 0 que contribui para as deficiéncias cada vez maiores na formacéo profissional dos
alunos. A autora explica que algumas Universidades, com frequéncia, desvinculadas e
descomprometidas com a realidade, ndo se preocupam em produzir um saber que a revele e
transforme. “Produz um “saber”, s6 que as vezes ilusorio, fragil. Saber que nédo sabe; saber
fragmentado e desatualizado em relagdo a realidade concreta” (FAVERO, 2003, p.34).

A Universidade é parte de uma realidade concreta, e assim sendo, julga-se que suas
fungdes devem ser pensadas e trabalhadas levando em conta as necessidades e exigéncias da
sociedade, nascidas de suas préprias transformac¢des num mundo em constante mutacao.

Kuenzer enfatiza que o desafio a se enfrentar nesse terreno de inconsisténcias é

[...] superar a falsa consciéncia da suposta neutralidade das politicas e propostas de
formacdo. Mesmo considerando que o espago da formulacdo e implementacdo de
politicas € um campo de disputas, 0 campo da formagdo de professores tem sido
tratado por sobre as diferencas de classe, como se o simples fato de exercer a
profissdo docente isentasse esses profissionais de valores, concepcbes e
compromissos de classe (KUENZER, 2011, p. 669).

O problema é de ordem conjuntural: superar a hegemonia da formacdo especifica em
detrimento de uma formacgdo complexa, interdisciplinar e global na formacéo de professores
da Educacdo Basica. Gatti (2011) ainda complementa que essa € uma forte tradicdo
disciplinar que marca a identidade docente e leva os professores a se afinarem mais com as

demandas provenientes da sua area especifica de conhecimento do que com as demandas
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gerais da Escola basica, levando ndo so as entidades profissionais como até as cientificas a

oporem resisténcias as solucdes de carater interdisciplinar para o curriculo. Assim:

Adentramos o século XXI em uma condicdo de formagdo de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orientacdes mais integradoras quanto a relacéo
“formagdo disciplinar/formagdo para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado (GATTI, 2010, p.1357).

Sabe-se que a ciéncia especifica é de uma importancia indiscutivel, mas esta precisa
estar conectada com a ciéncia pedagdgica, para que a aprendizagem ocorra de maneira
significativa. Os sucessivos problemas da formacéo de professores podem decorrer da falta de
entendimento do quanto essa relacédo é vital.

Morin (2003, p.13) também se preocupa com esta questdo e afirma que: “A
hiperespecializacdo impede de ver o global (que ela fragmenta em parcelas), bem como o
essencial (que ela dilui)”. Dessa forma, a aprendizagem pode ficar comprometida e provocar o

que chama de despedacamento do saber. Assim escreve:

Efetivamente, a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo
em pedacos separados, fraciona 0s problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensdo e de reflexdo,
eliminando assim as oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma visdo a
longo prazo. Sua insuficiéncia para tratar nossos problemas mais graves constitui um
dos mais graves problemas que enfrentamos. De modo que, quanto mais 0S
problemas se tornam multidimensionais, maior a incapacidade de pensar sua
multidimensionalidade; quanto mais a crise progride, mais progride a incapacidade
de pensar a crise; quanto mais planetarios tornam-se 0s problemas, mais
impenséveis eles se tornam. Uma inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o
complexo planetério fica cega, inconsciente e irresponsavel (MORIN, 2003, p.14-
15).

Esta € uma preocupacdo ha muito recorrente e que ainda ndo foi, por completo,
superada: como construir um plano de acdo interdisciplinar que envolva as areas do
conhecimento de forma a romper com o tradicional efeito cartesiano das disciplinas
engavetadas? Ha que se pensar e construir programas de formacdo permanente e
interdisciplinar do profissional.

Zabalza (2004) descreve que antes do compromisso com sua disciplina, estd o
compromisso docente com o aluno, motivo pelo qual ele deve servir como facilitador da
aprendizagem. O autor fala em “dupla competéncia” dos bons professores — a competéncia
cientifica e a competéncia pedagdgica para transpor o conhecimento para situacdes educativas

e reconhecer os modos de como se da a aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento
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humano, as formas de organizar o processo de aprendizagem e 0s procedimentos
metodoldgicos proprios e adequados a cada contetdo.

Para que esse tipo de formacdo seja possivel, ela precisa ocorrer, no minimo, em
cursos de graduacdo em instituicbes que articulem diversos campos do conhecimento e
atividade investigativa, de modo a assegurar formacgéo interdisciplinar complementada por
formacdo em pesquisa (KUENZER, 2011, p.685). Julga-se necessario (re)discutir essas
ponderacdes, a fim de desnaturalizar essa realidade e promover experiéncias que sejam
capazes de legitimar um novo paradigma de formacdo de professores, condizente com o
modelo societario atual.

Essas questdes sdo bem esclarecidas por (LICHNEROWICZ apud MORIN, 2003,

p.13) quando afirma o tempo e espac¢o da formacéo de professores:

Nossa Universidade atual forma, pelo mundo afora, uma propor¢do demasiado
grande de especialistas em disciplinas predeterminadas, portanto artificialmente
delimitadas, enquanto uma grande parte das atividades sociais, como o proprio
desenvolvimento da ciéncia, exige homens capazes de um angulo de visdo muito
mais amplo e, ao mesmo tempo, de um enfoque dos problemas em profundidade,
além de novos progressos que transgridam as fronteiras histéricas das disciplinas
(LICHNEROWICZ apud MORIN, 2003, p.13).

Assim, fica claro que se tornar professor de uma determinada area ndo requer apenas o
dominio do conhecimento especifico desta. A atencdo a um ensino contextualizado e
interdisciplinar no Ensino Médio exige dos cursos de formacdo de professores uma
elaboracéo e vivéncia curricular pautada na articulagao entre o ensino superior e o sistema de
educacdo bésica, tomando-se por base um trabalho cooperativo e colaborativo.

Corrobora-se com Silva (2012) quando argumenta que uma educacdo de qualidade ndo
pode prescindir de condicdes adequadas de trabalho, remuneracdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, isso significa que o Ensino Médio de qualidade se torna possivel
quando a aprendizagem adquire um lugar central e os professores sdo tomados como atores

privilegiados.

2.3 A Formacéo Continuada de Professores no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio

Para uma incorporacdo mais elucidativa, fez-se necessario o entendimento de alguns
conceitos fundamentais do significado de politicas publicas, considerando que o Pacto

Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Meédio é uma politica educacional.
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Etimologicamente a palavra politica deriva da definicdo classica herdada da Grécia
Antiga (século IV a. C) através da obra de Aristoteles, “Politica”. O conceito ¢ adjetivo
originado de polis (politikos), que se refere a cidade e, consequentemente, 0 que é urbano,
civil, pablico e social. Isto é, politica indica as atividades que se relacionam a polis, ou seja ao
Estado. Tal denominacdo presume que a politica é executada por uma autoridade legitimada
que organiza a distribuicdo dos recursos por meio de uma agéncia governamental encarregada
de executa-la, assim podemos nos referir a politica de educacdo, salde, assisténcia social,
agricola, fiscal.

A politica é relacionada com o estudo das politicas publicas € justamente a atividade
que busca pela concentragéo institucional de poder, sanar os conflitos e estabilizar a sociedade
pela agdo da autoridade, ¢ o processo de constru¢do de uma ordem” que permite a pacifica
convivéncia entre as pessoas, com interesses particulares e que buscam a felicidade para si,
condicdo que Ihes é assegurada (ou pelo menos deveria ser) pela agéo politica do Estado.

A politica é, em si, um conceito amplo que esta direcionado com o poder, ja as
politicas publicas correspondem a solugGes especificas de como organizar processos publicos.

O Ensino Médio como lécus de realizacdo da tarefa educativa esta imerso em crises e
guestionamentos que pdem em discussao seu papel e fungcdo no mundo contemporaneo. Paira
sobre a organizagdo das politicas publicas um dissenso que esta relacionado ao papel que a
educacédo tem na sociedade atual.

Importa entender que a qualidade do Ensino Médio também é pensar a formacao de
professores na graduacdo e a pesquisa na pds-graduacao, a qualidade do ensino fundamental e
a educacédo infantil, bem como, o significado e abrangéncia da integracdo com a educacdo
profissional técnica de nivel médio.

Sendo assim, depreende-se que a definicdo da identidade do Ensino Médio como
Gltima etapa da educacéo basica pode ser alcangada mediante um projeto que, conquanto seja
unitério em seus principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas que contemplem
as multiplas necessidades socioculturais e econémicas dos sujeitos que a constituem,
reconhecendo-o0s como sujeitos de direitos no momento em que cursam o Ensino Médio.

Quando em 2013, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi
instituido pela Portaria n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, movimentou-se acdes e
estratégias entre a Unido e os governos estaduais e distrital na formulacdo de politicas para
elevar o padrdo de qualidade do Ensino Médio Brasileiro, em suas diferentes modalidades,
efetivando um compromisso entre a Federacdo e os seus entes federados pela valorizacdo da

formacdo continuada de professores. Inicialmente, foram articuladas duas estratégias — o
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redesenho curricular através do Programa ProEMI e a formacéo continuada de professores do
Ensino Médio, que teve inicio em 2014.

As jornadas de formacdo continuada de professores do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, segundo o Ministério da Educacdo possuem os seguintes

objetivos:

a) Promover melhoria da qualidade do Ensino Médio; b) Ampliar os espagos de
formacéo de todos os profissionais envolvidos nesta etapa da educacdo bésica; c)
Desencadear um movimento de reflexdo sobre as praticas curriculares que se
desenvolvem nas Escolas; d) Fomentar o desenvolvimento de praticas educativas
efetivas com foco na formag8o humana integral, conforme apontado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Ministério da Educacéo, 2017, p.1).

As acdes do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Medio visam assim,
incrementar a qualidade do ensino com vistas a trazer respostas as indefini¢Ges desta etapa da

educacéo basica, considerando os seguintes desafios:

Universalizagdo do atendimento dos 15 aos 17 anos — até 2016 (Emenda
Constitucional 59/2009 e as decorrentes mudancas na LDB) e adequacédo idade ano
Escolar; Ampliacdo da jornada para Ensino Médio Integral; Redesenho curricular
nacional; Garantia da formacdo dos professores e demais profissionais da Escola;
Caréncia de professores em disciplinas (Matematica, Fisica, Quimica e Inglés) e
regides especificas; Ampliacdo e estimulo ao Ensino Médio Diurno; Ampliacéo e
adequacdo da rede fisica Escolar; Ampliacdo da oferta de educacdo profissional
integrada e concomitante ao Ensino Médio; Universalizacdo do Exame Nacional do
Ensino Médio - ENEM. (Ministério da Educacéo, 2017, p.1).

O entendimento desses desafios € o primeiro passo para toda e qualquer politica de
fortalecimento, pois, compreensdo dos fendmenos em sua totalidade ndo se concretiza quando
isolados do contexto histérico no qual se desenvolvem

Dessa forma, a organizagdo da formagdo continuada de professores no contexto do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio expressa as discussdes mobilizadas nos
altimos anos pelo Ministério da Educacéo - MEC, juntamente com as Secretarias de Estado da
Educacdo, Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais da Educacdo (CONSED),
Universidades, Conselho Nacional de Educacdo, Entidades e Movimentos Sociais, assim
como as intensas discussfes realizadas no Forum de Coordenadores Estaduais do Ensino
Médio. Neste viés, expressa-se 0 amadurecimento do pais com vistas a0 compromisso com
uma Educacdo Basica plena (da Educacédo Infantil ao Ensino Médio) como direito de todos.
Assim, ele é constituido principalmente pela articulagdo de agdes existentes do MEC,

Universidades Publicas e Secretarias de Educacdo estaduais, e de novas proposicoes de a¢es


http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_ceb_002_12_dcne.pdf
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_ceb_002_12_dcne.pdf
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que passam a se constituir num conjunto organico e definidor da politica para o Ensino Médio
brasileiro. (Ministério da Educacéo, 2017).
Muito embora as jornadas tenham sido suspensas, devido a conjuntura de ajustes

fiscais da Unido, existe perspectivas, de parte do MEC para sua continuidade.
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3. A PESQUISA DE CAMPO: INTERLOCUCOES ENTRE ESPECIALISTAS,
GESTORES E PROFESSORES NAS ANALISES DO ENSINO MEDIO

A finalidade desta secdo ¢ a apresentacdo dos dados coletados através da pesquisa de
campo. A coleta de dados se direcionou a dar voz aos gestores e docentes das Escolas de
Ensino Médio da regido do Médio Alto Uruguai, no sentido de analisar suas percep¢cdes em
relacdo aos rumos do Ensino Médio e a sua propria formacdo. De igual modo, entender as
analises de especialistas que desenvolvem pesquisas em nivel nacional e internacional
estudando os caminhos do Ensino Médio. Teve-se como objetivo ouvir aqueles que estdo
cotidianamente, debrucando esforcos na consolidacdo desta etapa da Educacdo Basica.

A pergunta posta na presente investigacdo foi: Que indefinicdes estdo presentes na
trajetdria das Politicas Educacionais para 0 Ensino Médio e como estas implicam na formacao
de professores para atuacdo nesta etapa significativa da Educacdo Basica? Na tentativa de
buscar possiveis respostas a essa problematica, se traca os caminhos percorridos na escolha

dos sujeitos e espacos da pesquisa e 0s achados desta investigacéo.

3.1 A Escolha dos sujeitos e espagos da pesquisa

A pesquisa de campo envolveu a coleta de dados com pessoas, as quais Sao
denominadas como sujeitos da pesquisa. Os dados coletados sdo a expressao do contexto
pesquisado e sdo tratados de forma a contemplar os constructos teoricos elaborados na
pesquisa bibliogréfica.

O universo da pesquisa compreendeu as Escolas de Ensino Médio pertencentes a
Regido do Médio o Alto Uruguai. Foram convidadas a participar as 39 Escolas desta regido,
primeiramente por contato eletrénico (e-mail) e posteriormente através de ligacdo, das quais
aderiram 15 Escolas. Também foram enviados convites a 5 Especialistas da area do Ensino
Médio, sendo que se obteve 2 respostas (uma em tempo de realizar entrevista presencial e
outra através de questionario que foi enviado via e-mail).

O universo da pesquisa justificou-se pelo fato da — URI — Campus de Frederico
Westphalen estar localizada e receber alunos de toda a Regido do Médio Alto Uruguai (Figura
1). A amplitude de abrangéncia da Institui¢éo alcanca ainda, alunos do Oeste e Extremo Oeste
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de Santa Catarina. Sendo a URI, uma Instituicdo comunitaria, multicampi, composta de
quatro Campus e duas Extens@es, que prevé em seu projeto educativo 0 compromisso com o
desenvolvimento da regido em que se encontra e com a populacdo que a compde, acredita-se
que a amostragem definida foi satisfatoria para se pensar a¢bGes de insercdo social da

Universidade para esses municipios.

Territorio do Médio Alto Uruguai - Estado do Rio Grande do Sul
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Figura 1 - Territério do Médio Alto Uruguai.
Fonte dos dados: IBGE (2015).

A Universidade URI assenta seu compromisso social pautada na Triade Universitaria
— ensino, pesquisa e extensdo e tem clareza de que somente firmando o principio da
indissociabilidade entre esses pilares € que se podera promover agdes de desenvolvimento
humano, tecnoldgico e regional, gerando transformacgdo. Por isso, essa pesquisa foi muito
importante, pois tendo conhecimento das condicdes reais do Ensino Médio da Regido, podera
avaliar a sua insercdo nessas Escolas, na formacao inicial e continuada de professores e na
transformacdo desse cenario, reafirmando ainda mais o compromisso com a extensdo
universitaria. Segundo Wahlbrink (2015, p. 105) “O forte vinculo com a comunidade e o
compromisso de atender as demandas nela requeridas pode representar uma forma de

desenvolver a extensdo ndo como assistencialismo e nem como prestacdo de servico, apenas
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como uma pratica educativa libertadora” e se acrescenta: e de emancipagao.

Tal processo ganha ainda mais visibilidade com a aprovacdo da Resolucdo N° 2, de 01
de julho de 2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica que defende a necessidade
do Ensino Superior, enquanto espaco de formacéo intelectual e profissional aproximar-se da
Educacdo Béasica sob um olhar atento e conhecer em profundidade seus contextos, analisar
fragilidades e potencialidades, a fim de atuar sobre estes, propondo possibilidades de

melhoramento.

3.2. A escolha dos instrumentos de coleta e analise de dados

Antecedeu ainda a realizacdo da coleta de dados, a definicdo e o estabelecimento dos
instrumentos de pesquisa que foram empregados no percurso investigativo com vistas a
analise do problema que a pesquisa ensejou. Elegeu-se como instrumentos para a coleta de
dados, questionarios e entrevistas.

O questionario foi semiestruturado, constituido por um conjunto ordenado de questdes
que intercalaram questdes abertas e fechadas. Esta técnica fez dialogar a objetividade (da
analise quantitativa) e a subjetividade (da analise qualitativa). Em virtude da distancia entre os
municipios, o que inviabilizou um contato mais préximo, os questionarios foram enviados via
e-mail aos sujeitos da pesquisa, através do Formularios Google™. Nesse primeiro contato,
solicitou-se aos diretores a indicacdo dos professores que fariam parte da pesquisa, bem como
seus contatos eletronicos para que fosse realizado o contato com mesmos.

E importante esclarecer que a Universidade possui um banco de dados com as
informac6es das Escolas de Ensino Médio (municipio, nome da Escola, e-mail e telefone) da
regido de abrangéncia da URI — Campus de Frederico Westphalen, que séo utilizados no Setor
URI na Escola para divulgacdo do Vestibular. Por ocasido desta pesquisa, 0 setor
disponibilizou esses dados para que fosse realizado o contato com as Escolas e o envio dos
questionarios.

As questBes do questionario envolveram para os gestores, a discussdo de como esta a

atual situacdo do Ensino Médio, com evidéncia para as conotacdes de reformas. Para 0s

1 https://docs.google.com/forms/u/0/


https://docs.google.com/forms/u/0/
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professores, a énfase das questdes esteve na formacéo inicial e continuada e na relacéo teoria
e pratica.

Ja as entrevistas, podem ser consideradas “conversas com finalidades” como explica
Minayo (2009, p.64). Caracterizam-se pela forma como séo organizadas. Dessa forma, foi
realizada uma entrevista semiestrutura e teve-se a possibilidade de dialogar sobre o tema em
questdo sem se prender, exclusivamente, a indagacdo formulada.

Gaskell (2013, p.73-74) afirma que “quando noés lidamos com sentidos e sentimentoS
sobre 0 mundo e sobre os acontecimentos, existem diferentes realidades possiveis,
dependendo da situacdo e da natureza da interacdo. Desse modo, a entrevista € uma tarefa
comum, uma partilha e uma negociagdo de realidades”. Para o autor, em uma entrevista
individual o entrevistado assume o papel central no palco e a visdéo de mundo pessoal do
mesmo é explorada em detalhes. Por esse motivo, a entrevista individual foi utilizada na
pesquisa para que se conhecesse em profundidade a visdo dos sujeitos/atores quanto ao
pensamento, acao/pratica e perspectiva em relagdo a teméatica em questao.

A técnica da entrevista foi aplicada a um especialista da area, conforme disponibilidade
de encontro que foi agendada via e-mail. Este momento foi de extrema relevancia para o
desenvolvimento da pesquisa, haja vista ser um especialista que possui larga experiéncia,
apresentando teorias consolidadas no campo cientifico da tematica.

Sendo essa uma pesquisa qualitativa, a analise, enquanto mecanismo de organizacao do
material coletado esteve presente em todo o processo da investigacdo, ou seja, na construcao
da problemética de pesquisa, na verificacdo da pertinéncia das questbes estudadas, na

tabulacdo dos dados, nas analises e demais informacdes que fizeram parte da coleta de dados.

Trata-se de um processo permanente envolvendo reflexdo continua sobre os dados,
formulando questdes analiticas e escrevendo anotages durante todo o estudo. Ou
seja, a analise de dados qualitativos é conduzida concomitantemente com a coleta de
dados, a realizacdo de interpretagBes e a redagdo de relatorios. (CRESWELL, 2010,
p. 217).

De acordo com Ludke e André (2004, p.45) a organizacdo do material coletado para a

analise qualitativa e dividida em dois momentos.

A tarefa de andlise implica, num primeiro momento, a organiza¢do de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando identificar
nele tendéncias e padrdes relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e
padrdes séo reavaliados, buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstracéo
mais elevado (LUDKE e ANDRE, 2004, p.45).
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Nessa perspectiva, 0 primeiro momento deu-se ao longo da aproximagao empirica com
0s sujeitos da pesquisa, na constituicdo do corpus e na coleta de dados. O segundo momento,
a fase mais formal da analise, aconteceu com o término da coleta de dados e com a construcéo
de um conjunto de categorias descritivas, que contribuiram no sentido de agrupar ideias e
conceitos inter-relacionados com a teoria, que puderam explicar e/ou compreender as

questbes de pesquisa.

3.3 Procedimentos éticos da pesquisa

No que tange aos procedimentos éticos desta pesquisa, cabe salientar 0 compromisso
com a integridade dos sujeitos que dela participaram. Segundo Cenci (2002, p. 90), “A ética
nasce amparada no ideal grego da justa medida, do equilibrio das a¢Bes. A justa medida é a
busca do agenciamento do agir humano de tal forma que o mesmo seja bom para todos”.
Consideradas tais proposicdes, € importante destacar que a ética conduziu as acles desta
pesquisa de modo que a investigacdo nao trouxe prejuizo para nenhuma das partes envolvidas
(pesquisadores e participantes).

E oportuno destacar que as pesquisadoras fundamentaram suas concepcdes éticas de
pesquisa amparadas nos preceitos da Resolucdo n° 466/2012, do Conselho Nacional de Saude
- Ministério da Saude, que estabelece as diretrizes e normas regulamentadoras da pesquisa
envolvendo seres humanos (BRASIL, 2012).

A presente resolucdo incorpora, sob a dtica do individuo e das coletividades,
referenciais da bioética, tais como, autonomia, ndo maleficéncia, beneficéncia,
justica e equidade, dentre outros, e visa a assegurar os direitos e deveres que dizem
respeito aos participantes da pesquisa, a comunidade cientifica e ao Estado.
(BRASIL, 2012, p.1-2).

Guiadas pelo sentimento de responsabilidade e de solidariedade, as pesquisadoras
asseguraram a seguranca, O respeito a pessoa, a justica e 0s tratamentos equanimes aos
sujeitos, por entender que critérios éticos evidenciam a consisténcia de uma pesquisa em sua
totalidade.

A pesquisa em voga utilizou-se do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE — Apéndice C) para preservar o anonimato e identificacdao do sujeito e dar liberdade de

escolha para responder o questionario. Para os especialistas, foi entregue e enviado o Termo
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de Consentimento Livre, Esclarecido e Identificado (TCLEI — Apéndice D) para que
pudessem ser nominados no decorrer do trabalho.

O questionario foi enviado pela plataforma Google Forms e o TCLE esteve vinculado
ao formulério, assim o sujeito teve a opcao de clicar em aceitar participar da pesquisa.
Atribuiu-se a esta Plataforma inimeras vantagens haja vista ser de facil acesso em qualquer
local ou horario. O levantamento de dados ou de opinibes puderam ser facilmente
implementados através do formulario eletronico que quando preenchido pelos respondentes,
as respostas aparecem imediatamente na pagina do Google Forms do usuario que o criou. O
formulério apresenta ainda ferramentas estatisticas que possibilitam a compactacdo dos dados
coletados na medida em que organiza e seleciona realizando agrupamentos.

Cabe destacar que a participacdo nesta pesquisa trouxe ao sujeito um risco minimo
referente ao desconforto pelo tempo destinado a responder o questionario (para 0s sujeitos ndo
identificados) e a entrevista (para os sujeitos identificados). No entanto, a participagdo nédo
causou maleficéncia e as perguntas do questionario e da entrevista também ndo ocasionaram
desconforto ou consequéncias O sujeito esteve livre para escolher participar ou nao da
pesquisa.

Importante ressaltar ainda, que a participacdo nesta pesquisa contribuiu para o
aumento do conhecimento sobre o assunto estudado e os seus resultados podem auxiliar o
desenvolvimento de estudos futuros. Enseja-se que esta contribuicdo possa alimentar e
provocar reflexdes entre educadores do Ensino Médio e de outros que, mesmo ndo estando
envolvidos diretamente com essa etapa do ensino, ainda assim estdo preocupados com o
presente e o futuro dos jovens.

Outra contribuicdo importante serd a realizacdo de um Seminario para apresentacao,
didlogo e reflexdo dos conhecimentos originados da pesquisa, que acontecerd na URI —
Frederico Westphalen. Esta proposta dar-se-4 ao término da dissertacdo e 0s sujeitos do
processo investigativo serdo convidados a participar, reconhecendo, conforme explica
Chizzotti (2001) que todas as pessoas que participam da pesquisa elaboram conhecimentos e
produzem praticas para intervir nos problemas, assim sendo, 0s sujeitos sdo autores de um
conhecimento que pode ser elevado para a reflexao coletiva a um conhecimento critico — um
novo conhecimento.

Os documentos, materiais e dados dos sujeitos oriundos da pesquisa serdo guardados
pela pesquisadora por um periodo de cinco anos, apds, serdo incinerados. De igual forma, os
documentos online e em arquivos digitais originados dos questionarios serdo arquivados no

computador da pesquisadora e deletados ap6s 0 mesmo periodo.
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3.4 Achados da Pesquisa

Das 15 Escolas que aderiram a pesquisa teve-se um numero de 10 gestores e 25
professores que responderam o questionario. Todos esses 35 sujeitos aceitaram participar da
pesquisa, cientes do TCLE que esteve de acordo com a Resolucdo N° 466, de 12 de dezembro
de 2012, do Conselho Nacional de Saude que dispde sobre as diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

J& os Especialistas, também de acordo com a mesma resolugéo, assinaram um Termo
de Consentimento Livre e Identificado que dispde sobre a identificacdo de seus nomes na
Pesquisa. Os Especialistas que participaram desta Pesquisa foram o Professor Doutor José
Clovis de Azevedo'® (Docente do Programa de Pés-Graduacdo, Mestrado Profissional em
Reabilitacdo e Inclusdo e no Curso de Pedagogia do Centro Universitario Metodista — IPA) e
a Professora Monica Ribeiro da Silva*® (Docente da Universidade Federal do Parand). Ambos
os especialistas desenvolvem pesquisas consolidadas no campo cientifico da tematica.

As Escolas de Ensino Médio pertencentes aos 34 municipios da Regido do Médio Alto
Uruguai que fizeram parte da pesquisa totalizaram um numero de 16 Escolas conforme se

observa no quadro abaixo. (Quadro 1).

12 No periodo de 2011-2014, foi Secretério de Estado de Educagdo do Rio Grande do Sul e membro do Conselho
dos Secretarios Estaduais de Educacdo — CONSED e Férum Nacional de Educagdo vinculados ao Ministério de
Educacéo.

3 E coordenadora do Grupo de Pesquisa Observatério do Ensino Médio e integrante do Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Médio.
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Tabela 2— Municipios e respectivas Escolas.

MUNICIPIOS ESCOLAS

Alpestre Educacéo Basica Cristo Redentor

Boa Vista das Missdes Escola Estadual de Ensino Médio Lucila Nogueira

Caicara Escola Estadual de Ensino Médio 20 de Setembro

Constantina Escola Estadual de Ensino Médio Sdo José

Cristal do Sul Escola Estadual de Ensino Médio Mathias Balduino
Huppes

Frederico Westphalen Escola de Educacédo Bésica da URI

Jaboticaba Escola Estadual de Educacao Basica Padre Francisco
Goittler

Liberato Salzano Colégio Estadual Doutor Liberato Salzano Vieira da
Cunha

Palmitinho Instituto Estadual de Educacéo 22 de Maio

Pinhal Escola Estadual de Ensino Médio Angelo Beltramin

Pinheirinho do Vale Escola Estadual de Educacao Bésica Jose Cafiellas

Rodeio Bonito Escola Estadual de Ensino Médio Danilo Irineu Daris

Seberi Instituto Estadual de Educacdo Madre Tereza

Taquarucu do Sul Escola Estadual de Educacao Bésica Jose Zanatta

Trindade do Sul Escola Estadual de Ensino Médio Zenir Ghizzi da Silva

Vicente Dutra Escola Estadual de Educacao Basica 14 de Maio

Nota: Elaborado pela autora.

Para uso das respostas dos sujeitos andnimos da pesquisa, foram atribuidas as
nomenclaturas G para 0s gestores e P para os professores, com o intuito de elucidar as
informac6es sem equivoca-las entre si.

Perguntou-se, inicialmente, a equipe diretiva das Escolas e aos professores como estes
visualizavam a situacdo do Ensino Médio.

As respostas mostram um quadro de incertezas. Ha ciéncia que houve avancos
significativos, especialmente nos Gltimos anos, todavia os descompassos historicos nas
politicas educacionais, ja elucidados no capitulo anterior, refletem-se nas falas dos sujeitos
que revelam as ambiguidades, conforme se vé na fala do G2: “Com muitas incertezas quanto

aos rumos a seguir”’. Ja o G3: expde: “Estamos perdidos em funcdo das politicas publicas
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desencontradas e precisamos formacdo especifica para professores conforme sua area de
atuacdo”.

Ainda nesta mesma questdo, o0s gestores sinalizaram que Programas como o Ensino
Médio Inovador e o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio fomentaram
expectativas de avangos através de auxilios financeiros para a formacdo de professores, no
entanto, revelam que esses avangos ainda sdo incipientes em termos do almejado para uma
educacdo de qualidade. Além disso, temem os retrocessos que a Medida Provisoria 746/2016,

convertida em Lei (Lei 13.415/2017) desencadeara, conforme em destaque:

Houve, nos ultimos anos, aplicacdo de recursos consideraveis via FNDE, e
especificamente, através do Programa Ensino Médio Inovador. Além disso, 0
ENEM propiciou que se adequasse a atuacdo pedagdgica de modo a contemplar
mais 0 conhecimento que a decoreba dos antigos vestibulares. Outro ponto positivo
foi a disponibilizacdo de livros didaticos a todos os estudantes e de praticamente
todas as disciplinas. O Pacto Nacional do Ensino Médio, com auxilio financeiro a
professores fomentou a reflexdo da pratica docente, permitindo formacédo
continuada. Apesar dos avancos, ainda se sente a necessidade de melhorias no que, a
reforma que se delineia agora, ndo o fara. Pelo contrario: havera retrocesso (G1).

A referida reforma, antes de ser transformada em Lei no Congresso Nacional, foi
apresentada como Medida Provisoria, a de n® 746, de 2016. Por meio dela, o governo tomou
decisdes relativas a propostas que ja haviam sido objeto de discussdo no Congresso, sem
encontrar consenso, como por exemplo, o Projeto de Lei 6.840, de 2013, cuja concepgéo era a
mesma da reforma agora introduzida, alterando um conjunto de Leis e definindo um conjunto
de mudancas na estrutura e organizagdo do Ensino Médio. O projeto foi amplamente
modificado no debate legislativo, em grande parte gracas a atuacdo do Movimento em Defesa
do Ensino Médio, do qual muitos professores, pesquisadores e entidades profissionais fazem
parte. Na visdo do Movimento, esta acdo havia conseguido evitar o que seria uma
desfiguracdo do Ensino Médio em seu carater democréatico e em sua concepcdao. Em 2016, as
mesmas medidas, que ja tinham sido postas de lado pelos deputados, voltam como Medida
Provisoria, ou seja, como imposicao, sendo aprovadas no Congresso a toque de caixa, com
pouquissimo debate (KRAWCZYK, 2017).

A opcdo do governo federal em encaminhar as reformas pela via da Medida
Proviséria'* , que é um instrumento com forca de Lei, adotado pelo presidente da Republica,

em casos de relevancia e urgéncia, provocou acalourados debates por parte das organizagfes

4 Seu prazo de vigéncia é de sessenta dias, prorrogaveis uma vez por igual periodo. Se ndo for aprovada no
prazo de 45 dias, contados da sua publicacdo, a MP tranca a pauta de votacdes da Casa em que se encontrar
(Camara ou Senado) até que seja votada. Neste caso, a Camara so pode votar alguns tipos de proposicdo em
sessdo extraordindria.
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cientificas, gestores e professores que consideraram a Medida extremamente impositiva e
destituida de qualquer dialogo com a sociedade, principalmente por ser uma medida que tem
efeitos imediatos e assim que aprovada pelo Congresso Nacional transforma-se

definitivamente em Lei. A respeito disso, Lino (2017) considera que

O uso da medida proviséria caracteriza uma forma autoritaria de legislar, que
sinaliza o desprezo pelo necessario dialogo académico e legislativo, tipico de um
regime de excecdo. A alteracdo da LDB de forma acodada, sem o debate sobre os
impactos que a Reforma produzird a médio e longo prazo, pode ser considerada, no
minimo, como irresponsavel e inadequada, e compromete a oferta de qualidade
desse nivel de ensino (LINO, 2017, p, 77).

Desde logo foi amplamente questionada a legitimidade de se fazer uma reforma
educacional por meio do instrumento da Medida Provisoria, recurso definido
constitucionalmente para situacdes especificas nas quais o Poder Executivo sustenta a
impossibilidade de tramitacdo pelas vias normais da elaboragdo das Leis. No presente caso,
por se tratar de uma mudanga que afeta diretamente a vida de milhares de jovens brasileiros, o
uso do instrumento traz certo grau de arbitrariedade e a auséncia de didlogo com a sociedade
foi amplamente contestada. (SILVA; SCHEIBE 2017).

A Associacdo Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE,

quando da edigéo da MP n° 746, repudiou em Nota os caminhos da reforma:

A pretexto de instituir uma politica de fomento a implementagdo de Escolas de
Ensino Médio em tempo integral, desorganiza esse nivel de ensino, ignorando as
discussGes anteriores e aquelas em andamento no Brasil sobre 0s rumos da
educacdo, constituindo grave ameaca a qualidade do Ensino Médio e a formacao da
juventude brasileira’ (ANFOPE, 2016).

De igual maneira a Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo —
ANPED, que é uma entidade que relne programas de pés-graduacdo stricto sensu em
educacdo, professores e estudantes vinculados a estes programas e que atua de forma decisiva
e comprometida nas principais lutas pela universalizagdo e desenvolvimento da educacgéo no

pais, declara em Nota:

E inegavel a necessidade do debate sobre as melhores formas e conteidos de
enfrentamento das dificuldades histdricas e estruturais desta etapa da educacéo
basica. O que foi determinado pela MP nédo dialoga com os estudos e pesquisas
sobre Educacdo Basica, Ensino Médio, formacdo técnico-profissional e as
juventudes que os associados da ANPEd e outras associa¢fes académicas brasileiras
realizaram ao longo das ultimas décadas. (ANPED, 2016).
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Dessa forma, além de impossibilidade de estabelecer o didlogo com atores relevantes
do campo educacional com acumulo de conhecimento sobre o Ensino Médio, a medida anula
a Legislacdo em vigor, ainda em processo de implementacdo, efetivando um retrocesso no
campo educacional.

A ANFOPE (2016) ainda explica que a MP desconsidera as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Resolucdo CNE/SEB 2/2012) e ignora ainda o Pacto
Nacional pelo Ensino Médio e o Plano Nacional de Educacdo, demonstrando falta de
conhecimento da realidade concreta das Escolas brasileiras e dos estudantes de nivel médio,
configurando-se como uma ameagca a educacdo basica publica, estatal, gratuita e de qualidade
social.

Assim, foi instituida a MP 746/2016, doravante citada como Lei 13.415/2017, imposta
de forma autoritaria e unilateral que confirma a postura do Executivo de desconsiderar a
pluralidade de concepgdes que cercam o Ensino Médio e se nega ao didlogo com o0s
profissionais da educacao e suas entidades representativas, bem como os estudantes, publico-
alvo da acdo, a par do descaso com as instituicdes formadoras e entidades cientificas, que
poderiam contribuir no complexo processo que uma reforma requer (LINO, 2017).

E valido destacar que as entidades que compdem o Movimento Nacional em Defesa
do Ensino Médio estiveram presentes nas audiéncias publicas e nas manifestacdes da
sociedade civil contrarias a aprovacdo da Medida Provisoria 746/2016. Das resisténcias a essa
aprovacao, € preciso dar o devido destaque as ocupacdes de mais de 1.200 Escolas, Institutos
Federais e Universidades por estudantes de todo o pais que reivindicavam a decisdo (SILVA,
2017).

Além disso, outra questdo crucial apontada pelos gestores é a descontinuidade
administrativa de programas que a cada novo governo, rompe e/ou reformula os processos em
andamento e adotam novas medidas que recriam a organizacdo. A descontinuidade da gestao
publica caracteriza-se pela interrup¢do de obras, programas e projetos. Esta interrupcdo traz,
como primeira consequéncia, o desperdicio do dinheiro publico e segundo a frustracdo tanto
dos executores que desenvolvem as acdes, quanto dos usuarios. Essa questdo pode ser

observada nas falas dos Gestores 7 e 8, quando se referem ao Ensino Médio Politécnico:

O Ensino Médio a cada governo sofre mudancas, e isso prejudica, pois o trabalho
ndo tem continuidade nem aperfeicoamento. Cada governo quer implantar algo novo
sem preocupar-se com um projeto realmente sério. Ora é Ensino Médio Politécnico,
ora Ensino Médio 1000 horas, e as Escolas, professores e alunos que se adaptem.
Quando ocorrem mudangas no Ensino Médio a carga horaria das disciplinas
fundamentais ndo deveria diminuir (G7).
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Estados adotam modelos/padrdes de ensino diferenciados, 0 que ndo considero o
ideal. Cada governo que assume cria ou aprova a proposta de ensino que considera a
ideal. Porém ao entrar outro governo muda-se a proposta. Exemplo: do Ensino
Médio Politécnico. Houve, no inicio muita resisténcia por parte da comunidade
Escolar e apo6s, estruturado e bem compreendido na Escola, noticias da mudanca
desta proposta (quando a Escola estava organizada) Sera este o0 caminho? (G8)

Estas questdes tencionadas pelos Gestores confirmam um dado que é consenso pela
maioria da comunidade de gestores e professores. O proprio Ensino Médio Politécnico que
quando apresentado gerou apreensdes e indagacgdes, todavia no decorrer do tempo foi
tomando forma, foi sendo assimilado e concretizado com éxito, ja se tem estudos que
comprovam que em muitas Escolas os objetivos foram alcancados. No entanto, tdo logo o
préximo governo entra em vigor, novas propostas passam a ser normatizadas.

Na baila dessas consideragdes, questionou-se sobre a necessidade de reformulagéo do
Ensino Médio. E por certo unanime entre os gestores a compreensdo de que sim, o Ensino
Médio precisa ser reformulado, mas ndo da forma com as atuais mudancas estdo sendo
projetadas, conforme se observa na fala do G1: “A reformula¢do do Ensino Médio precisa
acontecer, mas a partir de uma construcdo coletiva dos interessados e ndo a partir de
"canetacos” de poder ilegitimamente constituido”. O G4 também corrobora desta visao:
“Precisa ser reformulado, mas ndo da forma como esta sendo proposta. Precisa levar em
considera¢do a realidade e as reais necessidades dos educandos”.

As respostas dos gestores mostram os anseios por reformulagfes no Ensino Médio,
considerando diferentes linhas de argumentacdo, que vdo desde a preocupacdo com as médias
anuais, os percentuais de abandono e repeténcia e as defasagens nos conhecimentos minimos
(G2) até a argumentacgdo de que o Ensino Médio ndo esta atendendo nem a preparacdo para o
mercado de trabalho, tampouco para a continuidade dos estudos (G3). Outros ainda destacam
que: “precisa ser reformulado para que o sujeito seja mais preparado na escolha profissional
no Ensino Superior, principalmente no que tange as Areas do Conhecimento das Ciéncias da
Natureza e das Exatas” (G5). Ha ainda entre os gestores a preocupacdo em reformular o
Ensino Médio “para atender as novas demandas da sociedade e para recuperar sua fungdo
primordial que ¢ a formacao integral dos sujeitos” (G10).

O especialista José Clovis de Azevedo concorda com a necessidade de reformulacédo
do Ensino Médio e é enfitico ao responder essa questdo: “E evidente que o Ensino Médio
precisa ser reformulado, porque o Ensino Médio sempre foi deixado de lado pelas Politicas
Publicas”. Na entrevista, 0 especialista faz um giro histérico pela evolucao do Ensino Médio e

explica que:
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A concepcdo de Ensino Médio ta dentro da concepcdo de Educacdo Bésica e a
concep¢do de Educacdo Béasica como direito dos 4 ao 17 anos, isso foi uma grande
conquista, portanto, todos os jovens tém o direito de uma formacg&o geral qualificada
até os 17 anos independente da profissionalizagdo. A profissionalizacdo pode
ocorrer, mas tem que ser uma opg¢do articulada com a formagdo geral, dai a
importancia do ensino profissional integrado. O ensino profissional integrado a
educagdo geral € um dos vetores, que deveria orientar toda e qualquer reforma do
Ensino Médio. Entdo a necessidade de atualizar o Ensino Médio tanto dentro da
garantia do direito, que é uma educagdo geral substanciosa até os 17 anos quanto ao
nivel da atualizagdo do curriculo a0 momento que nds vivemos hoje no mundo e no
Brasil que é a revolucdo tecnoldgica, 0s novos processos de organizagdo do trabalho
e da producdo e mesmo as novas formas de vida, que as pessoas vivem hoje em
funcdo dessas transformac@es todas, de ordem social, econdmica, politica, cultural
(Entrevistado José Clovis de Azevedo).

Na visdo de José Clovis de Azevedo uma reforma no Ensino Médio deveria assegurar
plenamente o que ja esta expresso em Lei, desde a LDB 9394/1996 que € o direito a Educacéo
Bésica dos 4 aos 17 Anos. E explica que a via do ensino profissional integrado a educacgao
geral pode ser uma medida substanciosa para orientar uma reforma do Ensino Médio,
organizando os processos de atualizacdo do curriculo de forma condizente com o momento
historico atual.

Entre os professores, as respostas sdo bastante diferenciadas. Dos 25 professores, que
responderam esta pergunta, 4 consideram que o Ensino Médio ndo necessita ser reformulado.
Mas também ndo argumentam as razdes que justificam a resposta. Os outros 21 professores,
explicam que precisa ser reformulado, sob diferentes perspectivas, mas ndo sem antes um
debate efetivo com as entidades representativas, com as Universidades e com toda
comunidade Escolar.

Uma das grandes preocupacBes pontuadas pelos professores € a motivacdo e o
interesse dos alunos pelos estudos. Segundo o P7: “Nenhuma reformulacao vai ter sucesso se
os alunos ndo quiserem ler, escrever e dedicar tempo para estudar. Os alunos precisam
priorizar os estudos”. Essa questdo também ¢ referida pelo P5 quando diz que: “O estudante
tem que querer estudar e ndo porque a Lei exige”. Este cenario deixa claro que a Escola
precisa se aproximar da realidade dos alunos, entender as suas expectativas e anseios e
envolvé-los nas questdes Escolares de forma a adequar melhor os projetos pedagogicos as
necessidades, aprimorar as praticas de ensino e torna-las mais atrativas.

Para que isso se efetive, é preciso buscar a organizacdo de processos estruturais que
possibilitem aos professores recursos laboratoriais, que dé condigdes para o exercicio de
praticas inovadoras, faz-se necessario garantir professores preparados, melhorar a

infraestrutura e a qualidade dos processos de qualificacdo e formacao profissional, fazer uso
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das tecnologias de comunicacdo e informacdo para a construgdo do conhecimento. Ao tempo
em que os avan¢os multiplicam-se no campo das tecnologias, a Escola precisa conduzir suas
praticas de modo a acompanhar essas evolugdes. De encontro com essas afirmagdes, o P12

destaca:

Devido as mudancas vertiginosas da contemporaneidade, é importante que o ensino
ndo se torne pratica obsoleta. Para tanto, o Ensino Médio precisa atender 0s anseios
dos estudantes em consondncia com as necessidades coletivas tais como o mundo
sustentavel, o atendimento as necessidades basicas de todos e a democracia. N&do é o
mero preparo de mao de obra barata para o mercado que fard o Ensino Médio
melhorar para o educando e, a longo prazo, nem para a sociedade como um todo.

Jé& a especialista Monica Ribeiro da Silva concorda também que a reforma é necessaria

para se avancar na questdo da permanéncia e concluséo e pontua:

O Ensino Médio brasileiro precisa sim de uma mudanga, de uma politica séria que
ao mesmo tempo resolva 0s problemas de acesso (apenas a metade dos jovens da
faixa etdria de 15 a 17 anos estdo no Ensino Médio), resolva os problemas de
permanéncia e conclusdo, pois nem todos que se matriculam concluem. Dentre esses
problemas estdo as condi¢fes materiais muitas vezes precarias, a organizagao
pedagogica e curricular distante dos jovens e suas necessidades de conhecimento; a
formacéo inicial e continuada de professores que precisam ser revistas e acrescidas
de investimentos. Precisamos de politicas de assisténcia estudantil para combater o
abandono Escolar. Temos préximo de 2 milhGes de jovens que estudam e trabalham
e temos que assegurar para eles melhores condi¢cbes de estudos (Entrevistada
Ménica Ribeiro da Silva).

Ao tempo em que Mbonica Ribeiro da Silva destaca a necessidade de mudancas
politicas sérias na organizacdo do Ensino Médio, revela um dado alarmante que apenas a
metade dos jovens da faixa etaria dos 15 a 17 anos estdo frequentando esta etapa da Educacao
Bésica. Tais narrativas demonstram que as preocupagdes com o Ensino Médio por parte de
gestores, professores, pesquisadores e varias entidades da area, por si so, justificam a
necessidade de uma ampla discussdo na sociedade brasileira, que considere 0s interesses e
necessidades de todos os envolvidos, em particular de estudantes.

Essa constatacdo é também percebida pelos gestores quando explicitam que o Ensino
Meédio esta tendo dificuldades até mesmo em encaminhar os jovens para o Ensino Superior.
Nas falas dos sujeitos, pode-se verificar que ndo ha um entendimento claro de quais as razoes
que levam a essa ocorréncia, no entanto, explicam que existem vagas remanescentes nas

universidades, conforme expresso pelo G7:

O Pais esta diante de uma geracdo de jovens de baixa renda que visa preparar-se
rapidamente para o ingresso no mercado de trabalho. E em nivel de pais a proposta é
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formacédo técnica réapida. Muitos alunos por falta de informacgdo, interesse ou até
falta de motivagdo ndo estdo buscando uma formacdo superior e isto podemos
observar no nimeros de vagas que estdo sobrando em Universidades aqui da regido,
principalmente as Federais da qual tenho conhecimento. As prdprias Universidades
devem fazer um trabalho de divulgacéao incentivando o ingresso do maior nimero de
jovens no ensino superior. Precisamos mudar isso, quanto mais pessoas esclarecidas,
menos pessoas dependentes do sistema. (G7).

Dada a necessidade de reformulacbes, recorreu-se a andlise das mais recentes
propostas de reformulacdo do Ensino Médio como o Programa Ensino Médio Inovador e
Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio. Esses programas acresceram melhorias,
nas quais sdo valorizadas pelos préprios professores e especialistas, porém, ainda pequenas
diante das evolugBes que se fazem necessarias. A respeito disso, Monica Ribeiro da Silva

explica:

Alguns programas isolados tiveram inicio (como o Programa Ensino Médio
Inovador), mas aces isoladas ndo irdo responder pelo descaso de um século com a
formacdo das juventudes brasileiras. Faz-se necessario, portanto, uma politica que
integre um conjunto de acdes, desde a formacdo de professores, as condicbes de
trabalho nas Escolas, a estrutura fisica e material dos estudantes, a reformulacéo
curricular que considere necessidades e interesses dessa juventude diversa e plural
que frequenta a Escola publica, acBes de assisténcia estudantil, dentre outras
(Entrevistada Ménica Ribeiro da Silva).

A necessidade de expansdo da oferta de Ensino Médio até que se atinja a
universalizacdo é um desafio premente, para que se possa equalizar minimamente a
participacao social, politica e produtiva em uma sociedade. Sobre o processo de expanséo de

matriculas, pontua:

A ampliagdo da matricula que se deu de forma acelerada entre o inicio dos anos 90
até o inicio dos anos 2.000, passando de 3.500.000 para quase 9 milhdes, certamente
contribui para criar distor¢des na oferta dessa etapa da educagdo basica, dado que
esta Escola pensada para poucos teve que buscar respostas (nem sempre
encontradas) de como acolher uma diversidade de pessoas das mais variadas origens
sociais, econdmicas e culturais. 1sso explica, a0 menos em parte, os resultados nas
avaliacGes de desempenho e os elevados indices de desisténcia (Entrevistada Ménica
Ribeiro da Silva).

Segundo a mesma especialista “a origem desses problemas esta na estrutura da propria
sociedade brasileira, nas desigualdades historicas que dentre outras coisas mascara as
diferengas e naturaliza aquilo que ¢ produzido social e culturalmente” (Entrevistada Monica
Ribeiro da Silva).
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Na expectativa de entender melhor todo esse processo, questionou-se também aos
especialistas sobre qual é o(s) principal (is) problema(s) do modelo atual de Ensino Médio no

Brasil. Para Monica Ribeiro da Silva é

O elevado nimero de jovens entre 15 e 17 anos que ainda ndo estdo no Ensino
Meédio. Desde 2009, com a Emenda Constitucional 59 esta faixa etaria se encontra
no periodo de Escolaridade obrigatéria. O Brasil possui aproximadamente 10
milhdes e 500 mil jovens entre 15 e 17 anos. Destes, pouco mais de 5 milhdes estdo
matriculados no Ensino Médio. Préximo de 3 milh&es e 500mil estdo cursando ainda
o0 ensino fundamental e 1 milho e 700 mil estdo totalmente fora da Escola. Portanto,
um dos problemas é o acesso. Fora o problema de acesso, temos ainda o problema
do abandono Escolar. Nem todos que comegam concluem a Ultima etapa da
educagdo basica (0 Ensino Médio). Assim, os principais problemas seriam: acesso e
abandono, porém eles vém acompanhado de uma dificuldade das redes de ensino em
qualificar a permanéncia, fazer com que a Escola dé respostas efetivas as
necessidades e interesses dessas varias juventudes que se encontram dentro dela, o
gue passa pela organizacdo curricular e pelas experiéncias que a Escola oferece, que
nem sempre correspondem as expectativas dos jovens com relacdo a Escola. Em
sintese: acesso, permanéncia e conclusdo. N&o é possivel isolar um desses
problemas, haja vista que estdo interligados e sdo base para que se assegure o direito
a educacdo (entrevistada Monica Ribeiro da Silva).

Essa constatacdo de que aproximadamente 5,0 milhdes de jovens pertencentes ao
grupo de 15 a 17 anos ainda ndo estdo matriculados no Ensino Médio, revela uma ardua tarefa
dos entes federados que necessita ser levada a cabo com urgéncia. Ao apontar 0 expressivo
numero de jovens que ndo estdo matriculados no Ensino Medio e observar que os maiores
problemas estdo em assegurar acesso, permanéncia e conclusdo, Monica Ribeiro da Silva
explica que ndo é possivel isolar esses problemas e sim pensa-los de maneira interligada.
Buscar a amplia¢do da matricula no Ensino Médio pressupde um projeto de melhoria no fluxo
Escolar ainda no Ensino Fundamental haja vista que esta etapa gera demanda para o Ensino
Médio.

Assim, como garantir o direito ao acesso, assegurar a permanéncia e a conclusao é
outro aspecto central da universalizagdo do Médio com qualidade, que pode ser entendida,
numa acepcao ampla ao contemplar a garantia do direito a aprendizagem e conclusdo da
Educacdo Béasica com sucesso, por todos os estudantes brasileiros preferencialmente aos 17
anos de idade.

Outro aspecto importante enfatizado por Ménica Ribeiro da Silva é a diminui¢do do
abandono, que precisa vir acompanhada de a¢6es que qualifiquem a permanéncia do jovem na

Escola. Mas ndo é apenas isso. E preciso conhecer em profundidade o problema:
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O que causa 0 abandono? S&o tanto razdes de ordem pedagdgica, internas & Escola,
guanto razdes externas, desde questdes de ordem econémica que obrigam que quase
2 milhdes de jovens até 17 anos no Brasil precisem trabalhar. Temos que enfrentar
também o que ficou arraigado na sociedade brasileira, a ideia de que o Ensino
Médio ¢ “para poucos, para os poucos que terdo acesso ao ensino superior”. Desde a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 (LDB 9.394/96) o Ensino Médio é
considerado “educacdo basica”, portanto educagdo “de base”, necessaria a todos e
todas para a vida em sociedade (Entrevistada Ménica Ribeiro da Silva).

Outra questdo fundamental direcionada aos professores e gestores foi acerca da oferta
de Formacdo Continuada especifica para os professores do Ensino Médio. Observou-se um
quadro nevralgico e impactante. Constatou-se que as fragilidades, ja elucidadas no capitulo

anterior, sdo de fato observadas no campo pratico, nas vozes dos gestores:

- Precéria. Deveriam acontecer sistematicamente, inclusive as instituicBes de ensino
superior, que poderiam e devem dar este suporte ndo estdo atendendo as
necessidades (G2).

- Pouca oferta e pouca qualificada (G3).

- Inexistente (G9) e (P8).

- Deficiente (P1).

- Regular (P2).

- Insuficiente. E preciso oficinas praticas, com possibilidades de se trabalhar os
contetidos de formas diferentes (P3).

- Pouca. Quase ndo temos formacdo continuada para esse nivel de ensino (P6).

- Nos Ultimos 4 anos totalmente abandonada pelos governantes. O professor
interessado tem feito sozinho e por conta prépria (P9).

- Néo esta acontecendo (P12).

- Fraquissima (P16).

- Pouca (P17).

- Insuficiente e pouco divulgada (P18).

- Esté fraca. Temos pouca formacao especifica para o Ensino Médio (P20).

- Nao responde as reais necessidades dos educadores (P24).

- N&o responde as demandas dos professores e do proprio Ensino Médio (G10).

Essas respostas comprovam um quadro extremamente desafiador. Atualmente, as
demandas por formacéo continuada especifica para atuacdo no Ensino Médio sdo deficitarias,
conforme observado nas falas dos sujeitos. Os professores e gestores sentem a necessidade de
formacBes que assegurem a organizagdo de praticas inovadoras. Contudo, a davida recorrente
entre eles, recai na questdo: como fazer? A abertura de espagos que promovessem 0 pensar
estratégias, organizar planejamentos e projetos poderia contribuir nesses anseios da quase
totalidade dos participantes.

Por outro lado, alguns professores e gestores relatam que encontros de formacao
continuada até existem, no entanto a dificuldade estd em conciliar com a exaustiva carga

horaria em sala de aula, conforme pode ser observado:
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- Existe a oferta, mas é dificil o professor conciliar a formagdo com a jornada de
trabalho (G5).

- Existem as ofertas, o dificil estd na conciliacdo do professor fazer esta formacédo
com a jornada de trabalho que ele exerce (P11).

- Existe bastante oferta, porém a maioria dos professores ndo consegue conciliar o
horério de trabalho com os horérios de formacéao (P14).

- Ofertas, para 0s que querem e podem, tém, porém, com um salario de miséria,
temos que trabalhar cada vez mais para poder sobreviver, em detrimento da
formacdo. Como ndo somos mais avaliados para avancar no plano de carreira, 0
governo consegue nos desmotivar (P22).

- Temos pouco tempo para a formagdo, professores com carga horaria maxima
(P23).

- Em nossa regido, hd possibilidade de formacdo oferecida pelas universidades
particulares, porém ainda ndo suficientes em relacdo ao tema: especifica para o
Ensino Médio (P25).

Outros ainda consideram pertinentes os espacos de formacdo proporcionados pelo

Pacto Nacional do Ensino Médio, organizado a partir de jornadas de formacdo com incentivo

e apoio financeiro:

- Depois do encerramento do Pacto Nacional do Ensino Médio, faz-se formagdes na
prépria Escola e em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo, de, no
minimo, 80h semanais, além de encontros pedagdgicos por area do conhecimento
(G6).

- Nos anos de 2013, 2014 e 2015 os professores tinham formacdo continuada,
financiada com bolsa pelo governo com o Pacto - Ensino Médio Politécnico. Este
ano ndo esté sendo ofertado nada especifico para os professores (G7).

- O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio teve inicio mas...perdeu-
se no caminho. (G8).

O Pacto Nacional do Ensino Médio foi uma medida interessante, com incentivo
financeiro aos professores. A disponibilidade de graduacdo e segunda graduagdo
gratuita, as especializacbes via EAD/UAB foram iniciativas que precisariam
continuar, sem restringi-las. Ao contrario: incrementa-las. Parece-me que havera
diminuigdo disso (G1).

- O Pacto Nacional do Ensino Médio ndo esti mais ocorrendo e somente acontecem
algumas formag@es esporadicas (G4).

Vé-se através das respostas dos sujeitos que o Pacto foi um programa diferenciado
que, ainda que nao livre de tensdes, constitui-se como um aliado a elevacao da qualidade da
pratica pedagdgica no Ensino Médio das Escolas pesquisadas. Teve-se a finalidade
desenvolver a¢fes de capacitagdo das praticas pedagdgicas do Ensino Médio e muito embora
as atividades sugeridas tenham sido propostas de maneira vertical, ja que o docente ndo
participou de sua formulacdo, contribuiram com uma formacéo reflexiva e participativa. No
atual momento, esta é uma politica que teve rupturas, que poderia estar sendo implementada
para aprimoramento, entretanto, ndo esta mais em vigor.

Somado a isso, tem ainda o sério problema de remanejo de professores para fora da
sua area especifica de atuacdo. Na auséncia de professores com formacdo especifica,

mobilizam-se aqueles professores com formacgdo em areas afins. Por exemplo: na falta de
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professores de fisica ou quimica, sdo recrutados professores com formacdo em matematica.
Ocorre que cada area do conhecimento, cada disciplina, tem as suas especificidades e a sua
didatica concernente aquela area. Ou seja, ndo se trata de desconsiderar professores com
formacdo em areas afins, mas de mostrar a necessidade de uma formacao especifica.

Para a doutora em Educacdo Berenice Corsetti, em noticia veiculada no jornal “A hora
— compromisso com o leitor” (2017) a atuacdo de professores fora de suas areas de formagéao
demonstra a falta de comprometimento dos gestores, especialmente publicos, com a educacédo
de criangas e adolescentes. Nesta entrevista, a especialista critica as reformas educacionais
propostas pelo governo federal. A comprovacdo deste desafio é apontado pelo Censo Escolar
2015 que afirma que 46,3% dos docentes do Ensino Médio ministram aulas fora das suas
areas de formacdo. A necessidade de complementar a renda leva os profissionais a aceitarem
os pedidos de diretores para ensinar matérias em que ndo sao especialistas.

A professora Berenice Corsetti responde o que representa esse numero de docentes

atuando fora das suas areas de formacéo, afirmando que:

Esse dado aparece como novidade agora, mas isso vem sendo denunciado pela
categoria ha muitos anos. I1sso demonstra um brutal descompromisso da area publica
e privada em relacdo a qualidade de ensino. Se tornou uma coisa banal. As
autoridades ndo querem dar mais professores, por ter o entendimento que educacéo é
custo e ndo investimento, e acontece isso. Essa situacdo é absoluta responsabilidade
dos dirigentes que ndo alocam os professores em suas areas de formagéo. E 6bvio
gue essa postura impacta na qualidade da educacdo. Ja ouvi pessoas dizerem que
qualquer um dar aula de Histéria. Eu vi engenheiros darem aula de Matemética para
fazer bicos, sem a menor formacdo didatico-pedagégica.

Assim, entende-se que a falta de formagdo adequada dos professores, combinada com
outros fatores como a falta de atratividade do curriculo, muitas vezes contribui para que 0s
alunos carreguem as deficiéncias do ensino fundamental para o Ensino Médio, tornando o
processo de aprendizagem mais defasado a cada etapa.

A respeito disso, José Clovis de Azevedo afirma: “que ndo tem como reverter o
problema da qualidade do ensino sem uma formagdo continuada, permanente e em servigco”.
Inclusive, utiliza-se de Bachelard para argumentar que “A qualidade de um bom professor ¢
ser um eterno estudante”. Ensina que ndo tem como formar uma juventude numa sociedade
complexa e em constante processo de inovacdo e transformacdo (mesmo que seja uma
transformacdo conservadora), ndo tem como ter uma posi¢cdo nem critica, nem uma agdo de
acompanhar o que estd acontecendo se ndo tiver um processo de estudo permanente, de

posicionamento critico, de discussdo. E alerta:
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Isso ndo sd no campo social, mas também no campo das chamadas ciéncias da
natureza, da biologia, da quimica e da fisica, as grandes descobertas que se tem hoje
sobre o cérebro, o funcionamento do cérebro humano, que tem muito a ver com a
questdo cognitiva, afetiva, do aprendizado. Toda e qualquer acdo pedagdgica que
hoje ndo utilizar esses conhecimentos é uma agdo pedagdgica fora do mundo real.
Isso nesse campo da cognicdo, psiquico, bioldgico, social, cultural, e no campo da
guimica e da fisica, da matematica, os novos materiais, a engenharia genética, a
fisica quantica, e a velocidade com que as coisas se comportam hoje e as reacdes
possiveis dentro desse mundo. Se o professor ndo assumir o papel de intelectual da
educacao, ele serd sempre um ator mediocre, um ator defasado, um ator superado e
pouco valorizado socialmente (Entrevistado José Clovis de Azevedo).

A argumentacdo do autor € pela incorporacdo, por parte do professor, de seu papel de
intelectual na educacdo. Destaca que a baixa valorizacdo do professor hoje, tanto social,
quanto material e econdmica, é em grande parte responsabilidade das politicas e da falta de
investimentos, de se ter a educacdo de fato como prioridade. Por sua vez, isso vai
consolidando uma espécie de mediocrizacdo do meio educacional, no qual o professor nao se

vé mais como um intelectual. E ainda esclarece:

Por exemplo, um professor da rede publica, ndo defende mais o publico, ele ndo
separa o0 publico do privado, e ele ndo consegue demonstrar pra sociedade o quanto
0 seu trabalho e a sua Escola, a sua instituicdo é fundamental para sociedade. Entdo
a sociedade ndo reconhece na Escola publica um espaco de cidadania, um espago
fundamental para sua formacdo. Entdo, nesse sentido, os professores hoje, estéo
falhando, estdo defasados, ndo assumem esse papel (Entrevistado José Clovis de
Azevedo).

E por essa razdo que se defende que Escola precisa redimensionar o seu pensar,
reformulando suas acGes pela compreensdo do que a comunidade Escolar (entendida aqui 0s
alunos, pais, professores, equipe pedagdgica, direcdo, funcionarios) espera dela enquanto
funcéo social. E frequente quando se trata de educacio, a constatacdo de inimeras instituicdes
tentando descrever e explicar as mazelas da Escola. Todavia, muitos professores se reservam
apenas do direito de acompanhar e ouvir, sem discutir 0s anseios, interesses e preocupacoes.
Tem-se permitido que diferentes profissionais interfiram nos processos educacionais,
manifestando opinides nem sempre fundamentadas. Considera-se necessario aos profissionais
da educacdo assumir esses espacos a de afirmacao e responsabilidade. Trazer a publico, o que
de fato é a Escola e a que ela se propde ja que precisa reformular sua acdo definindo
prioridades frente as diferentes exigéncias do contexto social em que encontra-se inserida.

José Clovis ainda prossegue essas discussdes afirmando:



76

Se a midia desqualifica a educacéo publica, o professor ao invés de reagir, defender
0 seu territdrio, ele aceita e culpa os governos. Claro que os governos sao culpados,
mas nao é sé isso, eu preciso qualificar o meu trabalho e valorizar o meu trabalho.
Se eu ndo valorizo o meu trabalho, quem vai valorizar o meu trabalho? Eu n&o culpo
os professores por isso, eu acho que eles sdo vitimas de muitas politicas
massacrantes de educacdo, e eles foram levados a um nivel de baixa capacidade de
reacdo e de pauperizacdo intelectual. Agora precisava que isso houvesse um
momento de retomada, em algum lugar, porque as politicas elas tendem a ser, assim
alternadas, um pouco melhor, para muito pior (Entrevistado José Clovis de
Azevedo).

Na atualidade, os avan¢os envolvendo a midia e as tecnologias de informagdes tem se
apresentado como um desafio para o docente na construcao de sua identidade, necessitando de
reflexdes e discussdes. Nesse viés, entende-se a influéncia da midia em todas as esferas da
vida social, através do avanco tecnoldgico que tem também adentrado ao espago educacional,
de forma positiva e também negativa na formacdo da identidade docente Como aspecto
negativo, consideram-se as informagdes que contribuem para a desvalorizagédo do professor
transmitidas pela midia, como a falta de prestigio na sociedade, financeiro e profissional,
através de propagandas, videos e matérias em internet. José Clovis descreve esse processo

como pauperizagdo da educacao, conforme relata:

E um processo dialético, vocé pauperiza e a pauperizacio se traduz em um trabalho
mediocre e ndo em uma reacdo, porque a reacdo ndo pode ser s6 econdmica, as
reacOes econdmicas tendem a ser esvaziadas, (vocé luta por salarios, pode até
conseguir alguma coisa, mas ai a inflagdo come, ndo tem uma politica salarial e em
seguida perde tudo) entdo, a luta econdmica tinha que ser acompanhada por uma luta
pedagdgica, politico-pedagégica, pra Escola, para o Estado, e isso os professores
ndo fazem. Ao contrdrio, para toda e qualquer mudancga pedagdgica, hd uma postura
reativa, o professor é conservador e reativo (claro que isso ndo é generalizado, tem
excecoes).

A partir destes posicionamentos, entende-se que 0 compromisso enquanto gestores e
professores estd em conceber o Ensino Meédio na perspectiva de sua inovagdo e
universalizagdo, com qualidade, enquanto direto social, e superar 0s aspectos pratico-
profissionais suscita, por parte do Estado, “[...] elevado investimento; o desenvolvimento de
um curriculo amplo e articulado de carater geral; exige professores qualificados e bem pagos
e espaco fisico adequado” (KUENZER, 2010, p. 864).

Os desafios de universalizar o Ensino Médio com qualidade pressupdem, portanto,
atencdo especial sobre o professor e as condi¢cdes de ensino, intimamente relacionadas as
condicgdes de aprendizagem e a permanéncia com sucesso. Tais desafios também sugerem que
as Politicas Publicas Educacionais de acesso e permanéncia se alinhem as de valorizagdo do

professor, na busca de condi¢des de ensino “que impliquem em maior tempo remunerado para
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os docentes nas Escolas, permitindo o desenvolvimento de maiores vinculos com seu trabalho
e, logo, maior tempo de dedicagdo a educagdo desses jovens” (KUENZER, 2010, p. 864).

Sabe-se, contudo, que o quadro de expansdo da oferta € marcado por sucessivas
tentativas de (re)definicdo das finalidades e modos de organizacdo do Ensino Médio, o que é
posto, sobretudo, com a aprovagao da LDB 9.394/96 que o instituiu como “educacao basica”,
ainda que sem algé-lo a condicao de etapa Escolar obrigatoria. Diante disto perguntou-se aos
especialistas como o Brasil tem evoluido no debate para redesenhar essa etapa de ensino.

Para tal questionamento, Monica Ribeiro da Silva (2017) explica como se sucederam
as tentativas histéricas de redefinicao desta etapa da educacdo bésica, em 20 anos:

Entre 1996 e 2016 identificamos quatro grandes tentativas dessa (re)definicdo. Em
um primeiro momento, nas determinacdes da propria LDB para o Ensino Médio e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais que a ela se seguiram (Parecer 15/98 e
Resolucdo 03/98), exaradas pelo Conselho Nacional de Educacdo em resposta ao
disposto no Artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases sobre a exigéncia de uma base
comum nacional. A partir de 2003, transcorridos, portanto, apenas cinco anos da
definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998, assiste-se a outra tentativa
de redirecionar os rumos que deveriam nortear a defini¢do das finalidades e modos
de organizacdo do Ensino Médio e que culminardo com a aprovacdo de novas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), sob bases conceituais e prescritivas
bastante diversas das anteriores. Essas novas Diretrizes encontram-se definidas no
Parecer 05/2011 e Resolucdo 02/2012 do referido Conselho. Além das diferencas (e
disputas) de proposicOes presentes nas diretrizes curriculares, o periodo é marcado
pela criacdo, em 15 de mar¢o de 2012 na Camara dos Deputados, da Comissdo
Especial Destinada a Promover Estudos e Proposi¢des para a Reformulacdo do
Ensino Médio (CEENSI), da qual resultara um Projeto de Lei (PL 6.840/2013) que,
ao propor alterar a LDB, recoloca em outras bases as finalidades e modos de
organizacdo do Ensino Médio. Esse projeto de Lei, no entanto, ndo foi para votacdo
no plenario da Camara dos Deputados. Por Gltimo, a reforma efetivada por meio da
Medida Provisoria 746/2016 e convertida em Lei (Lei 13.415/2017) e que, conforme
inimeras analises, se constitui em imenso retrocesso, seja por fatiar o curriculo em 5
itinerarios, sonegando com isso 0 acesso ao conhecimento de forma mais ampla;
seja por permitir a formacdo a distancia, a atuagdo de professores sem formacédo
apropriada, dentre outros problemas (Entrevistada Monica Ribeiro da Silva).

Assim, conforme exposto, visualiza-se distintas tentativas de redesenho do Ensino
Médio. Nas palavras de Monica Ribeiro da Silva: “em menos de 20 anos temos quatro agdes
gue mais se contradizem do que se complementam em suas formulacGes. Ndo é possivel
chamar esse movimento de evolugdo”. Esse cenario evidencia o Ensino Médio como um
campo de disputas, que permanecem agora no contexto de implementacdo da reforma atual,
que ocorre mais uma vez, sem o devido envolvimento da populacéo diretamente interessada.

José Clovis de Azevedo também se posiciona contrario a forma como foi conduzida a

atual reforma:
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O que esté acontecendo hoje, na minha avaliagdo, € uma reforma reduzida daquilo
gue aconteceu com o ensino profissionalizante em 1971, é a mesma concepgao soO
que aplicada de uma forma mais limitada, se retira o peso de disciplinas importantes
no curriculo, que ja foram conquistadas, e sdo relativizadas dentro do curriculo e ao
mesmo tempo vocé tenciona para uma profissionalizagdo precoce, ndo se oferece
uma educagdo geral e substantiva para todos e coloca como alternativa uma
profissionalizacdo precaria com vistas a ter uma m&o de obra que possa ser utilizada
dentro do trabalho precario também, que s6 vem ao encontro daquilo que é desejo
do mercado e ndo de um projeto de nacdo, de uma educacdo generalizada para
nossa juventude, entdo é uma grande distorcdo essa reforma do ensino que esta
acontecendo hoje, por Medida Provisoria, de cima pra baixo, sem um grande
debate com a sociedade (Entrevistado Jose Clovis de Azevedo).

Em resposta a pergunta: Em sua visdo, qual deveria ser a finalidade do Ensino Médio?

Monica Ribeiro da Silva esclarece:

A LDB de 1996 consagrou o Ensino Médio como “educacdo basica”. Trata-se,
portanto, de assegurar o direito a educacdo basica em sua plenitude, isto €, como um
“todo”, e o Ensino Médio, como parte de uma totalidade, e sendo voltado para a
formacdo da(s) juventude(s), implica em que se alicerce em torno de uma formacéo
gue confira a cada um/cada uma certa identidade, por um lado e a diferenca, por
outro, de modo a nos reconhecermos ao mesmo tempo como “sociedade” e como
“individuos”, que se institua como espago capaz de minimizar os efeitos produzidos
pelas condi¢Bes desiguais da existéncia humana e que, a0 mesmo tempo se guie pela
construgdo da autonomia intelectual e moral tendo em vista compreender e agir
criticamente no mundo.

Universalizar o Ensino Médio com qualidade exige estabelecer metas relacionadas a

infraestrutura fisica e pedagogica das Escolas médias. Tais metas devem estar articuladas com

a profissionalizacdo da atividade docente, com destaque para a valorizagdo econdmica e a

formagéo do professor.

A partir dessas reflexdes, torna-se importante trazer a fala de José Clovis de Azevedo

para encerrar este capitulo, quando questionado sobre se existem fios de esperanga em meio a

toda essa crise?

Nesse momento, eu ndo vejo. Como tudo depende de uma politica educacional, € ela
¢ intencional, ela vem de algum lugar, ela ndo cai do céu, é uma questdo de
correlagdo de forcas da sociedade. E a crise politica ela ndo aponta nada que nos
possa dar uma saida de esperanca. Nesse momento, nds estamos vivendo um
momento de avango conservador, em todas as frentes. Assim, eu te diria que a Unica
esperanca que eu tenho, é que as novas geracGes reajam, porque essa geracdo minha,
a chamada geracdo 68, foi uma geracdo critica, de posicionamento politico, que
participava ativamente contra ditadura e depois na redemocratiza¢do. J& 0S n0ssos
filhos sdo uma geracdo muito alienada, uma geracao que ndo Vviveu isso e que teve a
sua formacdo em um periodo muito pouco critico, do regime militar e tal, e essa
geracdo de hoje eu diria que ela esta privatizada, ela tem uma postura muito privada,
pelas tecnologias, ndo se chega mais perto das pessoas reais, ndo se conversa, nao se
sente o cheiro das pessoas (Entrevistado José Clovis de Azevedo).
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CONCLUSAO

Neste trabalho se almejou discutir qualitativamente a trajetoria do Ensino Médio na
historia da Legislacdo Brasileira, por meio da pesquisa bibliogréfica e de campo, com o
intuito de analisar as indefini¢des, as implicacdes e as contradi¢bes das politicas educacionais
para 0 Ensino Médio e entender como estas implicam na formagdo de professores para
atuacdo nesta etapa significativa da educacao basica.

As construgdes tedricas, leituras, reflexdes e debates edificados durante as aulas do
Mestrado, somado as participacbes em eventos, viagens e a pesquisa de campo realizada
deram folego ao entendimento das Politicas Publicas, da Legislacdo Brasileira e dos caminhos
da Docéncia, aclarando conceitos e pré-conceitos. Na caminhada empreendida nesta pesquisa
é essencialmente importante retomar e valorizar as aprendizagens advindas deste processo de
construcdo pessoal e profissional. Com efeito, as questdes de investigacdo formuladas
impunham a busca de respostas, nem sempre explicitas.

Neste sentido, no capitulo I, ao tracar as a¢6es e programas que focalizaram o Ensino
Médio no decurso da historia, foi possivel constatar que esta etapa de ensino constituiu-se
historicamente como um campo de disputas advindas de diferentes segmentos da sociedade,
que caracterizam ideias e perspectivas de formacdo diferenciadas. As politicas educacionais
expressaram o dualismo educacional apoiado na diviséo social do trabalho, que organizava os
homens pelas fungdes intelectuais e manuais, segundo sua origem de classe, em Escolas de
curriculos e conteudos diferentes. Por essa razéo, entendeu-se que historicamente o Ensino
Médio foi seletivo e vulneravel a desigualdade social. Observa-se também que é necessario
superar os desafios quanto as descontinuidades nas Politicas Educacionais, que geralmente,
tem tempo determinado pelos mandatos do governo.

No capitulo I, ao problematizar as questdes da formacgédo de professores e apresentar
uma série de desafios que podem afetar a qualidade do Ensino Médio foi possivel verificar
que as fragilidades sdo decorrentes de uma conjuntura social e politica de raizes fortes, que
ndo se constituem desafios isolados e sim estruturais. Verificou-se que as politicas de
formacédo de professores no Brasil adquiriram maior relevancia em funcdo da exigéncia de
titulacdo que passou a ser exigida com a aprovacdo da LDB. No entanto, o cenario atual
preocupa pelo alto grau de wvulnerabilidade da profissdo, pelo abandono, pela baixa
atratividade, pela remuneracdo e valorizagdo do profissional docente.

O terceiro e ultimo capitulo foi desenvolvido por meio da coleta e analise dos dados da

pesquisa em que foram ouvidos gestores, professores e especialistas. Esta etapa de coleta e
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analise dos dados ¢ um momento farto e valioso para os pesquisadores. E espaco proficuo de
constatacdo e duvida, de reflexdo e contradicdo, de rupturas e de engajamento, a partir da
construcdo plena do conhecimento pratico e cientifico confrontado. A satisfacdo por de
alguma forma poder construir e reconstruir ciéncia € um ato de liberdade e crenga na
humanidade e na Educacéo. Foi este sentimento que permeou a elaboragdo deste capitulo.

Com base nos constructos ora apresentados e considerando as Politicas Publicas
Educacionais voltadas para o Ensino Médio em sua trajetéria e na atualidade é possivel
depreender que esta conclusiva etapa da Educacdo Basica se constitui como um expressivo
desafio na realidade brasileira pelo conjunto de questdes apontadas. Diante de tantos desafios,
reafirma-se a ideia de que a educagdo é um sistema complexo e que a implementacdo das
reformas analisadas nesta pesquisa requer esforco e estudo, sobretudo por parte de quem
desenvolve os processos nas Escolas, ou seja gestores e professores.

O Ensino Médio, neste contexto, constitui-se em pré-requisito para um projeto
societério de desenvolvimento. Acredita-se que esta incorporacdo é componente indispensavel
de uma concepcdo de educacdo basica, integral e integrada capaz de responder pela
possibilidade de que cada jovem se aproprie das bases cientificas e tecnoldgicas necessarias
ao processo produtivo e que as desenvolva na perspectiva de um desenvolvimento que
preserve as bases da vida como expressdao de uma concepcdo de cidadania planetéaria e
comprometida com seu espaco social.

De outro modo, constata-se que a fragilidade dos processos democraticos se relaciona,
estruturalmente, com o desafio da equidade, do acesso e da permanéncia ao sistema
educacional. Assim, por vezes, criam-se circulos viciosos compostos de trajetdrias Escolares
desqualificadas e inconclusas, para milhGes de brasileiros, alinhadas a elementos estruturais
gue mantém as injusticas da sociedade. Ocorre que essas desqualificadas condi¢cdes do
sistema Escolar, somadas as desigualdades sociais, também imp&em aos jovens brasileiros
desigualdades na realizacdo dos percursos Escolares, colocando obstaculos em vez de
desenvolvimento pleno.

Nesta baila, investigar o Ensino Médio e acompanhar os atuais tramites do Governo
Federal, através do Ministério da Educacdo nas proposi¢des da Medida Proviséria 746/2016,
transformada na Lei 13.415/2017, que reformara o ensino médio foram caminhos
desafiadores, especialmente pela longa experiéncia brasileira de reformar e ndo de construir
ou reconstruir as bases do sistema educacional. Ao explicar essa reforma que aconteceu de
forma verticalizada, Moll (2017, 67) fala da ruptura democrética vivenciada no Brasil e da

perpetuacdo das desigualdades:
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O atropelamento dos processos legais e constitucionais, sempre sob o discurso da
legalidade e da constitucionalidade, que caracterizou as rupturas da ordem
democrética no Brasil, explicita o declinio de periodos histéricos que Anisio
Teixeira denominou como intervalos democraticos. Em outras palavras, nossa
democracia esta longe de constituir-se como percurso ascendente, baseado nos ideais
de liberdade, igualdade e fraternidade. Nos caracterizamos como uma sociedade
profundamente desigual, tecida a partir de lugares pétreos demarcados,
metaforicamente, como casa-grande e senzala, partindo do pressuposto de que parte
significativa da populacdo ndo teve e ndo tem direito a ter direitos.

A partir da leitura contextual desse cenério, é visivel a estreita correlagdo com
interesses mercadoldgicos, por meio da interlocugdo do governo brasileiro com o
empresariado e seu explicito interesse na preparacdo de médo de obra. A imediata rapidez da
reforma proposta pelo governo por meio da Medida Proviséria 746, publicada em 22
setembro de 2016, abre o cenario das ddvidas e evidencia a postura antidemocratica do
governo em ndo oportunizar o dialogo e discussdo com as entidades representativas uma vez
que, a Medida Proviséria tem efeito imediato, precisando ser aprovada pelo Congresso
Nacional em até 120 dias. E assim foi feita e aprovada a reforma, embora mobilizacGes
nacionais com forca e legalidade tenham sido operadas.

E inegavel que foram construidas nas ultimas duas décadas propostas inovadoras de
Politicas Educacionais para esta etapa da Educacdo Bésica, conforme apresentado neste
trabalho, conquistas estas no campo das Politicas de Formagdo Docente, na questdo salarial
(com a aprovacdo do Piso), no entanto o que se V€ atualmente é uma ruptura que impacta em
retrocesso.

Nestes caminhos conclusivos, é possivel valer-se de debates e reflexdes que versam
sobre a tematica como um todo e afirmar que o conjunto semantico de palavras reformar,
inovar e transformar remetem a ideia de progresso e de melhoria e a partir delas o governo
aprova a atual reforma do Ensino Médio e tenta convencer a populacdo de sua suposta
eficacia.

Um dos pontos de afirmacdo da reforma é a determinacdo de fazer Escolas de Ensino
Médio em tempo integral. Questiona-se diante dessa argumentacdo quais sdo as condi¢coes
reais para essa ampliacdo? Ampliar o tempo sob que condi¢cdes? Ampliar o tempo com que

objetivos? Moll (2017, p.69) sabiamente afirma que

Sem a perspectiva de formacdo humana integral, claramente explicitada na
flexibilizagcdo curricular, que retira areas importantes do curriculo obrigatorio, a
mera ampliacdo do tempo ndo configurara a perspectiva de Escolas de tempo e
formagdo humana integral. Alongar a régua do tempo para ampliacdo da jornada
Escolar, sem redimensiona-la, ndo muda efetivamente os resultados do processo
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educativo, nem tampouco garante a permanéncia dos estudantes nos bancos
Escolares.

Portanto, a autora esclarece que se a reforma parte de um diagnostico parcial e
ilusorio, suas determinacdes encontrardo pouco eco na vida real das Escolas e, pior do que
isso, encaminhar-se-d40 para encobrir faltas e problemas historicos, sob o discurso da
flexibilizacdo e da modernizagdo (MOLL, 2017). A respeito disso Krawczyk e Ferretti (2017,
p. 42-43) argumentam que:

[...] a palavra de ordem € flexibilizagdo e isso aumenta a responsabilidade dos
profissionais de educacdo quanto aos rumos que poderd tomar a formacdo de nossos
jovens. Ou seja, sob a falacia da livre escolha, sob a falacia de atender o interesse do
aluno, implanta-se na verdade um sistema em nome do qual 0s estados (e em muitos
casos as préprias unidades Escolares) estardo submetidos a um conjunto muito
escasso de condigdes de trabalho e ao rigido controle e responsabilizacéo através das
avaliacdes nacionais.

Além disso, na exposi¢cdo de motivos, o Ministério da Educagdo argumenta que o
Ensino Médio ndo cumpre o papel social estabelecido na LDB, bem como seu curriculo ndo
dialoga com os jovens e o setor produtivo. Nessa via, a flexibilizacdo curricular somada ao
enxugamento dos contetdos obrigatérios podera ocasionar efeitos incontaveis. E por certo
necessario repensar praticas mais inovadoras que atendam aos anseios dos jovens desta
sociedade tecnoldgica, no entanto, em que medida o governo provera recursos financeiros
para reorganizar a maioria das Escolas, que em algumas regides estdo sucateadas de recursos
fisicos e humanos?

Perguntado sobre a atual forca da reforma, em dar cabo ao que em lei determina, o
entrevistado José Clovis de Azevedo esclarece:

Eu ndo acredito que ela se consolide. N&o, porque de novo, vem reduzida, sem
investimentos. As Escolas tém que oferecer itinerarios formativos e o aluno pode
escolher o itinerario. Quantas Escolas vao oferecer o que o aluno precisa? O que ele
vai escolher? E as que oferecerem, quantas terdo condigdes técnicas de fazer isso?
Entdo, sem um investimento forte, criando condi¢cbes materiais, mesmo essa
proposta, que é uma proposta de precarizacdo da formacao, para criar uma mao de
obra pouco qualificada para o trabalho precario, mesmo com tudo isso, na minha
opinido, ela ndo se consolida (Entrevistado José Clovis de Azevedo).

Assim, por ser uma tematica que esta no auge das reformulagdes em curso, a pesquisa
apresenta um carater provisério por acompanhar um processo de implementacdo. Em vista

disso, a conclusdo destes escritos ndo € o fim de uma jornada, &, pois, 0 inicio de mais um

percurso de estudos, reflexbes e pesquisas, com a finalidade de difundir os conhecimentos
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construidos e conduzir um olhar atento a esta etapa da educacdo basica e 0os rumos que o
Ensino Médio ira tomar de agora em diante, uma vez ha um sentimento de pertencimento com
esta tematica, vivéncias de lutas e anseios por uma educacdo que verdadeiramente seja de
qualidade e para todos. Neste momento em que se vive uma reforma educacional fortemente
regressiva cabe a sociedade como um todo unir esforgos e assumir o controle social sobre o0s
rumos que venha o Ensino Médio venha a tomar. Esta sera uma forma de manter latente o

compromisso enquanto professora.
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APENDICE A: Tépico guia para questionario com Gestores e Professores das Escolas

de Ensino Médio.
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URI — UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS
MISSOES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDU
MESTRADO EM EDUCACAO
CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN

ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMACAO DE PROFESSORES E
AS ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA

Mestranda: Anilce Angela Arboit
Orientadora: Luci Mary Duso Pacheco

Questionario com os Gestores:

1- Na condicdo de Gestor (a) deste Educandario, como vocé vé a situacdo do Ensino Médio
em nivel de Pais?

2- Em sua opinido, atualmente o Ensino Médio visa preparar o aluno para qué?

a) () Adentrar ao mercado de trabalho.

b) () Buscar o Ensino Superior e dedicar-se exclusivamente.

c) () Cursar o Ensino Superior concomitante ao exercicio de atividade remunerada.
d) () Nao sabe.

3- Vocé entende que o Ensino Médio precisa ser reformulado? Justifique.
a) ()Sim
b) ( ) Néo

Por qué?

4- Na sua visdo o Ensino Médio atual estd preparando/contribuindo para a formacdo de que
perfil de sujeitos?
a) (...) sujeitos criticos, autbnomos e criativos.
b) () sujeitos alienados e desconexos com a realidade atual.
c) (...) sujeitos entendidos dos contetdos das areas do conhecimento.
d) () sujeito preparado para o mercado de trabalho.
e) () sujeito preparado para a escolha profissional no Ensino Superior.
f) () nenhuma alternativa.
Pode-se assinalar mais que uma alternativa.



5- Para vocé como esté a oferta de formagao continuada especifica para o Ensino Médio?
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Com que frequéncia vocé participa?
a) ( )1veznoano;
b) ( )2 -4 vezes/ano;
c) ( )+ deb5vezes/ano;
d) ( ) Né&o participo.

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes

Campus de Frederico Westphalen, RS — Av. Assis Brasil, 709, Itapage, 98400-000.
anilcearboit@hotmail.com

(55) 99619-1245

lucimdpacheco@gmail.com

(55)3744-9200, ramal 311.
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URI — UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS
MISSOES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEDU
MESTRADO EM EDUCACAO
CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN

ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMACAO DE PROFESSORES E
AS ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA

Mestranda: Anilce Angela Arboit
Orientadora: Luci Mary Duso Pacheco

Questionario com os Professores:
1- Em sua opinido, qual é a finalidade do Ensino Médio? Explique.

2- Como vocé vé a sua formacao inicial para atender as demandas cotidianas da sala de aula
no Ensino Médio?

a) Plenamente satisfatoria.
b) Satisfatoria;

c) Regular;

d) Insuficiente;

3- Em sua opinido o Ensino Médio precisa ser reformulado? Se sim, quais mudancas
deveriam ser implementadas?

a) (...) Sim
b) ( ) Néo
Quais?

4- Na sua visdo o Ensino Médio atual esta preparando/contribuindo para a formagéo de que
perfil de sujeitos?

9) (...) sujeitos criticos, autbnomaos e criativos.

h) () sujeitos alienados e desconexos com a realidade atual.

)] (...) sujeitos conhecidos dos contetidos das areas do conhecimento.

) (' ) sujeito preparado para 0 mercado de trabalho.

K) (' ) sujeito preparado para a escolha profissional no Ensino Superior.
1) () nenhuma alternativa.

Pode-se assinalar mais que uma alternativa.

5- Para vocé como esta a oferta de formag&o continuada especifica para o Ensino Médio?
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Com que frequéncia vocé participa?
e) ( )1veznoano;
) ( )2-4vezes/ano;
g) ( )+ deb5 vezes/ano;
h) () Né&o participo.

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missoes

Campus de Frederico Westphalen, RS — Av. Assis Brasil, 709, Itapagé, 98400-000.
anilcearboit@hotmail.com

(55) 99619-1245

lucimdpacheco@gmail.com

(55)3744-9200, ramal 311.
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URI — UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS
MISSOES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDU
MESTRADO EM EDUCACAO
CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN

ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMACAO DE PROFESSORES E
AS ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA

Mestranda: Anilce Angela Arboit
Orientadora: Luci Mary Duso Pacheco

Roteiro guia para as entrevistas com os Especialistas:

1- O Ensino Médio brasileiro precisa ser reformulado? Por qué?

2- Em sua opinido, qual o principal problema do modelo atual de Ensino Médio no Brasil?

3- Como o Brasil tem evoluido no debate para redesenhar essa etapa de ensino?

4- Em sua visdo, qual deveria ser a finalidade do Ensino Médio?

5- Entende-se que muitas questdes educacionais passam pelo debate da Formacéo de
Professores. Em sua opinido, o que precisaria melhorar ou estar presente na formacéo de
professores do Ensino Médio?

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das MissOes

Campus de Frederico Westphalen, RS — Av. Assis Brasil, 709, Itapagé, 98400-000.
anilcearboit@hotmail.com

(55) 99619-1245

lucimdpacheco@gmail.com

(55)3744-9200, ramal 311.
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APENDICE C: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA QUESTIONARIO
COM GESTORES E PROFESSORES DA ESCOLA PESQUISADA.

UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSOES —
URI - CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN

ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMAGCAO DE PROFESSORES E
AS ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO de acordo com a RES 466/12 do
Conselho Nacional de Pesquisa

Convite: Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado:
“ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMACAO DE PROFESSORES E AS
ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA”, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Anilce Angela Arboit e Luci Mary Duso Pacheco.

Justificativa e objetivo do estudo: O estudo tem por objetivo investigar as
indefini¢cbes do Ensino Médio a fim de entender como estas implicam na organizacdo desta
etapa significativa da Educacdo Basica.

E oportuno destacar que a iniciativa deste projeto de pesquisa origina-se do anseio de
estudar e investigar os rumos do Ensino Medio, por considera-lo a etapa da Escolarizacdo
mais sensivel as transformacdes de ordem social, econémica e cultural ocorridas a partir da
segunda metade do século XX e que afetaram profundamente a Educacdo. Nesse sentido,
acredita-se que estudar o Ensino Médio é uma forma promissora de contribuir com o seu
fortalecimento.

Procedimentos do estudo: A pesquisa de campo compreendera as Escolas de Ensino
Médio pertencentes aos 34 municipios da Regido do Territorio do Medio Alto Uruguai. Sua
participagdo na pesquisa sera em forma de questionario, que serd realizada de maneira
anbnima (sem identificacdo). Os dados coletados do questionario serdo tabulados pela
pesquisadora que utilizara anonimamente na pesquisa.

Duracéo da participacdo no estudo e acompanhamento: A duracdo da participacéo
no estudo sera 30 min, aproximadamente, sendo que apOs este momento, ndo serdo
necessarios outros envolvimentos no estudo por parte do participante pesquisado. No caso do
participante se interessar podera participar da apresentacdo dos resultados da pesquisa que
sera realizada em forma de Seminario na URI — Frederico Westphalen.

Beneficios, riscos e/ou desconfortos associados a participacdo no estudo: Cabe
destacar que a participacdo nesta pesquisa poderad trazer ao sujeito um risco minimo que
equivale ao desconforto pelo tempo destinado a responder o questionario. Importante ressaltar
ainda, que a participacdo nesta pesquisa nao acarretara nenhum beneficio direto a nenhum dos
participantes, porém, contribuird para o aumento do conhecimento sobre o assunto estudado e
0s seus resultados poderao auxiliar o desenvolvimento de estudos futuros.

Voluntariedade: A participacdo no estudo é totalmente voluntéaria, assim, a nédo
participacdo ou desisténcia ap0s ingressar no estudo nao implicard em nenhum tipo de
prejuizo para o participante.

Ressarcimento: N&o estd previsto nenhum tipo de pagamento pela participacdo no
estudo e o participante ndo terd nenhum custo com respeito aos procedimentos envolvidos.
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Confidencialidade dos dados: A confidencialidade dos dados de identificacdo
pessoal dos participantes sera preservada, e os resultados serdo divulgados de maneira
agrupada, sem a identificacdo dos participantes do estudo.

Armazenamento e descarte dos dados: Os documentos, materiais e dados dos
sujeitos oriundos da pesquisa serdo guardados pela pesquisadora por um periodo de cinco
anos, apos, serao incinerados. De igual forma, os documentos online e em arquivos digitais
originados dos questionarios serdo arquivados no computador da pesquisadora e deletados
ap0s 0 mesmo periodo.

Esclarecimentos e contatos: Todas as dividas poderdo ser esclarecidas antes e
durante o curso da pesquisa, através do contato com a pesquisadora responsavel: ANILCE
ANGELA ARBOIT, telefone: (55) 9 9619-1245, e-mail: anilcearboit@hotmail.com. O
Comité de Etica em Pesquisa podera ser contato para esclarecimento de ddvidas através do
telefone: (55) 3744-9200, ramal 306.

Participante

Pesquisador

Frederico Westphalen, de de 2017.

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes

Campus de Frederico Westphalen, RS — Av. Assis Brasil, 709, Itapagé, 98400-000.
anilcearboit@hotmail.com

(55) 99619-1245

lucimdpacheco@gmail.com

(55)3744-9200, ramal 311.
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APENDICE D: Termo de Consentimento Livre e Identificado
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, ESCLARECIDO E IDENTIFICADO

UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSOES —
URI - CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN

ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMACAO DE PROFESSORES E
AS ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, ESCLARECIDO e IDENTIFICADO de acordo com
a RES 466/12 do Conselho Nacional de Pesquisa

Convite: Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado:
“ENSINO MEDIO E SUAS INDEFINICOES: A FORMACAO DE PROFESSORES E AS
ESPECIFICIDADES DESTA ETAPA SIGNIFICATIVA DA EDUCACAO BASICA”, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Anilce Angela Arboit e Luci Mary Duso Pacheco.

Justificativa e objetivo do estudo: O estudo tem por objetivo investigar as
indefini¢cbes do Ensino Médio a fim de entender como estas implicam na organizacdo desta
etapa significativa da Educacdo Basica.

E oportuno destacar que a iniciativa deste projeto de pesquisa origina-se do anseio de
estudar e investigar os rumos do Ensino Medio, por considera-lo a etapa da Escolarizacdo
mais sensivel as transformacdes de ordem social, econémica e cultural ocorridas a partir da
segunda metade do século XX e que afetaram profundamente a Educacdo. Nesse sentido,
acredita-se que estudar o Ensino Médio é uma forma promissora de contribuir com o seu
fortalecimento.

Procedimentos do estudo: Sua participagdo na pesquisa serd em forma de entrevista,
que sera realizada de maneira IDENTIFICADA, com a participagdo do pesquisador e
entrevistado. Os dados coletados da entrevista serdo gravados na forma de audio durante a
realizacdo da mesma para que seja possivel considerar o dialogo com o entrevistado na
integra.

Duracéo da participacdo no estudo e acompanhamento: A duracdo da participacéo
no estudo sera de 1h aproximadamente, sendo que apds este momento, ndo Serdo Necessarios
outros envolvimentos no estudo por parte do participante pesquisado. No entanto, se 0
participante assim desejar, poderd solicitar a devolugdo dos dados finais da Pesquisa.

Beneficios, riscos e/ou desconfortos associados a participacdo no estudo: Cabe
destacar que a participacdo nesta pesquisa podera trazer ao sujeito um risco minimo que
equivale ao desconforto pelo tempo destinado a responder a entrevista. Importante ressaltar
ainda, que a participagdo nesta pesquisa ndo acarretara nenhum beneficio direto a nenhum dos
participantes, porém, contribuira para 0 aumento do conhecimento sobre o assunto estudado e
0s seus resultados poderdo auxiliar o desenvolvimento de estudos futuros.

Voluntariedade: A participacdo no estudo € totalmente voluntaria, assim, a nao
participagdo ou desisténcia apds ingressar no estudo ndo implicara em nenhum tipo de
prejuizo para o participante.

Ressarcimento: N&o estd previsto nenhum tipo de pagamento pela participacdo no
estudo e o participante ndo terd nenhum custo com respeito aos procedimentos envolvidos.
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Nao confidencialidade dos dados: O entrevistado esta ciente que sua identificacdo
pessoal sera utilizada pelas pesquisadoras e os resultados serdo divulgados de maneira
nominal, com a devida identificacdo dos participantes, porém com a prévia autorizacao.

Armazenamento e descarte dos dados: Os documentos, materiais e dados dos
sujeitos oriundos da pesquisa serdo guardados pela pesquisadora por um periodo de cinco
anos, apoés, serao incinerados. De igual forma, os documentos online e em arquivos digitais
originados dos questionarios serdo arquivados no computador da pesquisadora e deletados
ap0s 0 mesmo periodo.

Esclarecimentos e contatos: Todas as dividas poderdo ser esclarecidas antes e
durante o curso da pesquisa, através do contato com a pesquisadora responsavel: ANILCE
ANGELA ARBOIT, telefone: (55) 9 9619-1245, e-mail: anilcearboit@hotmail.com. O
Comité de Etica em Pesquisa podera ser contato para esclarecimento de ddvidas através do
telefone: (55) 3744-9200 ramal 306.

Participante

Pesquisador

Frederico Westphalen, de de 2017.

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes

Campus de Frederico Westphalen, RS — Av. Assis Brasil, 709, Itapage, 98400-000.
anilcearboit@hotmail.com

(55) 99619-1245

lucimdpacheco@gmail.com

(55)3744-9200, ramal 311.



