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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar a relacdo das politicas publicas educacionais,
dos pressupostos tedricos necessarios a formacdo continuada dos docentes do Ensino
Médio na sua atividade pedagogica no uso de tecnologias de informagdo e comunicacdo
(TIC). O problema enfatiza a importancia da coeréncia entre politicas educacionais,
espacos de formacdo continuada e uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicagao
(TIC); assim se apresenta a questdo: as politicas educacionais de formacdo continuada
estdo sendo suficientes para garantir a formacdo de docentes numa perspectiva de
apropriacdo nao apenas técnica, mas, também conceitual, cultural e pedagdgica na
utilizacdo de tecnologias de informacdo e comunicacdo? A base metodologica utilizada foi
a pesquisa qualitativa conduzida por revisdo bibliografica acerca da historicidade do
Ensino Médio, da elaboracdo de recentes politicas educacionais de formacao continuada de
professores e uso de tecnologias. A pesquisa de campo ocorreu entre 0s meses de julho e
agosto de 2015, numa escola publica da rede estadual de ensino, situada no municipio de
Curitiba (PR). Os sujeitos investigados foram docentes do Ensino Médio. O estudo
abrangeu duas etapas. A primeira caracterizou-se pela observacdo participante da préatica
docente em sala de aula em que se fez uso do Diario de Campo como instrumento de
pesquisa, a fim de registrar as acbes pedagodgicas do docente em sua compreensdo e uso de
tecnologias. A segunda etapa especificou-se por entrevistas semidirigidas aplicada aos
docentes em carater individual. A andlise dos resultados utilizou a técnica de Andlise de
Contetdo que encontra referencias em Laurence Bardin. Os resultados obtidos
evidenciaram que politicas educacionais referentes as tecnologias na escola estdo sendo
implementadas por meio de envio de equipamentos, dispositivos e realizacdo de cursos de
formacgéo continuada para docentes. Entretanto, ainda permanecem contradicdes como o
descompasso entre o envio de materiais e a viabilidade pedagdgica refletida na auséncia de
manutencdo periddica dos equipamentos e minimas a¢fes docentes no uso das tecnologias
(TIC). Indica-se a necessidade constante de processos reflexivos e a promocdo de acdes
que melhor articulem as politicas publicas educacionais, as TIC e formacdo continuada de
professores do ensino médio atentando para cuidados especificos que dai decorrem ante
realidades comunitarias e sociais emergentes das quais a escola faz parte.

Palavras-chave: Politicas Educacionais — Formagdo continuada de professores —
Tecnologias de informacédo e comunicacgéo



ABSTRACT

This research aimed to investigate the relationship between public educational policies and
the theoretical assumptions required for continuing education of Secondary teachers in
their educational activity using of Information and Communication Technology (ICT). The
problem emphasizes the importance of coherence between educational policy, continuing
education areas and the use of Information and Communication Technology (ICT); thus
raises the question: educational policies of continuing education are sufficient to ensure the
training of teachers in ownership perspective not only technical but also conceptual,
cultural and pedagogical in using Information and Communication Technology? The
methodological base used was qualitative research conducted by literature review about the
historicity of high school, the development of recent continuing teacher training
educational policy and use of technology. The field search occurred between the months of
July and August 2015, in a public state school, located in Curitiba (PR). The investigated
subjects were high school teachers. The study covered two stages. The first one was
characterized by participant observation of teaching practice in the classroom using Field
Journal as a research tool in order to register the teacher’s pedagogical activities in their
understanding and use of technology. The second step was specified by semi-structured
interviews applied to teachers in individual basis. The results analysis used the Content
Analysis technique based in Laurence Bardin. The obtained result highlighted that
educational policies regarding the technologies in school are being implemented by
sending equipment, devices and conducting continued training courses to teachers.
However, there are still contradictions as mismatch between the shipping materials and the
pedagogical viability due to the absence of equipment periodic maintenance and minimum
teachers' actions in the use of technologies (ICT). It indicates the need of constant
reflective processes and the actions that best articulate the promotion of actions that best
articulate the educational public policies, ICT and continuing education of high school
teachers paying attention to specific cares that result from emerging community and social
realities of which the school belongs.

Keywords: Educational Policies — Continuing Education for teachers - Information and
Communication Technologies
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1- INTRODUCAO

A sociedade contemporénea caracteriza-se por ser complexa, dindmica e a0 mesmo
tempo, por apresentar caracteristicas de permanéncias como resultado de negacdo ou
reafirmacdo de crencas e valores. Isto gera movimentos continuos de tensdes e
contradigdes que impactam o ser humano enquanto individuo e ser coletivo. Suas relagdes
ndo podem ser reduzidas apenas a relagdo com a natureza, mas também precisam ser
compreendidas num contexto de relagbes sociais, culturais, politicas e historicas
(SANTOS, 2002; MORIN, 2001; BAUMAN 2003).

Objetividades e subjetividades vdo se tornando elementos de busca ao
entendimento do humano que sofre impactos, mas também transforma a sua comunidade
local e planetaria. Objetividade aqui entendida como as condic¢des concretas em que Vvive 0
individuo. Subjetividade compreende-se enquanto condicdo humana construida
historicamente, ou seja, a identidade pessoal e profissional do professor que envolve suas
intengdes, crencas, sentimentos e experiéncias pessoais cotidianas (VIGOTSKI 2007
TARDIF, 2006).

Desta forma, a ciéncia por meio da pesquisa colabora na busca de compreensdes,
mas também se refaz na medida em que deve atentar para a contribuicdo de aspectos do
cotidiano que se expressam nas e por meio das experiéncias do ser pessoal e coletivo de
cada individuo que transita a toda instante por diferentes instancias e dimensdes sociais.

A Educacéo escolar pode ser caracterizada como uma destas instancias que tem na
escola sua concretizacdo. Esta instituicdo tem regras comuns, valores e atitudes, e desta
forma, ainda que fragilizada por diversos fatores, caracteriza-se como comunidade.

No falar de Bauman (2003, p.15) o conceito de comunidade compreende-se como
“entendimento compartilhado por todos os membros.(...) Tal entendimento ndo ¢ uma
linha de chegada, mas o ponto de partida de toda unifo. E um sentimento reciproco e
vinculante — a vontade real e propria daqueles que se unem”; tal conceito vai se recriando
neste novo contexto de mundo.

Foi a partir de leituras e reflexdes promovidas pelo mestrado do Programa de PGs-
Graduagdo Interdisciplinar em Desenvolvimento Comunitario, vinculado a minha
experiéncia como profissional, que pude me apropriar teoricamente da afirmativa a seguir:

além de se compreender como comunidade, a escola precisa se compreender como “espago
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da comunidade” (MARCASSA et al, 2013). Isto abre um novo entendimento para todos 0s
envolvidos na escola. Além de profissionais e alunos, todos se configuram como atores
sociais, portanto, envolvidos num entrelacamento complexo de relagcdes coletivas, de
producdes e apropriacdes de saberes.

O desenvolvimento comunitario desta forma, diz respeito aquela(s) comunidade(s)
com a(s) qual(is) se quer distender um programa ou projeto com objetivos concretos de
atender as suas necessidades e problemas, buscando o seu prolongamento e melhora na
qualidade de vida (BURBANO, 2011).

Eis um dos grandes desafios que encontrei na minha formacdo enquanto
pesquisadora de um programa interdisciplinar: pensar o desenvolvimento comunitario de
um/e a partir de um espaco que, historicamente, enfrenta contradi¢cdes na sociedade. De um
lado a escola continua a reproduzir saberes e praticas que garantem a regulacdo da
sociedade por meio do disciplinamento da populacéo; de outro lado, contribui efetivamente
para a emancipacdo social, favorecendo e lutando por uma educagéo que no cotidiano da
comunidade escolar caracteriza-se por acdes modificadoras de regras e das relacdes entre o
poder instituido e a vida dos que aparentemente estdo aquele submetidos (OLIVEIRA,
2009; ALVES, 2001)

Para isso minha formacdo enquanto pesquisadora precisou encontrar elementos
concretos que aparentemente pareciam “tabuas” de destrogos encontrados em alto mar, a
medida que a pesquisa caminhava em meio a leituras e discussdes, aquelas foram se
tornando maiores a semelhanga de estagfes que ainda que mais seguras, garantem a
transitoriedade indicando a possibilidade de um ponto a diante.

Em minha carreira profissional no magistério, ora como professora, ora como
pedagoga, percebo a necessidade de constante atualizacdo por meio de leituras, debates e
cursos de formacdo continuada a fim de se apropriar de conhecimentos que auxiliem uma
pratica consciente e emancipatoria.

Ha alguns anos, atuando como professora-pedagoga do quadro proprio do
magistério da Rede estadual de ensino do estado do Parana percebo as tensdes e
contradicOes presentes, objetiva e subjetivamente, nas acOes e interlocugdes de meus
colegas de profissdo e que afeta a todos os envolvidos na comunidade escolar. Desta
forma, foi na pesquisa que encontrei a possibilidade de levantar questionamentos
sistematizados e mais direcionados a reflexdo e analise de algumas categorias e elementos

inerentes ao desenvolvimento da comunidade escolar. Conforme Demo (2003, p.37)
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pesquisa refere-se a “capacidade de questionamento, que ndo admite resultados
definitivos”. Pesquisa tem que se tornar uma atitude cotidiana e consciente.

Com base neste pressuposto e a partir de algumas inquietacGes € que surge esta
pesquisa cientifica. De forma a delimitar um olhar investigativo, esta observacdo tem como
objeto a relagdo das politicas publicas e dos pressupostos tedricos necessarios a formagédo
continuada dos trabalhadores docentes do E.M - Ensino Médio na sua atividade
pedagdgica por meio de tecnologias de informacdo e comunicacéo (TIC).

Apesar de seu carater objetivo e seletivo, as politicas educacionais vinculam-se a
outras politicas publicas, assim como pode se caracterizar como um espaco de fronteiras ao
indicar sua referencia a diferentes sujeitos e processos. Foi dessa maneira que identifiquei a
especificidade interdisciplinar nas politicas publicas educacionais, ampliando desta forma
0s horizontes e entrelacamentos desta investigacéao.

As politicas publicas da educacdo desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional 9394/96 (LDB) até mais recentemente a Resolucdo CNE/CEB de 30 de janeiro
de 2012 (define as DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio), assim
como a Portaria MEC 1.140 de 22 de novembro de 2013, que Institui o Pacto Nacional
pelo fortalecimento do Ensino Médio - PNEM, apontam para a formagdo continuada dos
docentes como um dos quesitos necessarios ao desenvolvimento e aperfeicoamento de
todos os profissionais docentes do sistema de ensino brasileiro.

Diversos sdo os temas de estudo e debate que permeiam o0s recentes cursos de
formag&o continuada para profissionais da educagdo do E.M. Estes temas expressam uma
ardua trajetoria de discussdes e embates num processo de construcdo socio-histérico-
politico (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012; KUENZER, 2005). O estudo sobre as
TIC é também previsto em lei, conforme o Decreto n°. 6755/2009 que institui a Politica
Nacional de formacdo de profissionais do Magistério da Educacéo Bésica.

Na minha préatica profissional pude observar que a maioria dos profissionais
docentes desse nivel de ensino da Educacdo Bésica enfrenta tensdes e contradi¢des diante
do aparente descompasso entre as politicas educacionais de formagdo continuada e uma
efetiva concretizacdo de saberes docentes, 0s quais se caracterizam também pela
apropriacdo de conhecimentos em relacdo as TIC enquanto artefatos socioculturais, que
transformam a natureza, mas também sofrem mudancas e causam impactos a partir de

interrelacdes complexas e dindmicas presentes na sociedade.
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Esta pesquisa apresenta sua relevancia nestes Gltimos anos na medida em que
propde como primeiro passo destacar algumas das recentes politicas pablicas educacionais
relacionadas ao ensino médio, a formacdo continuada dos docentes. Outro ponto
importante e que justifica essa pesquisa € que a mesma aponta para a necessidade de
aproximacao entre pressupostos tedricos (tecnologia e sua relacdo com politicas publicas,
saberes escolares e formagdo docente) e os saberes dos docentes de ensino médio, numa
perspectiva de formacdo continua, até mesmo porque os eixos de formacdo dos alunos
deste nivel de ensino, expressos em documentos legais, estdo também fundamentados
nestes pressupostos e subentendendo-se aqui, a relagdo de uma formacdo docente que
contemple a apropriacdo por parte destes profissionais dos referidos eixos e pressupostos
tedricos. Um terceiro aspecto relacionado ao Gltimo descrito € o fato de uma investigacdo
numa perspectiva interdisciplinar. Esta busca vincular a reflexdo em torno da formacao
continuada dos docentes do ensino médio, tecnologias de informagdo e comunicacdo e
politicas educacionais a estas relacionadas. (BRASIL, 2012; CORREA, 2012).

Desta forma, levanta-se nesta pesquisa 0 seguinte problema: as politicas
educacionais de formacdo continuada estdo sendo suficientes para garantir a formacao de
docentes numa perspectiva de apropriacdo ndo apenas técnica, mas, também conceitual,
cultural e pedagdgica na utilizacdo de tecnologias de informacdo e comunicacao?

Como objetivo geral procurou-se investigar 0s avangos ou permanéncias dos
saberes e praticas dos docentes do ensino médio em sua relacdo com as tecnologias de
informacdo e comunicacdo. Com a intencdo de melhor percorrer a trajetéria delinearam-se
trés objetivos especificos. Primeiramente observar e diagnosticar a pratica docente em sala
de aula levantando as ac¢des educativas utilizadas por eles com relacdo ao uso de
tecnologias de informagéo e comunicagdo. O segundo, identificar a partir da aplicacéo de
entrevista semidirigida, os principais aspectos desenvolvidos pelos docentes na relacéo de
sua formacéo continuada com base nas recentes politicas publicas de educacéo e aplicacdo
dos novos conhecimentos relacionados as novas tecnologias. Por ultimo, realizar analise
comparativa entre o levantamento da observagdo participante e o conteldo das respostas
obtidas na entrevista semidirigida, a fim de discutir a relacdo da producdo de praticas
profissionais, formacao docente e tecnologias de informacdo e comunicacao.

Com o propésito de dar respaldo tedrico as questbes aqui apresentadas, foi
realizada uma revisdo de literatura que tem como primeiro capitulo o “Percurso histdrico
do atual ensino médio no Brasil”, onde sdo descritos 0s principais aspectos que

caracterizaram a sua organizacdo atualmente. O segundo capitulo denominado “Politicas
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Publicas” aponta como ¢ o planejamento e implementacdo de politicas publicas
educacionais, com destaque para as recentes politicas educacionais referentes ao E.M. O
terceiro capitulo “Formagdo continuada de professores” apresenta um breve percurso da
construcdo do conceito de formacdo em servi¢o que vai se delineando com o conceito de
trabalhador docente no Brasil, indicando algumas das principais politicas educacionais que
respaldam a elaboracdo e implementacdo de cursos de formagdo continuada, assim como
também descreve alguns pontos para reflexdo e analise sobre a validacdo de cursos desta
natureza, avancos conquistados e permanéncias a serem superadas. Por altimo, o quarto
capitulo desta revisdo de literatura tece alguns pontos relevantes sobre “Tecnologias de
informagao e comunica¢do”. Aqui S&0 apresentados alguns pressupostos com a intengéo de
possibilitar a conceituacdo de tecnologias além de identificar os impactos que as TIC
provocam nos relacionamentos e praticas de aprendizagem, solicitando um novo perfil de

docente.
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2. REVISAO DE LITERATURA

2.1. PERCURSO HISTORICO DO ATUAL ENSINO MEDIO NO BRASIL

Ao conceituar EM - Ensino Médio, Moraes define a expressdo como universal e
que denomina em todos os paises “o nivel de ensino basicamente destinado a formagao de
jovens e adolescentes” (MORAES, 1996, p.124), correspondente entre 0 ensino
fundamental e o superior. De acordo com a atual LDB 9394/96, o ensino médio é a etapa
final da educacdo bésica.

Considera-se aqui de grande relevancia identificar alguns elementos importantes na
relacdo historico-social presentes nas politicas publicas educacionais referentes ao Ensino
M¢édio brasileiro. Como afirma Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p.27) “(...) a lei ndo ¢ a
realidade, mas a expressao de uma correlacdo de forgas no plano estrutural e conjuntural da

sociedade.”

2.1.1 Ensino médio: espago que se (re)constroi em meio a historicidade das politicas

publicas educacionais

O ensino médio brasileiro apresenta em sua historicidade uma forte marca dualista
caracterizada pela relagdo com a divisdo social do trabalho. Para Kuenzer (2005) desde o
inicio configurou-se pela separacdo entre o ensino secundario propedéutico direcionado as
“elites” e os diversos cursos profissionais de ensino médio designados a populagao
trabalhadora.

Segundo Moraes (1996, p.125) “Até 1950, a separacdo era quase completa,
inexistindo a possibilidade de um aluno do curso profissional passar para o ensino
secundario.” Porém ¢ a partir desta época que algumas modificagdes comegcam a ocorrer
com a possibilidade dos alunos dos cursos profissionais se mudarem para 0 curso
secundario. Com a LDB 4.024/61 é estabelecido a equivaléncia dos cursos técnicos ao
secundario para fins de ingresso nos cursos superiores.

Para a professora e pesquisadora Acacia Kuenzer ndo ha como compreender o
ensino médio no Brasil sem considera-lo em sua relagdo com o ensino profissional, visto

que ambos formam as duas faces indissociaveis da mesma proposta, ou seja, a formacao de
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trabalhadores que exercerdo, no contexto da divisdo social e técnica do trabalho, as funcdes
intelectuais e operativas em cada fase de desenvolvimento das forcas operativas. A

pesquisadora ainda afirma que

Embora se constitua em inequivoco avango, a equivaléncia ndo supera a
dualidade estrutural, uma vez que continuam a existir dois ramos distintos de
ensino, para distintas clientelas, voltados para necessidades bem definidas da
divisdo do trabalho, de modo a formar trabalhadores instrumentais e intelectuais
através de diferentes projetos pedagdgicos.” (KUENZER, 2005, p.29)

Dentro de periodo histérico marcado pela ditadura militar e pelo projeto de amplo
crescimento econdmico propagado ao momento (o chamado “milagre econdmico”), cabe
novamente ao ensino médio a missao “salvifica” de formar os novos trabalhadores técnicos
que fariam parte deste novo momento historico. A partir da promulgacdo da Lei
no.5692/71 objetiva-se substituir a dualidade pela criagdo da profissionalizagdo
compulsoria no ensino médio (neste momento denominado de 2°. Grau), com isso todos
teriam uma Unica trajetoria. No entanto, o “milagre” ndo aconteceu como esperado; a
resisténcia de alunos e pais a implantacdo do ensino profissional em escolas que
tradicionalmente preparavam para 0 ensino superior, dentre outras pressdes de
configuracdo politico-econémica, conduziu a uma nova modificacdo no aspecto legal deste
nivel de ensino.

Com o parecer 76/1975 é restabelecida a modalidade de educacdo geral consagrada
mais tarde com a Lei 7044/1982 em que a formacdo profissional obrigatéria no 2°. grau
passa para um carater de habilidade profissional, diminuindo a chamada parte geral dos
contetdos em prol da parte especifica, isto é, de carater técnico-profissional. “Com isto, os
estudantes que cursavam o ensino técnico ficavam privados de uma formagao basica plena
que, por sua vez, predominava nos cursos propedéuticos, dando aqueles que cursavam
esses cursos, vantagens em relacdo as condigdes de acesso ao ensino superior € a cultura
em geral.” (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS 2005, p.34). Para Kuenzer (2005) esta lei
apenas normatizou o que na verdade ja vinha ocorrendo na pratica escolar: possibilidades
maiores de entrar na Universidade aos que ja tinham melhor acesso aos contetdos culturais
e bens materiais. Desta forma, reforga-se uma pratica recorrente na histéria da educagéo
brasileira, o de que para adentrar no ensino superior é necessario ter dominio de contetdos
gerais, das ciéncias, das letras, ou seja, os saberes de uma determinada classe e que sao

socialmente reconhecidos como legitimos.
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Ramos (2012) concorda com Kuenzer (2005) e declara que com a cultura
industrialista do projeto nacional-desenvolvimentista a escola tem que preparar para o
mercado de trabalho devido a necessidade de preencher as vagas de emprego. Na
sequencia, com a instabilidade mundial derivando na crise de empregos que apresenta um
novo padrdo de sociabilidade capitalista marcado pela desregulamentacdo da economia e
pela flexibilizacdo das relagGes e dos direitos sociais, marca-se a fragilidade na relagéo de
projetos pessoais integrados a um projeto de nacdo e de sociedade. Desta forma, é
necessario preparar na escola ndo mais diretamente para mercado de trabalho (este agora
instavel), porem, para a “vida”. A énfase do ensino médio a partir da nova LDB esta neste
principio...

No caso da formacdo profissional, ndo seria a fundamentacdo cientifica das
atividades profissionais 0 mais importante, e sim o desenvolvimento de
competéncias adequadas a operacdo de processos automatizados, que requerem
pouco do conhecimento especializado do trabalhador e mai uma capacidade de
agir diante dos imprevistos. Em sintese, em nenhuma dessas perspectivas o

projeto de formagdo esteve centrado na pessoa humana.”. (RAMOS, 2012,
p.113)

Os movimentos na busca de instauragdo de uma sociedade democratica defendem,
através de diferentes entidades educacionais e cientificas no final da década de 1980 por
meio de foruns de discussdo e outras manifestacdes publicas, o direito a uma educacdo
publica, laica, democréatica e gratuita na Constituicdo. Sobre isso Frigotto, Ciavatta e

Ramos (2012,p.35) comentam que

Se 0 saber tem uma autonomia relativa face ao processo de trabalho do qual se
origina, o papel do ensino médio deveria ser o de recuperar a relagdo entre
conhecimento e a préatica do trabalho. Isto significaria explicitar como a ciéncia
se converte em potencia material no processo de producgdo. Assim, seu horizonte
deveria ser o de propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das técnicas
diversificadas utilizadas na producdo, e ndo o mero adestramento em técnicas
produtivas. N&o se deveria, entdo, propor que o ensino médio formasse técnicos
especializados, mas sim politécnicos.

A compreensdo de politecnia procura romper com a dicotomia entre educacao
bésica e técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua totalidade. Pressupde-
se aqui o trabalho como principio educativo. Para Machado (2003, p.186) “Este novo
principio pressupde a realizacdo do conceito de trabalho através do conhecimento exato e
realista das leis naturais e do conhecimento da ordem legal que regula organicamente a
vida reciproca dos homens”. A partir disso se fazia uma critica severa ao proposto pelo

modelo hegemonico do E.M profissionalizante (2°.grau) descrito na Lei 5692/71.
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2.1.2 O Ensino Médio a partir da nova LDB: avangos e permanéncias

As proposicOes para a construcdo da nova LDB que se delineava na nova
conjuntura configuravam-se na perspectiva de uma formacdo de nivel médio baseadas na

funcéo formativa da educagao:

(...) os projetos originais da nova LDB insistiam que o ensino médio, como etapa
final da educacdo basica, seria composto de, pelo menos, 2.400 horas. A
formagdo profissional, que nunca substituiria a formagdo bésica, poderia ser
acrescida a este minimo, preparando o estudante para o exercicio de profissGes
técnicas (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012, p.36).

Entretanto, em meio a contrapartidas politicas, foi suprimido da nova LDB 9394/96
0s pontos que demarcavam a proposta de um ensino médio mais unitario. O artigo36 da
referida lei em que é citado o E.M, apresenta o tipo de aluno que se pretende formar
(reflexivo, critico), os marcos tedricos em que o mesmo deve caminhar (tecnologia,
ciéncia, cultura, trabalho), assim como a possibilidade de um ensino médio integrado ao
técnico quando afirma que “o ensino médio, atendida a formacdo geral do educando,
poderd prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas” (BRASIL, LDB 9394/96). No
entanto, alguns pressupostos dantes discutidos como, por exemplo, a énfase na formacéo
integral e politécnica ndo foram indicados na referida lei, tornando-se logo em seguida um
“equivoco” conceitual que consolidou-se com a forte énfase na formacdo de competéncias
e ampliacdo da fragmentacdo dos saberes sistematizados. H4, portanto, um retrocesso ou a
marca de uma continuidade com outra roupagem na chamada dualidade de como se tece o
E.M. brasileiro (KUENZER, 2005; FRIGOTTO, 2012).

Esta dualidade torna-se ainda mais evidente com o decreto 2208/97, quando este
reforga as atribuigcdes da educacdo profissional de nivel técnico deslocando-a cada vez
mais para longe de uma possivel integralidade com a educacao geral de nivel médio. Silva
Junior (2002, p.228) aponta para alguns elementos politico-econémicos de ordem mundial

naquele periodo historico.

O que significam entdo as politicas para o ensino médio decorrentes da reforma
para esse nivel de ensino e suas conseqiiéncias para a formagdo do ser social?
Elas sdo parte do movimento de reforma educacional no Brasil — na condicéo de
dimensdo orgéanica das reformas educacionais em todo o mundo —, bem como
decorréncia da reforma do Estado, transformado em Estado Gestor (forte no
plano nacional e submisso no &mbito internacional). Isso, por sua vez, relaciona-
se diretamente com o0 novo paradigma politico ancorado nos supostos
neopragmaticos, que se expressam na educacdo pela adaptacdo cognitivista
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expressa na pedagogia que orientou a reforma para o ensino médio. Destaca-se
que tais dimensBes sdo parte orgénica do movimento de reorganizacdo da
economia mundial e do trabalho, que impde um novo metabolismo social, e, com
iSs0, novas estruturas sociais, para 0 que concorre a educacdo, especialmente,
como indicado, para o ensino médio em face de suas peculiaridades de possuir
como objetivos a formacdo geral e propedéutica e a formacado especifica para a
terminalidade da trajetéria escolar do individuo.

No periodo entre 1996 e 2003 luta-se pela revogacdo deste decreto indicando-se a
necessidade de elaboragdo de novas regulamentagdes mais coerentes com “a utopia de
transformagdo da realidade da classe trabalhadora brasileira” (FRIGOTTO, CIAVATTA,
RAMOS, 2005, p.1089). Compreendia-se a real urgéncia em se promover uma politica de
educacdo em relacdo ao ensino médio que levasse em conta de fato a formacdo humana.
Isso conduziria a estudos e debates profundos em torno da prépria LDB 9394/96 e ndo a
apenas reformas superficiais que atendessem a interesses particulares entre grupos
arbitrérios.

O decreto 5.154/2004 ¢é resultado de alguns pontos desta luta, apontando para uma
politica de integracdo entre educacdo basica e profissional em que se articulam os sistemas
estaduais e federais. O ensino médio integrado é apontado com uma possibilidade de
formacdo garantindo assim o acesso de alunos aos conhecimentos cientificos (gerais) e
especificos de uma habilitacdo profissional. O proposito é que se abrisse para novos
debates em torno de efetivas mudancas, dentre estas, a reelaboracdo das DCNEM
(Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio) como afirma Frigotto (2005, p.1091)

Primeiramente, seria necessario encaminhar ao Conselho Nacional de Educagéo
uma proposta de Diretrizes Operacionais e de revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais coerentemente com a nova concep¢do. Em segundo lugar, o
Ministério deveria fomentar a implantacdo do ensino médio integrado em sua
prépria rede e nas redes estaduais. Como formulador e coordenador da politica
nacional, um plano de implementacdo dessa modalidade previria um
acompanhamento com discusséo, avaliacdo e sistematizacdo das experiéncias a
partir do que se reuniriam elementos politicos e pedagogicos, além de forca
social, que fundamentariam um projeto de revisdo da LDB e a necessaria
proposicao de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio e a

educacdo profissional, construidas de forma efetivamente democréatica e
participativa com os educadores.

Entretanto, os dias que se seguiram a implantacdo do decreto 5.154/2004,
demonstraram as contradigdes de origem politica, que denotavam as forcas arbitrarias em
que caminharia o E.M. a partir deste momento. Sdo identificados incoeréncias e
antagonismos desenvolvidos por distor¢fes das politicas educacionais (FRIGOTTO et.al,

2005), promovendo,novamente,um deslocamento para a tentativa de solucfes réapidas na
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recorrente acdo de se reduzir o problema da formagédo profissional a cursos de curta
duracdo em que se privilegia o tempo e contetido especificos.

Os debates estabelecidos por meio de diversas iniciativas continuam com intencao
de fazer prevalecer o didlogo em prol da formacdo humana. Decisbes como as tomadas
pelo coletivo de professores, respectivamente dos estados do Espirito Santo, Parané e Santa
Catarina em prol do ensino médio integrado, foram exemplos de oposicdo as ideias e
praticas advindas dos equivocos das politicas educacionais daquele periodo.

Em 2009, o Ministério da Educacdo conta com o apoio de especialistas para
auxilid-lo no processo de revisao e atualizacdo das diretrizes curriculares nacionais para
toda a educacdo bésica (inclusive o ensino médio). No ano seguinte, o documento que veio
como resultado desse trabalho foi apresentado pelo MEC ao CNE- Conselho Nacional de
Educacdo, como fundamento para o inicio da definicdo de novas diretrizes para a area.

Em julho de 2010, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica (parecer CNE/CEB n. 7/2010 e resolu¢cdo CNE/CEB n. 4/2010) e, em
maio de 2011, foi aprovado parecer estabelecendo novas diretrizes curriculares especificas
para 0 ensino médio (parecer CNE/CEB n. 5/2011). Mais recentemente, com a aprovacao
da Resolucdo n° 02 de 30 de janeiro de 2012 que define as DCNEM evidenciam-se
algumas conquistas, como o refor¢o a integracdo entre o ensino médio e a educagdo
profissional, assim como o reconhecimento das mdltiplas identidades dos jovens e suas
diferentes realidades sociais, culturais, etarias, dentre outras. Entretanto, ndo trouxe
grandes mudancas, embora se observe evolugdes nos referenciais tedricos, como afirma
Moehlecke (2012, p.54):

Tal proposta aparece associada a preocupagdo com um excesso de conteddos
curriculares, visto como prejudicial a organizagdo do ensino médio. Contudo,
essa orientacdo contrasta com o crescente numero de “componentes curriculares”
que hoje, legalmente, devem ser trabalhados no ensino médio, ainda que nédo
necessariamente no formato de disciplinas (...).

Para Frigotto et al (2005) e Lima (2012), o periodo que compreende os Gltimos 15
(quinze) anos da historia da educacdo brasileira apontava para expectativas de mudancas
estruturais na sociedade e na educacgéo, fundamentados na C.F de 1988. Entretanto, apesar
de algumas mudancas e avancos na dimens&o social, o que se revelou na dimensdo sécio-
educacional “foi um percurso controvertido entre as lutas da sociedade, as propostas de

governo ¢ as agoes ¢ omissoes no exercicio do poder” (FRIGOTTO et al., 2005, p.1088).
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A dualidade na formacdo de E.M., ainda estdo presentes, assim como, as relagdes
controvertidas entre “quem forma”, “como forma” e “forma para o qué”. Sobre isto, Lima
(2012) declara enfaticamente que o governo atual, no contexto de crise do capital e
crescimento das demandas por méo-de-obra qualificada cria algumas estratégias, dentre
estas, o Pronatec, alijando os processos de fortalecimento dos espacos publicos (estaduais e
federais) de formagdo do E.M, em sua infraestrutura fisica, técnica e pedagodgica.
Fortalece-se, assim, a modalidade de formacdo concomitante, havendo hegemonia do
subsequente em detrimento do E.M. integrado.

Atualmente, o E.M. vive um grande momento de efervescéncia em virtude de
alguns aspectos no campo socio-politico, como também administrativo e pedagdgico.
Destacam-se aqui: a implementacdo com base nas novas DCNEM (BRASIL,2012), que
implica num redirecionamento da base curricular e de novas praticas que tem como eixos
epistemoldgicos o trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia; da abrangéncia e alargamento de
sua atuacdo (fase final da educacdo basica; universalidade e obrigatoriedade para os
adolescentes e jovens a partir dos 15 anos); e da captacdo de recursos financeiros
(principalmente do FUNDEB) para os aspectos técnico-administrativos, da gestao escolar e
também da formacdo continuada do trabalhador docente. Outro destaque € a
implementacdo do novo PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) em que h& diretrizes, metas e
estratégias também relacionadas ao E.M. QuestBes de acesso e finalizacdo da etapa,
financiamento de materiais e estruturas fisicas, investimentos na formacao continuada e
apoio técnico sdo alguns dos elementos em destaque no PNE.

A figura 1 intitulada “Sistematizagdo do aspecto historico-legal do Ensino Médio
nos ultimos 20 anos” organiza sucintamente elementos considerados relevantes para esta

pesquisa.
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Figura 1 — Sistematizacéo do aspecto historico-legal do Ensino Médio nos dltimos 20 anos

Decreto 2208/97

LDB 9394/96 (E.M incluso S Distanciamento da S Decreto 5154/2004
na Educagdo Basica) Educ.Profissional Técnica Apontado E.M Integrado

da Educ. Geral Nivel Médio

Decreto 6755/2009 Politica

Nacional de Formag&o de Barecen CME(CER Resolugdo no.2/2012
- | no.5/2011 Estabelece .
Profissionais do Magistério define as DCNEM
novas DCNEM

da Educagdo Basica

PNE 2014 -2024 (Metas e
estratégias para o E.M.:

formagdo continuada do
prof.; financiamento de
estruturas e materiais)

Portaria MEC 1140/2013
Institui o PNEM

Fonte: A autora (2016)

A formacdo continuada de professores € um dos requisitos previstos em lei e que
deve ser investigada com respeito, cautela e compromisso. Nesta pesquisa € necessario
conhecer e compreender as recentes politicas educacionais de formacdo continuada do
docente do EM torna-se elemento de investigacdo profunda, com o propésito de contribuir

com a construcdo de categorias mais amplas.

2.2 POLITICAS PUBLICAS

As politicas publicas séo direitos assegurados constitucionalmente ou que se
afirmam gracas a validacdo por parte da sociedade e/ou pelos poderes publicos. O Estado é
de alguma forma, ainda, um locus privilegiado de poder.

Segundo Souza et.al(2012, p.11) “Também sera uma instituigdo capaz de agir
organizadamente — seja de forma administrativa ou politica — sobre as desigualdades que
cortam determinada sociedade.” Por isso, no Brasil, a fim de superar as descontinuidades
de politicas por se caracterizarem como politicas de governo, a que se avangar em elaborar

politicas de Estado.
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Ao definir politicas de governo e politica de Estado, a pesquisadora Dalila Andrade
Oliveira (2011, p.329) declara

Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num
processo elementar de formulagdo e implementacdo de determinadas medidas e
programas, visando responder as demandas da agenda politica interna, ainda que
envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que
envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento
ou por instancias diversas de discussdo, resultando em mudangas de outras
normas ou disposi¢des preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da
sociedade.

Enquanto atividade humana, a educacdo ndo pode ser entendida apenas como de
cada individuo, porém, é uma questdo social, e por ser social, € questdo publica. A
educacdo no Brasil € um direito universal de todos os brasileiros. Desta forma, as politicas
publicas educacionais devem responder as questdes coletivas e de grande diversidade tao
presentes na grande dimensao geografica brasileira (TROJAN, 2013)

As investidas na promoc¢do da construgdo de politicas publicas educacionais que se
configurem como politicas de Estado, ainda sdo embrionarias, porém, indicam uma
abertura a avangos nesta area. A compreensdo de elementos estruturantes como
planejamento e implementacdo de politicas tornam-se imprescindiveis para todos 0s

cidadaos e cidadas brasileiras.

2.2.1 Planejamento e implementacédo de politicas publicas

O conceito de planejamento tem passado por mudancas no ultimo século. De uma
concepgdo de “visdo de futuro” a de controle econdomico e social, hoje este conceito ainda
passa por transformacdes diante das inimeras complexidades pelas quais a sociedade
mundial tem atravessado.

Segundo Oliveira (2006) o Brasil traz um histérico de politicas publicas
fracassadas. Declara que um dos motivos que leva a falhas nos resultados é a dissociacéo
que se faz entre elaboracéo e implementacéo no processo de planejamento, além do fato da
existéncia de alguns pontos na tendéncia de paises em desenvolvimento, como o Brasil, em
falhar no planejamento de politicas pablicas. Primeiro, destacam-se 0s aspectos politicos e
institucionais. Estes aspectos caracterizam-se pela fragilidade entre sociedade civil e
Estado, como o caso de paises que viveram longos periodos de ditaduras, inibindo a
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sociedade civil e o bom funcionamento do sistema politico e atuagdo do Estado. Outro
aspecto indicado é a capacidade financeira. Geralmente, esta é a razdo mais direta para
explicar as falhas em desenvolvimento, pois, muitos dos paises em desenvolvimento
dependem de doagbes ou empréstimos de agéncias multilaterais. Como terceiro aspecto, a
capacidade técnica de gerir o planejamento de politicas publicas é apontada como outro
limitador. H& auséncia de recursos humanos capacitados, experiéncia e competéncia
técnica dos 6rgdos responsaveis para planejar as politicas publicas.
A centralizacdo exagerada do processo de planejamento, a falta de uma articulacéo
entre as diversas agéncias responsaveis envolvidas na efetivacdo das politicas publicas e,
quando muito o aparecimento de conflitos entre os 6rgdos no mesmo nivel, sdo elementos
desestruturantes no processo de planejamento. Sobre este fato Oliveira (2006, p.281)
argumenta que
Finalmente, temos a evolugdo dos aspectos da capacidade de gestdo do
planejamento de politicas publicas. Muitos paises em desenvolvimento
avangaram com respeito a capacitacdo técnica das organizacgGes de Estado, mas
ainda falta uma melhor articulagdo entre as varias organizagdes envolvidas no
planejamento das diversas politicas publicas. Este talvez seja o aspecto mais
limitador do planejamento nos paises em desenvolvimento, em particular o
Brasil. Os recursos humanos e equipamentos existem e muitas das organizacdes
estatais estdo capacitadas, mas o processo de planejamento de politicas publicas
em geral exige a interacdo de diversas organizagdes dentro do Estado, e destas
com a sociedade civil e setor privado. Nesses aspectos, ligados ao que seria 0
“capital social” do planejamento, ainda falta uma melhora em termos

qualitativos. Ainda vemos muito o planejamento como um processo técnico,
governamental, de carater econdmico e visionario.

O Brasil tem avancado no aspecto da capacidade de gestdo do planejamento de
politicas publicas, ou seja, ha melhorias em recursos humanos e equipamentos. Entretanto,
ainda precisa avancar na articulagdo entre as varias organizagdes envolvidas no processo
de planejamento de diversas politicas publicas, assim como, na superacdo do perfil
controlador dominado por politicos e burocratas, além do carater governamental e
econémico. Nesta linha de pensamento Oliveira (2006) comenta da necessidade de que as
politicas publicas sejam planejadas e implementadas num processo de deciséo e construcao
politica e social com o envolvimento dos diversos atores interessados e impactados pela

decisdo. Mas adverte afirmando que

Porém, por outro lado, essa construgdo tem que ser baseada em informacées
precisas e capacidade de articulagdo e compreensdo do processo e dos temas
debatidos pelos diversos atores envolvidos (OLIVEIRA, 2006, p.284)
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Ou seja, informacOes precisas, transparéncia, ética, aceitacdo de visbes diferentes,
vontade de negociar e buscar solugbes conjuntamente, sdo pontos importantes no
desenvolvimento da elaboracdo de politicas publicas que sejam aceitaveis para toda a

sociedade e principalmente para as partes envolvidas e afetadas.

2.2.2 Politicas publicas educacionais

Na elaboracdo de politicas puablicas educacionais é de grande importancia
desenvolver estudos, relacdes tedrico-praticas e debates coletivos com todos os atores
envolvidos. Para Almeida e Silva (2015) as politicas educacionais revelam os sintomas em
que se encontram o conflito de forgas constitutivas de uma sociedade, desta forma, néo se
pode desvincular o estudo das politicas do estudo sobre o Estado. Estes autores indicam
que muitas das pesquisas sobre politica e gestdo da educacdo na Ameérica Latina séo feitas
com o intuito de corrigir desvios das mesmas, como se 0 que estivessem em jogo fossem
questBes operacionais, mau estabelecimento de metas, estratégias e meios.

Conhecer as politicas educacionais por meio de uma proposta investigativa, de
analise e de relagbes complexas sdo acbes necessarias no processo de (re)construcao e de

transformacéo da educacdo no Brasil. Segundo Almeida e Silva (2015, p.29)

Est4d em jogo a investigacdo do nexo entre a pesquisa das politicas educacionais e
as proprias politicas educacionais. Estas Gltimas, empiricamente, sdo formas de
intervencdo nas instituicbes e praticas educativas para regula-las ou desregula-
las, segundo determinado consenso, sendo tanto de ordem tecnoburocratica
(des/regulamentagdo curricular, avaliagdo e supervisdo) juridica (atrelamento da
escola as exigéncias das leis e diretrizes educacionais, exigéncia do cumprimento
do que foi estabelecido em planos nacionais de educacdo e cumprimento das
determinagdes de estatutos de setores diversos ao da educacdo, ingeréncia de
orgdos judiciarios), policial (instalacdo de cameras, de sistema de seguranca e
vigilancia e mesmo a criacdo de patrulhas escolares), quanto ideoldgica e
pedagégica (programas de formacdo de professores, gestores e técnicos
administrativos). As pesquisas sdo formas rigorosas de producdo de
conhecimento para subsidiar e orientar as politicas educacionais, mas também
para mistifica-las, justificA-las ou questiond-las, desmistificd-las e mesmo
denuncia-las, propondo aperfeicoamentos ou mesmo supressao das mesmas. As
pesquisas podem vincular-se tanto com a formulagéo das politicas quanto com a
resisténcia a elas, associando-se muitas vezes as forcas de dominacdo e
manipulagdo do consenso ou entdo as bases democraticas da gestdo como campo
de luta dos trabalhadores em educacéo.
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Mudangas tornam-se ineficientes caso ndo sejam desenvolvidas formas
democréticas de participacdo da comunidade, pois, compreende-se que as mudangas S&o
para estes e, portanto, a participacdo popular no planejamento, implementacdo e controle
social precisam ser revistos sobre as acdes do Estado em todos os ambitos federativos. Para
Antonio Gramsci (1991, p.177), a expressao coletiva é formada por “individuos singulares,
0s quais formam o organismo na medida em que se entregam e aceitam ativamente uma
hierarquia e uma direcdo determinadas”. Essa consciéncia coletiva é formada a partir de
um consenso ativo e direto, com a participacdo dos individuos.

E de conhecimento que a formulagio das politicas educativas, particularmente em
paises de periferia e de semiperiferia do sistema mundial, comecgou a depender, cada vez
mais, da legitimacao e da assisténcia técnica de organizac@es internacionais como o Banco
Mundial (1995, 2002), UNESCO (1998); FORUM MUNDIAL DA EDUCACAO (2012),
dentre outros. Estes organismos apontam em suas linhas narrativas os interesses de
mercado e do continuo movimento de globalizacéo.

Silva Junior (2002) e Juca Gil (2013) declaram que os diversos planos e metas
elaborados em distintos momentos ndo podem ser considerados totalmente imparciais,
infaliveis, herdis ou vildes, visto que atuam em virtude de forcas e instancias

internacionais. Neste mesmo percurso analitico, Almeida e Silva (2015) declaram que

As politicas educacionais se mostram em um primeiro momento como
quantitativas. Contudo, como marcadas pelo devir, tais politicas sdo produtos da
praxis social e resultantes da colisdo de diversas vontades, 0 que ndo pode ser
controlavel e/ou mensurdvel. Cabe & investigacdo das politicas educacionais
abordar a forma como a qualidade ndo se dissocia da quantidade, como a
quantidade se transforma em qualidade, e, sobretudo, identificar o agente dessa
transformacdo.(ALMEIDA;PINTO, 2015,p.34)

Desde a CF de 1988, o processo de elaboracdo e implementacdo de politicas
educacionais que respondam a lei maior, configura-se como descontinuo, contraditorio,
lento e marcado por politicas de governos em que as partes afetadas sdo parcialmente
ouvidas. Outras questdes como desvios de recursos financeiros e as grandes dificuldades
na implementacdo coesa de um sistema de ensino num Estado federativo, em que este
caracteriza-se pela autonomia e ao mesmo tempo interdependéncia da Unido, Estados e

municipios, sdo também apontadas por Silva Janior (2002, p.204, 205)
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Como lancar luz sobre a profunda transformacéo da esfera educacional em todos
0s seus niveis e modalidades operada por meio de reformas administradas por
um Poder Executivo orientado pelos organismos multilaterais? Qual a orientagédo
da linha de desenvolvimento desse movimento reformista que langou o pais em
tal quadro degradante, em particular a educacdo? Como compreender a
complacéncia e a auséncia de indignacédo da sociedade civil organizada ou nao?

Para Almeida e Silva (2015, p.37), € necessario investigar como as politicas
educacionais promovem a expresséo do coletivo ou colaboram para desarticular as forcas
sociais capazes de criar um novo consenso. Afirmam que

A andlise das relacfes entre ciéncia e progresso técnico revela que a histéria ndo
mostra uma linearidade nessa relagdo. Essa histdria faz parte de outra, mais
ampla, movida pelas contradicBes de interesses, pela luta de classes. (O
problema da afirmacéo ou negacdo da luta de classes é ideoldgico, hegemdnico,
mas fundamental para compreendermos a préaxis académica, a relacdo entre as
pesquisas ¢ suas “aplicacdes”). Assim os usos ou ndo de saberes disponiveis

pelas politicas educacionais dependem da correlacéo de forcas hegemdnicas em
uma sociedade.

Estes autores ainda apontam para a necessidade de uma investigacdo das politicas
educacionais em como estas articulam conhecimento, metodologias de ensino e técnicas de
gestdo. A relacdo entre conhecimento, tecnologia e praxis é histdrica. Abstraida do
contexto, ela se apresenta como incremento da atividade produtiva, revelando-se relacdo
do homem com a natureza. No caso da educacdo, visa-se aumentar a produtividade das
escolas e dos sistemas de ensino em uma abordagem que privilegia o quantitativo. E
importante, portanto, refletir, analisar e promover espacos de debate e formacéo de forma a
discutir em que sentido o aumento do conhecimento sobre a educacdo e suas politicas
produzem um novo fazer sobre as formas de intervencdo na realidade educacional, e aqui
especificamente na realidade do E.M.

Com a Conae 2010 foi criado o Forum Nacional de Educagdo (FNE) com a
intencdo de ser um espacgo de interlocucdo entre a sociedade civil e o Estado brasileiro.
Desta forma, abre-se caminho para o debate de diversos segmentos, com interesses e

propostas distintas a fim de se discutir o novo PNE.

O F6rum Nacional de Educacgdo (FNE), érgdo de Estado criado pela Conferéncia
Nacional de Educacdo de 2010 (Conae 2010) e instituido no ambito do
Ministério da Educacéo pela Portaria n® 1.407/2010 e pela Lei n® 13.005/2014
(PNE 2014-2024) que tem como atribuicdo planejar, organizar e coordenar as
edicOes da Conferéncia Nacional de Educacdo, convoca toda a sociedade para
acompanhar a implementacdo das deliberagcdes da Conae 2014, neste documento
registradas e acompanhar a implementacdo do Plano Nacional de Educacéo e
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elaboragdo e execucdo dos planos municipais, estaduais e do Distrito Federal de
educacdo correspondentes (BRASIL, MEC, 2015)

O FNE, ainda que recente, ja surge grande e com a responsabilidade de ser um
espaco de discussdo para a elaboracgdo de politicas publicas educacionais que apontam para
transformarem-se em politicas de Estado. Com a Lei 13.005 de 25 de junho de 2014 em
que ¢é aprovado o Plano Nacional de Educacao (2014-2024) sao afirmadas diretrizes, metas
e estratégias para toda a EB, envolvendo todos os entes federativos na busca da
consolidacdo de um Sistema de Educacdo brasileiro. A meta de n°3 é a especifica,

destinadas ao E.M. Porém ha outras metas que sdo destinadas a toda E.B.

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacéo de
15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia
deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e
cinco por cento). (...)

Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem (...). (BRASIL,
2014)

As estratégias relacionadas as metas destinadas ao E.M. procuram envolver a
participacdo de outros 6rgdos publicos assim como instituicbes da sociedade civil.
Demonstra assim seu carater de politica publica educacional dentro de um contexto social.

Um exemplo disso é a estratégia 3.8 relacionada a Meta 03

(...) 3.8) estruturar e fortalecer o0 acompanhamento e 0 monitoramento do acesso
e da permanéncia dos e das jovens beneficiarios (as) de programas de
transferéncia de renda, no ensino médio, quanto a frequéncia, ao aproveitamento
escolar e a interacdo com o coletivo, bem como das situa¢Bes de discriminacdo,
preconceitos e violéncias, praticas irregulares de exploracdo do trabalho,
consumo de drogas, gravidez precoce, em colaboragdo com as familias e com
6rgdos publicos de assisténcia social, salde e protecdo a adolescéncia e
juventude (...). (BRASIL, 2014)

Os desafios sdo homeéricos diante de contextos diversos, desigualdades sociais e de
implementacdo das diferentes estratégias em que estdo envolvidos os entes federativos,
6rgdos publicos e sociedade civil. O desafio do preparo para os enfrentamentos no espago
escolar exige politicas educacionais de formacéo continuada coerentes em sua elaboracéo e

implementacéo.
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2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Na condicéo de legislacdo reguladora, a LDB 9394/96 aponta para a valorizacéo
dos profissionais de educag¢dao quando indica a necessidade de “(...) II - aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”
(BRASIL, 1996).

A escola faz parte de uma determinada cultura e é constituida numa teia de relacdes
que traz todas as marcas da sociedade. As contradi¢fes entram na escola desestabilizando,
dentre outros, a funcdo docente (CHARLOT, 2008), que também €é permeada de tensdes e
contradi¢des na relagdo ensino/aprendizagem.

E importante lembrar que a escola também produz uma cultura interna atravessada
por valores, crencas, representacdes que lhe sdo peculiares e, ao mesmo tempo, partilhados
entre 0s seus membros. Charlot (2008) e Oliveira (2009) concordam que é neste espago
que o professor se constroi e reconstroi, dando sentido a sua agdo pedagdgica e
desenvolvendo um arcabouco de diversos saberes com o qual também tem que se
relacionar. Ou seja, 0 conhecimento e sua apropriacdo € um processo que vai se
configurando por meio do confronto, do questionamento, da articulagdo com a prética
profissional.

Alves (2002) amplia as margens dos espacos e situacdes de formacao do professor.
Afirma que esta precisa ser compreendida a partir de multiplos contextos: da formacéo
académica; das propostas oficiais; das praticas pedagdgicas cotidianas; das culturas vividas
e das pesquisas em educacao.

A formacdo continuada é entendida aqui como um dos principais espagos em que 0
docente podera ou ndo desenvolver a capacidade de refletir e analisar criticamente os
vinculos sociais e culturais nas quais estd imerso também como pessoa e profissional.
(ROMANOWSKI, 2007)

Devido a amplitude e complexidade das possiveis compreensdes de formagéo
continuada, esta pesquisa faz a opgao de estudar a concepgdo que se concretiza por meio da
modalidade formal. Esta diz respeito aos cursos e programas sistematizados em espagos
fora ou dentro do ambiente escolar, que atendem ao professor em seu horéario de trabalho
ou ndo. Formacéo esta que favoreca o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional
do professorado, promovendo um trabalho colaborativo que objetive mudangas na pratica
(ROMANOWSKI, 2007; IMBERNON, 2009)
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Novoa (1999, p.11) traz contribuicBes neste sentido quando fala da necessidade de
construir logicas de formagdo que valorizem a experiéncia do professor em formacao “...
como aluno, como aluno-mestre, como professor principiante, como professor titular e, até,
como professor reformado”. Percebe-se aqui a necessidade de que o professor se abra a
importancia de permanecer em constante formagéo desde o inicio até o fim de sua carreira

no magistério.

2.3.1 Formagdo continuada: lugar de articulacdo de politicas educacionais e formacao
docente

Segundo Weber (2003), a formacdo constitui um elemento importante de
profissionalismo. Para tanto, em diferentes paises o processo desta é delineado a partir do
estabelecimento de agéncias formadoras, fundacdo de uma associagdo profissional, o
encaminhamento de reivindicacdes e interesses dos profissionais concebidos, elaboracao
de um codigo formal para a profissdo. “Essa sequéncia tem sido objeto de criticas diversas,
sendo, no entanto, possivel admitir que o estabelecimento de agéncia formadora e a
fundacdo de associacdo profissional constituem momentos fundamentais para o
desenvolvimento do profissionalismo docente”(WEBER, 2003, p.1128).

No Brasil, € no inicio do século XX que se da& o surgimento manifesto da
preocupacdo com a formacdo de professores para o “secundario” (correspondendo aos
atuais anos finais do ensino fundamental e ao E.M), em cursos regulares e especificos. Até
entdo, esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas. Entretanto, ha
gue considerar que o numero de escolas secundarias era bem pequeno, bem como o
namero de alunos. No final dos anos de 1930, como afirma Gatti (2010, p.1356) que, a
partir da formacao de bacharéis nas poucas universidades entdo existentes, “acrescenta-se
um ano com disciplinas da area de educacdo para a obtencdo da licenciatura, dirigida a
formagdo de docentes para o “ensino secundario” (formagdo que veio a denominar-Se
popularmente “3 + 17)”.

No Brasil, a funcdo docente veio a ser normatizada a partir do instante em que 0
Estado necessita responder as necessidades de escolarizacdo impostas pelo processo de
modernizagdo da sociedade brasileira. Chama entdo, para si, o controle da escola. A
legislacdo educacional € uma das principais fontes para compreender este processo, pois,

sistematiza interesses politicos e embates, de um lado, das forgas sociais representadas no
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Congresso Nacional e, de outro, as vertentes do debate académico e social que se
defrontaram na elei¢do do formato institucional que veio a ser legitimado em cada periodo
legislativo (WEBER, 2003).

Segundo Machado (2008), a auséncia de concepgdes tedricas consistentes e de
politicas publicas abrangentes e continuas tem caracterizado a formagdo de docentes no
Brasil. Ao tragar, ainda que resumidamente, o desenvolvimento da formagdo de
professores do ensino médio, em especial do ensino profissional, a autora reafirma o
carater dualista existente: o Parecer n° 262/62 fixou a duracdo da formagcédo dos professores
do ensino médio geral. A Lei n°5.540/68 da Reforma Universitaria exigiu que a formagéo
de todos os professores do ensino de segundo grau, tanto para disciplinas gerais quanto
técnicas, deveria ocorrer no ensino superior (MACHADO, 2008, p.4). Entretanto, Normas
complementares (Art. 16 do Decreto-Lei n° 464/69) indicam que, na inexisténcia de
professores e especialistas formados em nivel superior, seria possivel a realizagdo de
exames de suficiéncia realizados em institui¢des oficiais de ensino superior indicadas pelo
CFE, com prerrogativa de conferir esta ou aquela habilitacéo.

E na LDB 5692/71 que se afirma a exigéncia da habilitacdo especifica obtida em
curso de graduacdo correspondente a licenciatura plena para lecionar do ensino médio,
denominado aquele tempo de 2°. Grau. Entretanto, a auséncia de uma consciéncia acerca
da dimensdo profissional do professor, conduzia a formacdes de carater tecnicista e
instrumental (WEBER, 2000).

Do ponto de vista socio-historico-cultural € ainda muito recente a normatizacéo da
formagéo continuada do trabalhador docente. Ao pesquisar as leis da educacdo desde a
década de 1960, identifica-se a marca de elementos caracterizados como ténues e de
interesses ambiguos; marcas de politicas de governos que apresentaram fragilidades,
descontinuidades, auséncia de dialogo entre todas as partes afetadas, gerando limitado
avanco na configuracdo de politicas educacionais consistentes que compreendessem a
formagdo do trabalhador docente como algo complexo, dindmico e acima de tudo
profissional. Tanto na LDB n° 4024/1961, quanto na 5692/1971 prevalece o carater
normativo reducionista a formagdo necessdria para 0S aspectos técnicos basicos da
profissdo. Weber (2003, p.1131) argumenta

Essa visdo profissionalizante da docéncia, com predominio do seu carater
tecnicista e instrumental, em um contexto no qual se consolidava a compreensao

da importancia da educacdo escolar para a construcdo da democracia e ganhava
relevo o papel do professor, como educador, na oferta de uma escolarizacdo de
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qualidade, tornou-se um obstaculo consideravel para o debate a respeito da
profissionalizacdo da atividade de ensino no pais. (...)

O delineamento de requerimentos de formacdo inicial e continuada teria, assim,
que superar a dicotomia competéncia técnica — competéncia politica, presente
tanto no debate académico como naquele relativo a definicdo de politicas
educacionais, desde o final dos anos de 1970.

A questdo da formacdo continuada é permeada de situacbes complexas enquanto

intencdo, processo e resultados. Segundo Gatti (2008, p.58)

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formacdo continuada como um
requisito para o trabalho, a idéia da atualizacdo constante, em funcdo das
mudanc¢as nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo do
trabalho. Ou seja, a educacdo continuada foi colocada como aprofundamento e
avanco nas formacdes dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também
aos setores profissionais da educagdo, o que exigiu o desenvolvimento de
politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos de nosso
sistema educacional.

E num percurso de discussbes e controvérsias, com a participacdo ativa da
comunidade académica, que a dimensdo profissional da docéncia é identificada na
Constituicao Federal de 1988, no artigo 206, inciso V com “a valorizagdo dos profissionais
do ensino”. Porém, é na nova LDB 9394/1996, Titulo VI, que é introduzida a expressdo
“profissionais da educag@o” substituindo o carater conteudista da expressdo anterior.
Enfatiza-se assim, além dos conteldos e de suas tecnologias a serem ministrados em
processos formadores, também a dimensao politica e social da atividade educativa. Inclui-
se diversos aspectos da dindmica escolar, como o relacionamento com a comunidade em
seu entorno mais amplo, assim como a avaliacdo e gestéao.

A Lei n°® 9.394/1996, ao reunir, de forma indissociavel, escola e atividade docente
na tarefa de assegurar a aprendizagem dos alunos, induza delimitacdo de uma area de
jurisdicdo, porém, ao mesmo tempo fundamenta os marcos orientadores dos projetos de
formacgéo de uma atividade profissional, presente no mundo do trabalho e que se tornou
essencial & sociedade brasileira. A formagdo continuada é garantida nesta lei conforme
destaque:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de

carreira do magistério publico:

(..)

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periodico remunerado para esse fim (...). (BRASIL, Lei 9394/1996)
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Em sua andlise, Gatti (2008) considera que nos ultimos quinze anos
aproximadamente, a preocupacdo com a formacdo continuada de professores entrou na
pauta mundial pela relacdo de dois movimentos: uma contradi¢do e um impasse. Primeiro,
pela pressdo do mundo do trabalho que vem se organizando num modelo informatizado e
com o valor adquirido pelo conhecimento; e pela constatacdo dos governos da precariedade
dos desempenhos escolares de grandes parcelas da populacéo. Politicas pablicas orientam-

se na direcdo de reformas curriculares e de mudancas na formacéo dos docentes.

Documentos internacionais diversos enfatizam essa necessidade e essa dire¢éo.
Dentre eles, destacamos trés documentos do Banco Mundial (1995, 1999, 2002),
em que essa questéo é tratada como prioridade, e neles a educacdo continuada €
enfatizada em seu papel renovador; o documento do Programa de Promog&o das
Reformas Educativas na América Latina (PREAL, 2004); e, como marcos
amplos, a Declaragdo mundial sobre a educacdo superior no século XXI: visdo e
acdo e o texto Marco referencial de acdo prioritaria para a mudanca e o
desenvolvimento do ensino superior (UNESCO, 1998); a Declaracdo de
principios da Cupula das Américas (2001); e os documentos do Férum Mundial
de Educacdo (Dacar, 2000). Em todos esses documentos, menos ou mais
claramente, esta presente a idéia de preparar os professores para formar as novas
geragdes para a “nova” economia mundial e de que a escola e os professores ndo
estdo preparados para isso. (GATTI, 2008, p.62)

Mais recente, o Decreto n°6755/2009, institui a Politica Nacional de formacéo de
profissionais do Magistério da Educacdo Basica, assim como disciplina a atuacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de pessoal de nivel superior — CAPES no fomento a
programas de formacdo inicial e continuada. Alguns dos principios desta politica

educacional sdo assim identificados no artigo 2°:

Il - a formagdo dos profissionais do magistério como compromisso com um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nagédo
soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacdo dos
individuos e grupos sociais; (...)VIII - a importancia do docente no processo
educativo da escola e de sua valorizagdo profissional, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizacdo, a jornada Unica, a progressao na
carreira, a formacgdo continuada, a dedicacéo exclusiva ao magistério, a melhoria
das condicOes de remuneracao e a garantia de condicdes dignas de trabalho; (...)
Xl - a formacdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e
considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente; e XII - a compreensao
dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e, como tal,
da necessidade de seu acesso permanente a informacgoes, vivéncia e atualizagao
culturais. (BRASIL, 2009)
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Identifica-se aqui a compreensdo de que a formacéo do profissional docente deve
estar relacionada com dimensdes que vdo além do carater técnico. E preciso um
comprometimento politico, social e ético por parte de todos os envolvidos. Outro aspecto €
0 entendimento de que enquanto trabalhador precisa de incentivos e de formacdo em
servigo a fim de lidar com a complexidade dindmica que permeia 0S micros e macros
espacos sociais (OLIVEIRA, 2005; ZIBAS, 2001).

Em suas pesquisas, Gatti (2008) indica que muitas das iniciativas publicas de
formacéo continuada no setor educacional sdo de suprimento a uma formacao precaria pré-
servico, ndao sendo de aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos. A partir de
resultados das avaliacbes de cursos de formacgdo continuada realizados em diferentes
contextos do pais, a autora aponta para a necessidade de uma maior criteriosidade, validade
e eficacia dos cursos de formacdo continuada financiados tanto pelo setor publico quanto
pelo privado. ldentifica alguns elementos a serem refletidos enquanto avangos e
permanéncias (ou aspectos criticos) conforme o Quadro 1, intitulado “Elementos para a

reflexao sobre a Formacao Continuada”.

Quadro 1 — Elementos para a reflexdo sobre a Formacgédo Continuada

AVANCOS:

Algumas propostas de formagéo continuada efetivadas pelo poder
publico, principalmente em regides com caréncias educacionais mais
fortes;

Valorizacgdo da oferta gratuita;
Material impresso, videos ou livros doados e avaliados como bons;
Mediacdo dos tutores;

Oportunidade de contato por videoconferéncia com especialistas de
grandes universidades;

Oportunidade de trocas com 0s pares nos momentos presenciais;
Baixissima evasdo existente nas iniciativas publicas.

PERMANENCIAS OU ASPECTOS CRITICOS:

Infra-estrutura (condi¢des de locomocéo aos polos, falhas no apoio
alimentar e de locomocéo aos polos; falha no recebimento dos
materiais em dia);

Problemas com tutores ou professores;
Dificuldade na leitura dos textos;
Dificuldade na articulacéo da teoria-pratica;

Dificuldades de alguns professores em sua linha discursiva
apresentarem contradi¢des na identificagdo de mudancas ocorridas em
sua pratica;

Resistencia em atribuir mudancas de praticas a formagéo continuada;

Fonte: Elaborado pela autora (2015) com base em GATTI (2008)




37

Na organizacédo e implementacéo de propostas de formacédo continuada é necessario
levar em conta critérios que promovam além dos pontos técnicos especificos, aspectos do
pensamento reflexivo, critico e de emancipacgdo intelectual do profissional docente. A
elaboracdo e implementacdo de cursos de formagdo continuada precisam ter como eixo
uma intencionalidade transformadora, colaborando na formacédo sécio-historico-cultural e
técnica do docente.

Duarte (2004) ap6s andlises comparativas de programas de formacdo continuada
ocorridos em Minas Gerais e Sdo Paulo, aponta os seguintes pontos como elementos
necessarios no planejamento e implementacdo de programas de formacdo continuada:
processos de negociacdo criteriosa entre as partes afetadas (envolvimento de atores sociais
como diretores, professores e técnicos); diagnosticar e atender ao maximo 0s contextos
locais que sdo diversos (dependendo da abrangéncia do curso); insercdo do professor como
sujeito ativo no processo de capacitacdo; utilizacdo de metodologia de acdo-reflexdo nos
cursos de capacitacdo; compromisso das agéncias central e locais com a capacitacao; perfil
dos formadores das capacitacdes; agendamento no calendario escolar de cada escola;
criagdo de incentivo para a participacdo do docente; elaboracdo de um processo de
avaliacdo que capte as dificuldades/insatisfacdes; organizacdo e implementacdo de
avaliacdo posterior ao programa implementado, ou seja, identificar as consolidacdes que se
efetivam na pratica escolar.

Romanowski (2007, p.139) afirma que a formagdo continuada “exige adiante das
formas e modalidades de trabalho, atencdo quanto ao desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores, que seja evolutivo e continuado (...)” Para o que Géglio (2006)
ainda acrescenta a necessidade de que o processo dos cursos de formagdo continuada
auxilie os professores a perceberem os resultados deste em suas praticas cotidianas. Isto

exige novas acgdes sobre todo o processo de planejamento e efetivacdo destes cursos.

2.3.2 Formagdo continuada do docente do ensino médio e as recentes politicas

educacionais

Neste pressuposto é que se aponta para uma formacdo que auxilie o docente no

desenvolvimento de uma atividade critica e ndo de apenas transmissao de conhecimentos.



38

O processo de formacdo de professores numa perspectiva reflexiva critica deve se
configurar como politica de valorizacdo do desenvolvimento profissional dos professores,
visto que entende-se como condi¢des de trabalho possibilitadoras de formacéo continua no
préprio ambiente de trabalho, em redes de autoformacdo ou em parcerias constituidas
(PIMENTA,1997)

Segundo Kuenzer (2011), a formacdo do docente para o Ensino Médio deve
sustentar-se nos seguintes eixos: contextual (articulacdo de conhecimentos sobre educacéo,
economia, politica e sociedade numa perspectiva historica); epistemologico (integracdo de
teorias e principios que regem a producdo social do conhecimento); institucional
(compreender as formas de organizagdo dos espagos e processos educativos escolares e nao
escolares); pedagdgico (integrar os conhecimentos relacionados a teorias e praticas
pedagdgicas , gerais e especificas, incluindo cognicdo, aprendizagem e desenvolvimento
humano); praxico (integrar conhecimento cientifico, conhecimento técito e pratica social);
ético (compreender as finalidades e responsabilidades sociais e individuais no campo da
educacdo, em sua relacdo com a construcdo de relagcdes sociais e produtivas, segundo 0s
principios da solidariedade, da democracia e da justica social) e investigativo
(comprometido com o desenvolvimento das competéncias em pesquisa, tendo em vista o
avanco conceitual na area do trabalho e da educagéo).

O PNE (2014-2024) é referéncia para os planos e acbes dos entes federativos. A
meta 16 aponta para a formacdo continuada do profissional docente também numa

perspectiva de p6s-graduacdo:

Formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacgdo bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
(as) os (as) profissionais da educacdo basica formacao continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos
sistemas de ensino (BRASIL, 2014)

A formacdo continuada dos docentes é descrita também em diversas outras
estratégias indicando sua necessidade para incentivar praticas pedagogicas com abordagens
interdisciplinares, assim como formacdo para atendimento especializado em escolas
urbanas, no campo, indigenas e de comunidades quilombolas ( BRASIL, 2014)

Recentemente, a Portaria MEC 1.140 de 22 de novembro de 2013 institui o Pacto
Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) e ja no Art. 1° define e assume®...
0 compromisso com a valorizagdo da formacdo continuada dos professores e

coordenadores pedagogicos que atuam no ensino médio publico (...)”. Identifica-se aqui a
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possibilidade de relacionar a efetivacdo desta politica educacional com 0s processos de
construcdo do conhecimento em que o projeto de formacéo continuada foi construido e tem

se apresentado. Segundo o site oficial do PNEM

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio representa a articulacdo
e coordenacdo de acBes e estratégias entre a Unido e os governos estaduais na
formulacdo e implementacdo 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. (BRASIL, 2013)

Num primeiro momento, duas agdes estratégicas estdo articuladas: o redesenho
curricular, em desenvolvimento nas escolas por meio do Programa Ensino Meédio
Inovador' — ProEMI e a Formacéo Continuada de professores do Ensino Médio, que
iniciou no primeiro semestre de 2014 a execucao de sua primeira etapa.

Como uma das estratégias do governo federal, o ProEMI busca trazer para o plano
concreto os direcionamentos das sinteses construidas, ao longo do tempo, em torno do
tema ensino médio integrado. No parecer CNE/CP N° 11/2009 intitulado “Proposta de
experiéncia curricular inovadora do Ensino Médio” indica-se a compreensdo da
necessidade de a¢des politicas integradas que reafirmem e ampliem o expresso no artigo 22
da LDB 9394/96 referente ao E.M declarando-o como etapa final da Educacdo Baésica,
caracterizando-se como a conclusdo de um periodo de escolarizagdo de carater geral; tendo
por finalidade assegurar a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania;
possibilitar meios para progredir no trabalho e prosseguimento de estudos posteriores;
proporcionar situacdes para o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo
a formac&o ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
promover condi¢cdes para a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, de forma a articular teoria e pratica no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 2009)

O formato da formacédo continuada no contexto do PNEM, segundo texto descrito
no site oficial, é resultado de discussdes realizadas nos ultimos anos pelo Ministério da

Educagéo - MEC, Secretarias de Estado da Educagédo, Conselho Nacional dos Secretarios

! O Programa Ensino Médio Inovador- ProEMI ... é a estratégia do Governo Federal para induzir
as escolas a elaboracédo do redesenho dos curriculos do Ensino Médio para a oferta de educacdo de qualidade
com foco na formagdo humana integral. Neste sentido, busca materializar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Resolugdo CEB/CNE no 2, de 30 de janeiro de 2012). O programa tem foco
na elaboracdo, por parte da escola, de projeto de redesenho curricular (PRC) que apresente na perspectiva da
integracdo curricular, articulando as dimens@es do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia, conforme
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio”. (BRASIL, 2013)
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Estaduais da Educacdo (CONSED), Universidades, Conselho Nacional de Educacéo e
Movimentos Sociais, assim como as intensas discussdes realizadas no Forum de
Coordenadores Estaduais do Ensino Médio. (BRASIL, 2013)

A formacdo continuada € um dos componentes do PNEM e tem como publico-alvo
professores do E.M da rede publica de ensino de todo o Brasil e gestores das Secretarias de

Educagéo. Tem como objetivos:

Promover melhoria da qualidade do Ensino Médio; Ampliar os espacos de
formacdo de todos os profissionais envolvidos nesta etapa da educacdo basica;
Desencadear um movimento de reflexdo sobre as praticas curriculares que se
desenvolvem nas escolas; Fomentar o desenvolvimento de praticas educativas
efetivas com foco na formacdo humana integral, conforme apontado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. (BRASIL, 2013)

O cadastramento ocorre por adesdo e € realizada pela escola no SisMédio, sistema
informatizado de cadastro desenvolvido para atender ao publico do pacto. Um outro ponto
que cabe aqui destacar é o beneficio financeiro. Cada educador recebe bolsa mensal de R$
200,00 (duzentos reais) para fazer a formacdo, que serd presencial e desenvolvida na
prépria escola conforme organizagdo dos coordenadores locais que recebem orientacdes de
um coordenador geral lotado em alguma universidade publica participante do PNEM.

Outro aspecto importante € que o processo formativo apresenta como eixo
estruturante a tematica "Sujeitos do Ensino Médio e Formacdo Humana Integral”, sendo
este o fio condutor para a discusséo e o trabalho em todas as etapas do curso. Os temas de
estudos sdo divididos em etapas e unidades, organizados em cadernos disponibilizados
online. A Etapa | ocorreu em 2014, e agora em 2015 foi finalizada a Etapa Il. O quadro2
intitulado “Temas das unidades de estudo da formagdo continuada do PNEM” apresenta os

temas estudados:



41

Quadro 2 — Temas das unidades de estudo da formacao continuada do PNEM

ETAPA | - 2014 ETAPA Il - 2015
Caderno | -Ensino Médio e Caderno | - Organizacdo do trabalho
Formagdo Humana Integral; pedagdgico no ensino médio
Caderno Il - O Jovem como Caderno Il - Ciéncias Humanas
Sujeito do Ensino Médio;
Caderno 1l - Curriculo do Ensino Caderno 11 - Ciéncias da Natureza
Médio;
Caderno IV - Areas de Conhecimento e Caderno IV - Linguagens
Integragdo Curricular
Caderno V - Organizagdo e Gestdo do Caderno V - Matematica
Trabalho Pedagdgico

Fonte: A autora (2015)

A unidade de estudo “jovens, culturas, identidades e tecnologias™ apresentada no
Caderno Il da Etapa I, indica a necesséria reflexdo-acdo dos docentes na busca pela
compreensdo desta juventude que apresenta caracteristicas diferentes, porque imersa num
contexto de sociedade também diverso aquele que a maioria dos professores viveu sua
juventude (BRASIL, 2013b). Essa juventude vive a construcdo de uma identidade pessoal

e coletiva em que as TIC sdo elementos constituintes desta cultura.

2.4 TECNOLOGIAS DE INFORMAGAO E COMUNICACAO

Assim como Bauman (2003), Lévy (1999) e Martin-Barbero (2011) declaram que a
sociedade da informacdo baseada nas novas tecnologias, de acessos multiplos e complexos,
vai criando condigdes para alteragdes nas formas dos relacionamentos, do pensamento, das
praticas sociais, costumes, modos de ver e entender o mundo. A comunidade escolar e
todos os atores sociais que nela transitam precisam refletir, avaliar e lidar com essas

transformacdes.

O golpe mortal na “naturalidade” do entendimento comunitario foi desferido,
porém, pelo advento da informatica: a emancipacdo do fluxo de informagdo
proveniente do transporte dos corpos. A partir do momento em que a informacgéo
passa a viajar independentemente de seus portadores, e huma velocidade muito
além da capacidade dos meios mais avangados transporte (como no tipo de
sociedade que todos habitamos nos dias de hoje), a fronteira entre o “dentro” e o
“fora” ndo pode mais ser estabelecida e muito menos mantida. (BAUMAN,
2003, p.18-19)
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O conceito primario de comunidade é desestruturado a partir das TIC, adquirindo
novos significados em que espacos fisicos, crengas e partilhas ndo bastam para o
sentimento de pertenca (BAUMAN, 2003). No processo de desenvolvimento humano e
tecnoldgico percebe-se desde a oralidade, a escrita, a correspondéncia, a imprensa, 0
telégrafo, o radio, o telefone, o cinema, a televisdo, o computador, a internet apresentarem-
se como meios criados e recriados pelo individuo como transformadores do seu espaco e
do seu tempo, nhuma tentativa de estabelecer novas relagdes, compreensdo de mundos.

Pensar o desenvolvimento comunitario nesta perspectiva € pensar em todos 0s
envolvidos em espacos fisicos geograficamente, mas também com e a partir dos desafios
impostos pelas TIC. Segundo Lemos (2003) estas impdem, principalmente a partir das
tecnologias madveis, uma cultura de conexdo generalizada e de grande complexidade, de
presenca fisica, virtual; de ubiquidade (onipresenca), territorializacdo e de
desterritorializagao.

Compreender os processos e impactos das TIC torna-se necessario na leitura de
contextos com o proposito de envidar acdes que colaborem num projeto emancipatorio de
civilizacdo, em que a educacdo escolar por meio de seus atores sociais, em especial 0s
docentes, possa colaborar também no desenvolvimento comunitério local e global,
tomando como ponto de partida, agdes que comegam dentro da comunidade escolar e com
a comunidade local (MARTIN-BARBERO, 2010; NOVOA, 2013).

O mundo online comeca a provocar mudancas profundas nas diversas dimensfes da
sociedade. As tecnologias digitais surgem como a infraestrutura do ciberespago que
conhecemos como internet, principal canal de comunicacdo e suporte de memoria da
humanidade a partir do inicio deste novo século. A internet configura-se hoje como um dos
principais elementos da chamada cultura digital, que desenvolve mudancas no imaginario,
nas formas de aprender e ensinar, dentre outras questdes de carater multidimensional
(LEMOQOS, 2003).

A Internet ndo pode ser compreendida como um fendémeno imediatista ou de
modismo. Penetrou em todas as esferas da vida humana, atingindo diferentes idades,
grupos sociais, promovendo, desta forma, novos desafios na esfera pessoal, social,
comunicacional (linguistica, interpessoal), educacional, dentre outros (LEVYY, 1999)

A Internet vem alterando a maneira como muitas pessoas trabalham, se divertem,
aprendem e trocam informac@es, sendo dificil hoje imaginar um mundo sem a mesma A
cibercultura surge com a internet e configura-se por novos modos de pensamento e de

valores, de praticas comunicacionais e de relacionamentos. Ainda para cibercultura se
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relaciona diretamente com a dinamica Politica, Antropossocial, Econémica e Filosofica
dos individuos conectados em rede, assim como tenta englobar os diversos e complexos
desdobramentos que este comportamento exige (MARTIN-BARBERO, 2009; LEVY,
1999).

Para Lemos (2003, p.11), é possivel compreender 0 termo cibercultura “como a
forma sociocultural que emerge da relacdo simbiotica entre a sociedade, a cultura e as
novas tecnologias de base microeletrbnica que surgiram com a convergéncia das
telecomunicagdes com a informatica na década de 70”.

Vive-se a chamada cultura pds-massiva em que ndo ha mais a predominéncia da
relagdo um-todos (cultura de massas provocada pela TV, por exemplo), mas sim a da
relacdo todos-todos, desencadeada pela internet. Para Lemos (2009) ndo ha diferenca entre
cibercultura e cultura digital. Situa o surgimento da cultura digital a partir da
microinformatica que possibilita, a cada um, ter na sua mdo um instrumento de produgéo
de informacdo que se transforma com a internet proporcionando uma producdo coletiva,
colaborativa e distributiva da informacdo (LEMQOS, 2009).

Sdo chamados nativos digitais 0s jovens conectados (com cinco ou mais anos de
experiéncia online) e na faixa etdria entre 15 a 24 anos de idade. “O Brasil ocupa o 37°
lugar no ranking, com 60,2% dos jovens dessa faixa etaria conectados, equivalente a
20.081.178 pessoas, o que corresponde a 10,1% da populagdo total do Pais” (PORTAL
BRASIL, 2013).

Apesar das desigualdades e dos grandes enfrentamentos sociais (saneamento
basico, moradia, saude publica, educacdo, seguranca publica, dentre outros), o Brasil
também busca solucdes para a melhoria das telecomunicacdes. O acesso a internet tem
crescido, mas ainda com grandes enfrentamentos a serem resolvidos na chamada incluséo
digital (que diz respeito ndo sé ao acesso das novas tecnologias enquanto instrumento, mas
também enquanto dimens&o sociocultural).

Um ndmero grande da juventude presente na escola tem acesso rapido a muitas
informacdes provenientes de diferentes fontes, e ndo mais apenas como meros receptores,
porém também como interlocutores e participantes, numa constatacdo de comunicacao e
interatividade no desenvolvimento de conhecimentos. A(s) cultura(s) da cibercultura faz
parte direta e/ou indiretamente do cotidiano de todos os envolvidos na relagdo ensino-
aprendizagem. Para Silva (2003), o professor, historicamente acostumado a esquemas
unidirecionais de transmissao e reproducdo, precisara desenvolver uma incluséo digital que

0 motive a operar com as tecnologias digitais de informacdo e comunicagédo para formar e
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educar com a cultura digital. Mas para isso, o docente necessita se apropriar, na formacéo e
no trabalho enquanto professor, dos pressupostos epistemoldgicos, socioldgicos e

pedagdgicos que interpenetram a cultura digital.

2.4.1Concepcao de Tecnologias

Neste contexto complexo, a compreensdo de tecnologia enquanto artefato
sociocultural com influéncias histdricas, politicas e culturais implica conceber a tecnologia
como ndo-neutra. Lima Filho e Queluz (2005, p.24) argumentam: “... trata-se de restituir a
tecnologia aos contextos sociais e culturais nos quais é produzida e apropriada
historicamente”.

No processo de construcdo de uma definicdo do que seria Tecnologia, Feenberg
(1999) citado por Dagnincy e Novaes (2004) tece uma relagdo desta com o conceito de
mercadoria baseado em conceitos marxianos. O conceito de fetiche da mercadoria mostra o
contetdo de classe da producédo do capitalismo de sua época. Para Karl Marx, o fetiche da
mercadoria era a inser¢do de um valor imaginario a esta, resultando no entendimento das
leis econdmicas como sendo naturais e independentes da historia. Criticar o fetichismo €
desvelar o segredo da acumulacdo de capital e das origens da mais valia, identificando o
capitalismo como um modo de producao historicamente constituido e a mercadoria como
uma forma de relacdo entre as classes sociais que nasce com este modelo econdémico.
Numa fala classica em O Capital, Marx (1996, p. 198) declara que

0 misterioso da forma mercadoria consiste simplesmente no fato de que ela
reflete aos homens as caracteristicas sociais do seu prdprio trabalho como
caracteristicas objetivas dos produtos do trabalho, como propriedades naturais

sociais dessas coisas e, por isso, também reflete a relacdo social existente fora
deles, entre objetos.

A mercadoria relaciona-se com o conceito de tecnologia na medida em que ambas
sdo produtos da agdo humana socialmente produzidas e afeitas & agdo do fetiche que este
produto social encarna através do modo capitalista. Ao contextualizar a Tecnologia e
defini-la como elemento sociocultural, com influéncias historicas, politicas, que rompe
com a visao de neutralidade e de mera instrumentalidade, Feenberg identifica seu carater
ideoldgico e de racionalidade técnica. No uso marxiano, o fetichismo das mercadorias ndo

é a atracdo pelo consumo, mas a crenga pratica na realidade dos pregos colocados nas
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mercadorias pelo mercado. Como destaca Marx, o pre¢o ndo é, de fato, um atributo "real"
(fisico) das mercadorias, mas a cristalizacdo de uma relacdo entre os fabricantes e os
consumidores. No entanto, 0 movimento das mercadorias do vendedor para o comprador é
determinado pelo preco como se ele fosse real. Do mesmo modo, 0 que se mascara na
percepcao fetichista da tecnologia € seu carater relacional, justamente porque ela aparece
como uma instancia nao-social de pura racionalidade técnica. ((FEENBERG, 1999)
Diferentemente do instrumentalismo (acredita-se que a tecnologia é simplesmente
uma ferramenta ou instrumento da espécie humana para satisfazer nossas necessidades); do
determinismo (defende-se que a forca motriz da historia é o avango tecnoldgico, ou seja, a
tecnologia controla os humanos) e do Substantivismo (atribui-se valores substantivos a
tecnologia, envolve compromisso com uma concep¢do especifica de uma vida boa),

Andrew Feenberg indica a possibilidade da Teoria Critica da tecnologia

Este é a posi¢do em que me coloco. A teoria critica da tecnologia sustenta que os
seres humanos ndo precisam esperar um Deus para mudar a sua sociedade
tecnolégica num lugar melhor para viver. A teoria critica reconhece as
consequéncias catastréficas do desenvolvimento tecnolégico ressaltadas pelo
substantivismo, mas ainda vé uma promessa de maior liberdade na tecnologia. O
problema ndo esta na tecnologia como tal, sendo em nosso fracasso até agora em
inventar instituicbes apropriadas para exercer o controle humano dela. Mas,
poderiamos adequar a tecnologia submetendo-o0 a um processo mais democratico
no design e desenvolvimento. (FEENBERG, 2003, p.9)

E necessario desenvolver uma critica contextualizante e contextualizada dos
artefatos tecnologicos para os ambientes socio-histérico-culturais nos quais 0s mesmos
foram concebidos. Esta pratica podera colaborar no desenvolvimento de um processo
consciente de como ocorre, dentre outras coisas, a producdo do conhecimento para a
reproducéo, producdo e transformacéo das tecnologias, possibilitando ndo a poucos, porém
a muitos a apropriacao destes conhecimentos.

Com base nestes pressupostos o conceito de tecnologias adotado nesta pesquisa tem
sua base numa abordagem critica. Tecnologia compreende-se como construgdo social
complexa produzida pela humanidade e deve ser entendida no seu tempo e espago numa
perspectiva sdcio-historico-cultural. Incorpora valores da sociedade industrial, e tornando-
se, em geral, um instrumento de dominagéo cultural e controle social. Ndo determina por si
sO a realidade, ndo é autbnoma e nem neutra. Tecnologia € o conhecimento cientifico
aplicado as técnicas; formas de fazer e de intervir no mundo. (SANCHO, 2001;
FEENBERG, 2003).
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Precisa constituir-se na interagéo da agéo-reflexdo-agéo do qual n&o apenas alguns,
mas diferentes atores sociais, dentre os quais o professor, deve participar de sua

elaboracdo, producéo e apropriacao.

2.4.2Tecnologias de informacdo e comunicacao e 0s saberes docentes

As chamadas novas tecnologias na chamada sociedade da informag&o ganham
destaque. CASTELS (1999) apresenta cinco aspectos considerados por ele como bases do
paradigma da informacdo: primeiro, a informacdo como sendo a matéria-prima e
constitutiva da atividade humana; segundo, a penetrabilidade dos efeitos das novas
tecnologias e sua capacidade de moldar situacGes de vida individual e coletiva; terceiro, a
I6gica de redes no uso das novas tecnologias da informacdo que estrutura o ndo
estruturado, mas preserva a flexibilidade; o quarto aspecto diz respeito a flexibilidade dos
sistemas de redes em que a reversibilidade dos processos e a capacidade de reconfiguragao
da rede aponta para este novo paradigma tecnolégico, caracterizado por mudancas a todo
instante; e por ultimo, o quinto aspecto fala da convergéncia de tecnologias especificas
para um sistema altamente integrado (exemplo, a integracdo dos computadores,
telecomunicacdes e microeletrdnica num Unico sistema).

Castels (1999) e Martin-Barbero (2011) afirmam que o desenvolvimento
tecnoldgico possibilitou que a informacdo passasse a representar a mola mestra na oferta
de bens e servicos. Estas tecnologias configuram-se como um dos elementos mais
dindmicos da atual economia mundial. Interferem no cotidiano de milhdes de pessoas em
todo o mundo. Leva diferentes pesquisadores, de diferentes areas do conhecimento a
refletirem sobre seus beneficios e mal-estar sobre o individuo e a sociedade. No entanto, o
que parece certo: esta ocorrendo um deslocamento dos locais (legitimados) produtores de

educacéo e conhecimento. Martin-Barbero (2010) acrescenta que

A tecnologia hoje ndo sd se refere, sim, para os novos dispositivos, mas novos
modos de percepcdo e linguagem, novas sensibilidades e escrituras. Ao
radicalizar desencaixe experiéncia produzida pela tecnologia, modernidade e
conhecimento offshoring modifica tanto o status cognitivo e institucional das
condi¢bes do saber e as figuras de conhecimento, que estd levando a uma
indefinicdo fortes dos limites entre razdo e conhecimento, imaginacdo e
informagdo, natureza e artificio, arte e ciéncia, o conhecimento especializado e
experiéncia profana. (MARTIN-BARBERO, 2010)
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Martin-Barbero (2011, p.132) vai adiante ¢ alerta que: “Um dos maiores desafios
que 0 ecossistema comunicativo faz a educagdo €: ou se da a sua apropriacdo pelas
maiorias ou se da o reforcamento da divisdo social e a exclusdo cultural e politica que ele
produz”. Os desafios s@o inUmeros, contrastantes e complexos. Por exemplo, a maioria das
pessoas que vivem no mundo tecnologicamente desenvolvido tem um acesso sem
precedentes a informacdo, porém, isso ndo é proporcionalmente determinante de que
disponham de habilidades e saberes para transforma-los em conhecimento (SANCHO,
2006).

Todo meio tecnoldgico possui caracteristicas especificas inerentes ao seu proprio
processo de configuracéo, estas devem ser consideradas e analisadas quando da utilizagao
de seu total potencial também enquanto estratégia pedagogica. Lévy (1999) fala de
modalidades perceptivas que sdo ativadas no individuo a partir da recepcdo de uma
mensagem por meio dos novos artefatos tecnoldgicos. Ao relacionar este fato com as
praticas pedagogicas desenvolvidas por professores é necessario refletir sobre que bases
teoricas o ensino-aprendizagem hoje se desenvolve.

A acessibilidade a informacdo e novos estilos de raciocinio e de conhecimento
caracterizam-se como novas funcgdes cognitivas. Silva (2007) declara que mesmo com a
incorporacdo da internet, a aula continua baseada na pedagogia da transmissdo dos
contetdos, marcadas pela relacdo um-todos, subutilizando as potencialidades de producéo
e socializacdo préprios dos recursos como interfaces, foruns, blogs, dentre outros.Os
professores permanecem apegados a transmissdo porque ndo desenvolveram uma atitude
comunicacional que favoreca as interacfes e a dialdgica na aprendizagem. A formacéo
continuada torna-se uma exigéncia neste novo contexto em que ela mesma pode ser
construida e executada com base ou utilizando recursos da internet (MORIN, 2001;
NOVOA, 1995).

Outro ponto importante é a necessidade de se desenvolver um processo de reflexdo
em torno da pratica docente e da relacdo destes com as tecnologias. A racionalizagédo
técnica ainda é predominante nos cursos de formacdo continuada sobre o uso de
tecnologias. Moura (citado por BRITO, 2006), fala da importancia de se ressaltar a
constru¢do de sentido sobre o uso de tecnologias “conferindo, assim, uma experiéncia
cultural e ndo s6 instrumental, o que conferiria clareza quanto aos objetivos cognitivos e
pedagogicos da utilizagdo dos computadores nos contetidos escolares” (BRITO, 2006).

Ao identificar o carater instrumental das tecnologias, Garcia-Vera (2000) aponta

trés dimensbes necessarias ao estudo das tecnologias na formacéo inicial de professores,
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mas que se aplicam também aos processos de formagdo continuada de professores:
econdmico-laboral, politico-governamental e sociocultural. Cada tecnologia apresenta
realidades historicas demarcadas por estas dimensGes. Ndo ha neutralidade na criacdo e
apropriacdo das tecnologias. Garcia-Vera aponta para a necessidade de se refletir sobre o
tema tecnologia a fim de transformar o sentido que este vem ocasionando na sociedade.

A dimensdo econdmico-laboral devera apresentar aos professores os conflitos
ocorridos no mundo do trabalho e que levaram a divisdo social do trabalho, expropriando
os trabalhadores de conhecimentos e habilidades de todo o processo de producdo. Garcia-
Vera (2000) sugere desconstruir em temas a evolucdo histérica do desenvolvimento das
tecnologias de informacdo e comunicacdo com proposito de mostrar o desenvolvimento da
economia e das relagdes de mercado como ideologia presente no avango tecnolégico.

Os componentes tematicos da dimensdo politico-governamental devem apontar
para o impacto da politica e dos governos que, por meio de legislacdes e regulamentacdes,
orientam os processos e produtos do mundo do trabalho com base em interesses de grupos
econbmicos. Esta dimensdo aponta para andlises das implicacBes do desenvolvimento
tecnoldgico e do uso de suas ferramentas que controlam os meios de producdo,
favorecendo a implantacdo de mercados em paises desenvolvidos.

A dimensdo sociocultural também relaciona-se com as outras dimensées na medida
em que parte da perspectiva histérica. Contudo seu foco estd em mencionar a separacao
entre intelectual e manual. Para Garcia-Vera (2000) € importante que os professores se
apropriem dos conhecimentos referentes as provocacBes ocasionadas pelo
desenvolvimento tecnolégico nas transformacgdes dos espacos organizativos (inclua-se a
escola); nas relacbes de tempo e espaco, a hegemonia cultural que leva a estruturar e
unificar estilos e gostos, direcionando para uma “cultura universal” resultante de um
colonialismo cultural.

Diante destas questbes, ha que se romper com praticas do fazer docente que se
cristalizaram como unicas. Necessidade de substituicdo da pratica do ensino unidirecional
para bidirecional (MARTIN-BARBERO, 2011). Este ensino bidirecional tem como
principal relevancia a transformagdo do aprendente de receptor de informagdes em
produtor de conhecimento, tornando-o agente ativo na construcdo de sua propria
autonomia e emancipacdo intelectual. Pensar criticamente a realidade, selecionar
informacg0es, inter-relacionar conhecimentos, lidar com as incertezas, compreender a(s)

identidade(s) humana(s) e possibilitar condi¢cdes para o desenvolvimento de cidad&os
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autdbnomos e éticos sdo alguns dos saberes necessarios a formagdo docente (MORIN,
2011).

Compreende-se, portanto, que hoje, docentes e discentes tém acesso rapido a muitas
informac@es provenientes de diferentes fontes, e ndo mais apenas como meros receptores
passivos, porém também como interlocutores e produtores de sentido em que o cotidiano,
neste caso, a escola, é espaco primordial de pesquisa (DALLA COSTA, 2008). Entretanto,
a pratica evidenciada em muitas salas de aula contradiz esta afirmacao. Denuncia um fazer
docente baseado na reproducdo de praticas baseadas na pedagogia da transmissao, bancéria
e massiva (FREIRE, 1987).

H& a presenca de locugdo (do professor) diante de uma “plateia” (alunos). Esta
“plateia” pode estar em qualquer lugar por meio de seus pensamentos, até mesmo na
escola. O desenvolvimento de formadores em produtores de sentido se depara ainda com a
rigidez dos aspectos que envolvem a estrutura e todos os envolvidos na escola. Sobre isso
Sancho (2006) afirma que sera impossivel tornar as TIC meios de ensino que melhorem os
processos e resultados se professores, diretores, assessores pedagdgicos, especialistas em
educacdo e técnico-administrativos ndo revisarem sua maneira de entender como se ensina
e como criancas e jovens aprendem hoje em dia; as concepcdes de curriculo; a funcdo da
avaliacio e os espacos educativos e a gestdo escolar. E preciso deslocar da figura do
professor toda a responsabilidade pela aprendizagem. E necesséario mudar a perspectiva do
olhar e do fazer.

A utilizacdo das TIC com intencdo pedagogica indica as abordagens educacionais
na qual se baseia. Ou seja, o fato de usar um dispositivo ndo torna o fazer docente
“inovador” e mediador de novas aprendizagens. Logo, o ensino bidirecional acima
comentado s0 se efetiva por meio das TIC quando seleciona e aproveita as potencialidades
do dispositivo escolhido. Outro ponto importante é a figura do professor. Sua abertura ao
dialogo, a curiosidade, a provocacao para a descoberta, a autorreflexdo critica e reflexdo
coletiva sobre o contexto em que as praticas ocorrem sdo algumas caracteristicas
necessarias a uma abordagem bidirecional de ensino-aprendizagem (MARTIN-
BARBERO, 2011)

Moran (2007) ao escrever para professores universitarios sugere um exemplo de
caminho pedagdgico no uso das TIC. Compreende-se que a proposta sugerida pelo autor &
adequada também a docentes e alunos do ensino médio. A Figura2 intitulada “A pesquisa
na pratica docente ¢ uso das TIC” apresenta este caminho que atende 0s aspectos

cognitivos de alunos do ensino médio, assim como indica uma nova postura do docente.



Figura 2 — A pesquisa na préatica docente e uso das TIC
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Fonte — A autora (2016) com base em Moran(2007)
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Uma nova postura docente vai sendo exigida, ndo como determinante, mas como

condicdo necessaria para entender e mediar as situacGes de construcdo de novos saberes,

estes compreendidos numa perspectiva ao mesmo tempo ampla/restrita, simples/complexa,

pessoal/coletiva, local/global. Este novo fazer do docente ndo pode estar desvinculado de

outras questfes também importantes para a sua estruturacdo enquanto profissional, como

estrutura fisica adequada a utilizacdo das TIC (internet com suficiente banda larga); salas

de aulas com namero reduzido de alunos de forma a mediar os processos de aprendizagem

por meio das TIC de forma eficiente; horas de planejamento para estas acgdes; formagéo
continuada a partir das demandas do contexto local(SANCHO, 2006; MORAN, 2007)
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2.4.5 Tecnologias e politicas publicas de educacdo como desafios e perspectivas a

formacéo continuada de docentes do ensino médio

O estudo sobre as TICs e sua utilizagdo como parte integrante deste novo contexto é
prevista no decreto 6755/2009 quando, no artigo 3°. Alinea IX diz que um dos objetivos da
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica é
“(...)IX - promover a atualizacdo tedrico-metodoldgica nos processos de formacgdo dos
profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de
comunicagéo e informagao nos processos educativos” (BRASIL, 2009).

O atual PNE traz algumas estratégias voltadas as TICs como forma de atingir a
meta 7 que esta relacionada ao Ideb. As estratégias identificam estas tecnologias enquanto
instrumentos necessarios ao ambiente escolar da educacdo bésica, enquanto processo

formador tanto de alunos quanto de professores.

7.12) incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar
tecnologias educacionais para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio e incentivar praticas pedagdgicas inovadoras que assegurem a
melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem, assegurada a diversidade de
métodos e propostas pedagdgicas, com preferéncia para softwares livres e
recursos educacionais abertos, bem como o acompanhamento dos resultados
nos sistemas de ensino em que forem aplicadas;

7.15) universalizar, até o quinto ano de vigéncia deste PNE, o0 acesso a rede
mundial de computadores em banda larga de alta velocidade e triplicar, até
o final da década, a relacdo computador/aluno (a) nas escolas da rede
publica de educagdo bésica, promovendo a utilizagdo pedagdgica das
tecnologias da informacéo e da comunicagéo;

7.20) prover equipamentos e recursos tecnoldgicos digitais para a utilizacdo
pedagdgica no ambiente escolar a todas as escolas publicas da educagéo
basica, criando, inclusive, mecanismos para implementacdo das condicdes
necessarias para a universalizacdo das bibliotecas nas instituicdes educacionais,
com acesso a redes digitais de computadores, inclusive a internet (BRASIL,
2014, grifo nosso)

As TIC precisam ser compreendidas desde o planejamento até a implementacao
numa perspectiva mais ampla de sua utilizagdo para fins de aprendizagem. Os cursos de
formagéo continuada terdo que dar conta destas e outras reflexdes que considerem as TIC a

partir do contexto dos docentes. Rocha e Brito (2008, p.308) afirmam

O que se defende é que ndo basta somente a iniciativa de se promover cursos
especificos para atender uma ou outra area técnica. O que de fato se torna
necessario é um esforco coletivo para fazer avancar a reflexdo baseada na prética
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cotidiana do professor, onde se questionem e discutam problemas, dificuldades e
angustias inerentes a propria agao docente.

Sancho (2009) traz uma seguinte questdo: “O que precisaria mudar na politica
educacional e nas escolas para que professores e alunos pudessem beneficiar-se das
contribui¢des destas tecnologias?” As caracteristicas especificas imbuidas nas praticas do
professor do ensino médio carecem de atengdo na formulacéo e implementacao de politicas
educacionais de formacdo docente, assim como na compreensdo das TIC ndo apenas como
instrumentos, porém como concep¢do de praticas inovadoras que promovam a qualidade

social da educacéo de jovens e adultos que passam pelo E.M.
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3 MATERIAL E METODO

3.1 TIPO DE PESQUISA

Esta pesquisa esta baseada na abordagem qualitativa por entender assim como diz
Rey (2005,p.83) que “A pesquisa qualitativa recupera, em todas as suas consequéncias, 0s
sujeitos do processo de pesquisa, tanto 0 pesquisador como 0s participantes, o que envolve
a adesdo a pesquisa como decisdo pessoal”. O sujeito, portanto, ¢ uma unidade singular e
essencial para os processos de construgdo na pesquisa qualitativa. Segundo Godoy (1995)
0 mais importante para a pesquisa qualitativa € o0 processo e nao apenas os resultados ou
produtos.

A pesquisa qualitativa, portanto, compreende o outro como sujeito que também
desenvolve pensamento e conhecimento. Utiliza-se da interpretacdo como caminho que o
pesquisador tem que trilhar. Para Rey (2005) a teoria € instrumento a servico do
pesquisador em todo o processo interpretativo, como apoio as suas construgdes tedricas

sobre o objeto.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os sujeitos investigados foram docentes do Ensino Médio de uma unidade escolar
do municipio de Curitiba. Dos 18 professores do quadro de docentes, 14 (77%)

participaram da pesquisa.

3.3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA DE CAMPO

O percurso metodoldgico da pesquisa de campo ocorreu entre 0s meses de julho e
agosto de 2015. Foi realizado num colégio estadual do sistema publico de ensino do
Parana, localizado em um bairro da regido leste da cidade de Curitiba, pertencente ao
Nucleo Regional de Educacdo, mantido pelo Governo do Estado e administrado pela
Secretaria de Estado da Educagéo (SEED). Para a escolha deste estabelecimento de ensino

foram levados em consideracdo alguns critérios. O primeiro fator diz respeito a
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acessibilidade ao desenvolvimento da pesquisa. Desde a primeira conversa com a dire¢ao
da escola identificou-se interesse e abertura na participacéo e realizagéo da pesquisa. Outro
ponto relevante é o fato da existéncia concreta de préaticas articuladas com algumas das
recentes politicas pablicas educacionais, como exemplo, a implanta¢do do projeto Ensino
Médio Inovador do Programa Ensino Médio Inovador(ProEMI) e também de um grupo de
estudo de formagéo continuada promovido pelo PNEM.

O colégio foi criado em 1978, configurando-se inicialmente como escola,
atendendo alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental. Passou por uma grande
reforma na estrutura fisica entre 2006 e 2007, com a construcdo de mais quatro salas de
aula, cozinha, refeitério, Laboratério de Informaética, Laboratério de Biologia, Fisica e
Quimica, Biblioteca, banheiros, duas salas para equipe pedagdgica e sala da Direcdo.
Somente em 2007 foi implantado o E.M. Neste momento o colégio atende alunos do 6°. ao
9°. ano do E.F (manhd e tarde) e o E.M regular por blocos do 1°ao 3°ano (manhd).

Em 2009, foi implantado o CELEM - Lingua espanhola, que recebe individuos
diversos da comunidade escolar (alunos, pais, professores, moradores do bairro). Neste
mesmo ano foi elaborado o ProEMI, sendo realizada em janeiro de 2010 a capacitacédo de
professores, equipe pedagdgica e direcdo. Neste mesmo ano foi implantado o Ensino
Médio Inovador que prevé ampliacdo de carga horéria por blocos de disciplinas através da
oferta de disciplinas optativas desenvolvidas no contraturno. O colégio tem uma boa

estrutura fisica, conforme descrito no Quadro 3.

Quadro 3 — Descricéo da estrutura fisica da unidade escolar

Quantidade Ambiente geral Quantidade Ambientes Pedagodgicos

01 Sala da direcdo 10 Salas de aula

02 Sala da equipe pedagogica 01 Laboratorio de informatica

01 Secretaria 01 Laboratorio de Ciéncias (Fisica,

Quimica, Biologia)

02 Banheiros para professores (01 01 Deposito para equipamentos e
masculino, 01 feminino) materiais de Ciéncias

02 Banheiros para funcionérios 01 Biblioteca
(masculino — feminino)

04 Banheirospara alunos (02 01 Sala de maltiplo uso (teatro e video)
masculinos — 02 femininos

01 Banheiro exclusivo para portadores 01 Sala para pratica de Dancas
de deficiéncia fisica

01 Sala de professores 01 Sala de Arte completa com lavatério

01 Sala de funcionérios 01 Sala de apoio pedagdgico

01 Refeitdrio amplo e iluminado 01 Sala para contra-turno
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01 Avrea de circulagfo coberta com 01 Sala ao ar livre com quadro de giz,
calcada de 192m? mesas de xadrez e bancos fixos

01 Cozinha escolar com banheiro 01 Cancha poliesportiva coberta com
exclusivo para cozinheiros 770m?

01 Cantina comercial com depdsito
exclusivo

Fonte — Projeto Politico Pedagdgico da escola, 2011.

Destaca-se aqui que todas as salas de aula possuem quadro de giz, mural, e a TV
Pen Drive (TV 29 polegadas com entradas para VHS, DVD, cartdo de memdria, pendrive e
saidas para caixas de som e projetor de multimidia).

Em 2015 o colégio contou com a matricula de 239 alunos no E.F e 153 alunos no
E.M totalizando 392 alunos.

Caminhando numa perspectiva democratica, a gestora nos possibilitou socializar
numa reunido pedagdgica com todos os professores a intencdo deste estudo. Apés a
declaracdo de anuéncia do Ndcleo Regional de Educacdo de Curitiba e, posteriormente, a
aprovacéo do Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Estadual do Centro Oeste, sob o
n°46271215.5.0000.0106 deu-se inicio a investigacao.

De forma a atingir os objetivos propostos delineou-se um percurso metodoldgico de
campo em duas etapas. Na primeira etapa, a metodologia empregada fez uso de observacao
participante, a qual, segundo Minayo (2012), possibilita ao pesquisador obter informacgdes
sobre a realidade dos atores sociais em seu préprio contexto, proporcionando também
captar uma diversidade de situacfes que ndo sdo obtidas por meio de outros instrumentos
de investigacdo. A intencdo foi realizar uma observacéao participante da pratica docente em
sala de aula, em que a partir do olhar do pesquisador foram identificadas as acdes
pedagdgicas do docente em sua compreensdo e uso de tecnologias de informacédo e
comunicagéo.

Ainda na observacdo participante utilizou-se diariamente o diario de campo. Este
instrumento de pesquisa possibilitou o registro das peculiaridades do campo de pesquisa,
principalmente no ambiente da sala de aula. Para Trivifios (1987) este recurso proporciona
descricbes de fendmenos sociais e fisicos, dando maior visibilidade ao processo e
implicacdes no objeto de estudo.

A segunda etapa do processo de investigagdo, entrevistas semidirigidas (Apéndice
1) foi aplicada aos docentes em carater individual, em horérios de intervalo e de

hora/atividade, conforme agendamento prévio. O conteldo das questbes da entrevista
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incluiu dados de identificacdo como idade, formacao, titulacdo e atuagdo profissional na
educacdo basica. Além destes itens, abrangeu também questBes abertas buscando
apreender o conhecimento dos professores em trés dimensdes. A primeira indagou sobre as
recentes politicas educacionais que dao suporte aos recentes cursos de formacéo
continuada para os docentes do ensino médio. A segunda questdo indagou sobre a visdo do
professor em relagdo as politicas educacionais e o processo de formagdo continuada no uso
de tecnologias de informacdo e comunicacdo. A Ultima pergunta inquiriu sobre o
aproveitamento e resultados da formacéo continuada na atuacao profissional do docente.

Depois de uma conversa inicial foi entregue aos professores 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que ap6s leitura minuciosa assinaram
confirmando assim sua participacdo na pesquisa. Nesta etapa, objetivou-se obter dados
objetivos quanto subjetivos, visto 0s atores sociais aqui envolvidos serem sujeitos-objeto
da pesquisa (MINAYO, 2012).

Como afirma Trivifios (1987) a entrevista semi-estruturada tem como caracteristica
guestionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao
tema da pesquisa. O foco principal é colocado pelo pesquisador-entrevistador. Este tipo de
entrevista favorece a descricdo dos fendmenos sociais e também sua explicacdo e a
compreensdo de sua totalidade, assim como também “... mantém a presenca consciente e
atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes” (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Ainda, segundo Manzini (2003) a entrevista semi-estruturada pode fazer emergir
informagbes de forma mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizacdo de alternativas. Um ponto semelhante entre Trivifios (1987) e Manzini
(2003) € que este tipo de entrevista se refere a necessidade de perguntas bésicas e
principais para atingir o objetivo da pesquisa. Dessa forma, Manzini (2003) argumenta que
é possivel um planejamento da coleta de informacGes por meio da elaboracéo de um roteiro
com perguntas que atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro auxiliou na coleta de
informacdes bésicas, assim como no processo de interacdo da pesquisadora com 0
entrevistado.

Nesta pesquisa, as questdes da entrevista basearam-se nos estudos teoricos e
organizaram-se em duas categorias: a primeira descreve os dados de identificacdo do
entrevistado; a segunda procura investigar o conhecimento que o entrevistado tem em
relacdo as politicas puablicas educacionais, formagdo continuada e tecnologias de
informagdo e comunicagdo. As entrevistas foram gravadas com a permissdao dos

entrevistados e transcritas posteriormente.
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3.4 METODOLOGIA DE ANALISE

Este momento da pesquisa constituiu-se de analise comparativa entre o
levantamento da observacgdo participante e as respostas obtidas na entrevista semidirigida.
De forma a relacionar as duas situagdes, foram discutidas as tensdes, afirmacbes ou
contradicGes presentes na relacdo do conhecimento que se tem de politicas educacionais,
formacéo continuada e producdo das praticas docente em sua relagdo com as tecnologias
de informacdo e comunicacdo. Para esta etapa foi usada a técnica de andlise de contetdo
conforme Bardin (2011) e Minayo (2012).

A analise de conteudo é um conjunto de técnicas de investigacdo que, através de
uma apresentacdo objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo manifesto das
comunicagdes, tem por objetivo a interpretacdo destas mesmas comunicacgdes. O processo
metodoldgico da analise dos resultados nesta pesquisa foi delineado pelas fases da Anélise
de Conteldo: pré-exploracdo, selecdo das unidades de andlise (unidades tematicas),
categorizacdo, inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 2011). A fase da pré-exploracdo do
material é também conhecida como a de leituras flutuantes, nas quais se tem os primeiros
contatos com 0s materiais a serem analisados. A segunda fase, selecdo das unidades de
analise, procura responder as questbes da pesquisa por meio da definicdo de temas
baseados nos objetivos da pesquisa e/ou indicios emergentes da coleta e das teorias
embasadoras. A categorizacdo e sub-categorizacdo das unidades de analise, é a passagem
dos dados brutos a dados organizados em que se procura apresentar indices ndo visiveis.
Nesta etapa isolam-se 0s elementos por meio de um inventario, seguido de uma
classificacdo dos mesmos (BARDIN, 2011; CAMPOS, 2004).

A proxima fase, a inferéncia é a razdo de ser da analise de contetdo. Implica em
fazer relacOes baseadas nos pressupostos teoricos de diferentes concepgdes de mundo com
as situacOes concretas de seus produtores ou receptores.

Chega-se a0 momento da interpretacdo quando se realiza uma sintese entre as
questdes da pesquisa, os resultados obtidos a partir da analise do material coletado, as
inferéncias realizadas e a perspectiva tedrica adotada (GOMES, 2012).

Nesta pesquisa foi utilizada a analise de contetdo tematica. De acordo com Bardin
(2011, p.105) a andlise tematica “consiste em descobrir os nucleos de sentido que
compdem a comunicacdo e cuja frequencia de aparicdo pode significar alguma coisa para o

objetivo analitico escolhido”.
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O percurso da metodologia de analise teve inicio com a fase de pré-exploracéo do
material. De posse dos registros efetivados no Diario de Campo durante a observacao
participante nas aulas dos professores e das transcricbes das entrevistas, optou-se pela
leitura flutuante de todos os registros para, entdo, prosseguir com a fase de selecdo das
unidades tematicas.

Este processo desenvolveu-se de forma néo aprioristica, resultando de um constante
ir e vir articulando o problema, objetivos da pesquisa, o referencial tedrico estudado com
as mensagens explicitas ou ndo do contexto da coleta de dados (CAMPOS, 2004). Desta
forma, elaboraram-se as unidades temaéticas transformadas em grandes categorias aqui
identificadas como “Politicas Educacionais”, “Formac¢ao Continuada” e “Tecnologias”.

Para o0 momento da categorizacdo das unidades tematicas fez-se um inventario
isolando os elementos que surgiram a partir dos indicios da pesquisa de campo,
classificando e organizando os dados por frequenciamento (repeticdo de conteddos comuns
a maioria dos respondentes) e relevancia implicita (tema que néo se repete, mas guarda em
si relevancia para o estudo). (BARDIN, 2011; CAMPOS, 2004). A figura 3 apresenta a

categorizacdo das unidades tematicas e das sub-categorias.

Figura 03 - Organizacdo dos dados da pesquisa segundo as categorias de analise

Politicas | Instancia Federal;
Educacionais Instancia Estadual
Relacdo Politicas
Educacionais—TIC- Formacgao Busca Pessoal;
Formacgdo continuada de . ‘ .
continuada Aproveitamento

docentes do ensino
Médio

Estrutura Escolar;

Tecnologias : Alunos;
Saberes docentes

Fonte — A autora (2016)
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Tendo por base a relevancia apresentada nos indicios de respostas que apontaram
para questdes e situacdes que se enquadram em acdes respaldadas por leis, promovidas
pelo governo federal e estadual, como cursos de formacdo continuada, eventos de
capacitacdo, entre outras, constitui-se a categoria Politicas Educacionais. Esta foi
subdividida em Instancia Federal e Instancia Estadual devido as diferentes procedéncias e
manutencdo dessas agdes.

A categoria Formacdo Continuada surgiu da necessidade de entender a formacao
ndo somente no aspecto legal, mas agora no contexto formativo. Subdivide-se em Busca
Pessoal e Aproveitamento. Foram classificadas a partir de indicios presentes nas falas dos
entrevistados, confirmando pressupostos vistos em Gatti (2008), Géglio (2006) e
Romanowski (2007).

A categoria Tecnologias emerge da articulacdo entre referencial teorico,
observacgdes no campo de investigagdo e falas dos professores. Os registros no Diério de
Campo e a relevancia implicita de algumas falas dos docentes indicaram a relevancia de
materiais, dispositivos, colaboracdo dos alunos e a pratica do professor. Desta forma,
optou-se pela organizacdo em torno dos temas Estrutura Escolar, Alunos e Saberes
docentes.

Os indicios da pesquisa foram apresentados em forma de frequéncias, tabelas,
quadro e figuras graficas, permitindo suas interpretacdes e inferéncias, respondendo ao

problema ou apresentando descobertas inesperadas.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 PERFIL DA AMOSTRA

Para o inicio da observagdo participante em sala de aula, procurou-se respeitar o
espaco e tempo de cada professor. Em virtude do movimento de greve de todos o0s
profissionais da educacdo da rede publica de ensino do estado do Parana ocorrida no
primeiro semestre de 2015, houve a necessidade de reorganizacdo do calendario escolar.
Os horérios de aula passaram por mudancas, acrescendo mais uma hora/aula por dia. Isto
afetou os espacos e tempos (Arroyo, 2001) da organizacdo do trabalho docente, que em si
ja € impactado pela absorcdo de novas praticas aléem da sala de aula (NORONHA et al,
2008) implicando numa reorganizacdo de suas praticas e acordos com os alunos e demais
participantes da comunidade escolar.

Entre os meses de julho e agosto de 2015 foram desenvolvidas 14 observacdes das
praticas dos docentes em sala de aula, a fim de identificar a relacdo das praticas
pedagogicas no uso das TICs. Foi organizado um Diario de Campo com a intencdo de
registrar estas observagoes.

Neste mesmo periodo foram realizadas as14 entrevistas individuais. Para garantir a
privacidade e anonimato dos docentes, de maneira aleatéria cada um foi identificado pela
letra P seguida de um numero cardinal, sucessivamente.

Optou-se por trazer alguns elementos quantitativos a fim de auxiliar no processo de
analise do perfil dos docentes. A primeira parte da entrevista constou de perguntas
objetivas com a intencdo de caracterizar 0S sujeitos da pesquisa. Os resultados
evidenciaram que a grande maioria é do sexo feminino (n=12) e apenas dois do sexo
masculino. Um segundo aspecto € a faixa etaria dos docentes, sendo que 42,8% estdo na
faixa etéria entre 41 a 40 anos. A maioria dos participantes tem especializa¢do (n=9), dois
fizeram o PDE (Programa de Desenvolvimento Educacional), 02 mestrado e um tem

doutorado. O Quadro 4 ilustra estes dados.
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Quadro 4. Distribuicdo da faixa etaria e formacao académica dos docentes entrevistados

Faixa Quantidade dos Formagéo Académica
etaria docentes - percentual
Graduacéo Especializacdo [ PDE | Mestrado | Doutorado
21a30 21% 03
anos
31a40 14% 02
anos
41 a 50 42,8% 04 02 01
anos
51 a 60 14% 02 01
anos
61a70 7% 01 01
anos

Fonte: Dados da Pesquisa, 2015

Outro ponto destacado é o campo de atuacdo profissional que nédo se limita ao E.M.
A grande maioria atua também nas séries finais do E.F. Dos 14 docentes, 10 atuam,
respectivamente, no E.F. e E.M, enquanto quatro trabalham especificamente no E.M.

Um ultimo ponto identificado na caracterizacdo dos sujeitos diz respeito ao tempo
de servico no E.M. Um grande percentual j& atua entre seis a 10 anos no E.M, conforme
ilustra o Quadro 5.

Quadro 5. Distribuicdo do tempo de servi¢co no EM dos docentes entrevistados.

Tempo de servico no E.M. Quantidade de docentes
Menos de 01 ano 02
01 a 05 anos 02
06 a 10 anos 07
11 a 15 anos 1
16 a 25 anos 2

Fonte: Dados da pesquisa, 2015

Ao articular os dados referentes ao tempo de servico no E.M com os dados do
campo profissional (atuacdo nas séries finais do E.F. concomitante ao E.M ou atuacao
apenas no E.M), identifica-se a complexidade e alguns impactos que dai podem ocorrer.

Inferem-se aqui alguns elementos de discussdo. O primeiro deles é de que pode ser um
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complicador no desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais especificas levando-se em
consideragdo as dimensfes referentes ao desenvolvimento fisico e psicossocial das
juventudes e adultos que frequentam o E.M.

A reflex@o acima é confirmada pelo Censo Escolar de 2013 em seu relatorio sobre o
“Perfil da Docéncia no Ensino Médio Regular” da forma de organizacado, ainda presente no
sistema escolar brasileiro. Este denota que a maioria dos professores ndo costuma ser
exclusiva do E.M. Lecionam mais de uma disciplina e atuam em duas ou mais escolas. Isto
gera varios descompassos no trabalho do docente, dentre eles a falta de identidade com a
escola e a dificuldade de manter o foco em apenas um dos niveis de ensino (BRASIL,
2015).

Isto conduz a um segundo ponto para reflexdo que esta relacionado a formacao
continuada dos professores. Em vista da ampliacdo da jornada de trabalho e das maultiplas
interfaces com que tem que lidar ao lecionar para grupos etarios distintos, bem como, em
alguns casos, planejar e ministrar aulas de areas afins a sua de origem. O professor é
desafiado a se aperfeicoar continuamente em todo este contexto. Sendo assim, na maioria
das vezes tende a escolher, nos processos de formacgdo continuada, temas ou espagos que
respondam a urgéncia de suas préaticas profissionais dos diferentes niveis de ensino e nao
necessariamente a importancia de suas necessidades enquanto docente do E.M.

Ambos o0s pontos em destaque acima podem ainda, a partir das relaces objetivas e
subjetivas do professor, gerar alguns desgastes de ordem fisica, psicologica e de
organizacéo do trabalho docente (NORONHA et al, 2008).

O quadro formado, a partir dos elementos acima ressaltados nesta analise, aponta
para impactos diretos na efetivacdo de um E.M com qualidade social. Esta Gltima aqui
entendida como fator que colabora no desenvolvimento social e comunitario de algumas
populagdes, principalmente daquelas que, conforme Kuenzer (2010, p.854) ... s6 tem na
escola publica o espaco de acesso ao conhecimento e a aprendizagem do trabalho
intelectual”.

A segunda parte da entrevista semiestruturada constou de perguntas abertas a fim
de que o entrevistado tivesse a possibilidade de responder de maneira mais flexivel e o
instrumento possibilitasse mais informagdes a pesquisa. Os pontos a seguir mostram a

analise e discussdo a partir de categorias e subcategorias.
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4.2. POLITICAS EDUCACIONAIS

As politicas publicas educacionais podem configurar-se como espacos e
instrumentos de efetivacdo de préaticas afirmativas que colaboram no desenvolvimento da
sociedade (KUENZER, 2010). As explicacBes dos docentes sobre o conhecimento que tém
de recentes politicas educacionais podem dar indicios da apropriacdo, ou ndo, de
conhecimento politico alusivo a sua formagdo e préatica profissional. Compreende-se aqui
que, para a efetivacdo das préaticas afirmativas a partir de politicas educacionais, é
necessario a apreensao e participacdo do professor enquanto sujeito politico e consciente
de sua identidade profissional.

Em resposta a questdo sobre que politicas educacionais respaldam os recentes
cursos de formacdo continuada referente ao ensino médio, os professores apontaram para
temas, programas e ac¢des distinguindo, na maioria das vezes, a instancia provedora:

federal ou estadual.

4.2.1 Instancia Federal

Para a categoria Instancia Federal foram elencados os seguintes temas: Ensino
Meédio Inovador, “Pacto”(PNEM) e Mestrado Profissional.

O Ensino Médio Inovador (ProEMI) destaca-se aqui como subcategoria pela sua
relacdo e influéncia sobre o PNEM. Um dos docentes reconhece-o como politica

educacional.

“Eu ndo sei muito bem essas politicas. Mas essa que
entregaram agora, em 2010 - Ensino Médio Inovador. E essa
que eu conhegco” [P3]

Conforme orientagdes do ProEMI, as escolas que participaram como projeto-piloto,

receberam formacgdo e material de apoio para as atividades diversas no contra-turno dos
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alunos. O docente chega a comentar que participou da apresentagdo do programa,
recebendo informacdes da implementagédo do mesmo.

Desta forma, o ProEMI, ndo tem a intencdo, porém colabora na discussdo e
construcdo de novas politicas educacionais especificas para o E.M. O que vem a ocorrer na
deliberagéo das novas DCNEM em 2012. O ProEMI, como proposta do governo federal,
aponta para a formacdo de uma nova cultura escolar articulada ao desenvolvimento
comunitario da propria escola, de seu entorno proximo e de contextos mais amplos e
complexos. Aqui a formacdo humana é privilegiada. Portanto, oProEMI faz parte, de um
longo percurso ainda a ser percorrido na estruturagdo de um E.M. mais adequado a
realidade da juventude brasileira (BRASIL, 2013).

Ciavatta e Ramos (2011) discutem essa politica educacional, afirmando que mesmo
que conceitualmente o ProEMI caminhe no sentido do ensino médio integrado,
permanecem contradicdes na presenca de diferentes programas que podem ou nao

(13

caminhar numa mesma direcdo. Isso “... depende tanto da eficidcia administrativa dos
sistemas envolvidos quanto da capacidade de o governo federal obter hegemonia de seu
pensamento” (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p.34).

Na categoria Instancia Federal, a subcategoria “Pacto” desponta dentre os outros. A
expressao “sismédio” aparece em falas de alguns professores, porém incluiu-se dentro da
dimensao Pacto pelo fato da referencia a mesma corresponder a similaridade.

Dos quatorze professores participantes da pesquisa, oito indicaram o Pacto como
recente politica educacional voltada para a formacdo continuada de docentes do ensino
médio. Alguns professores apontam direta e claramente o Pacto como do governo federal.

Outros dizem “conhecer” o Pacto expressando um tom de acesso a informagdo sobre o

tema.

“... a nivel do governo federal, com o MEC, o mais recente é
o Pacto.”[P07]

“o0 Sismédio... que é uma iniciativa do governo federal (...)".
[PO4]

“Conhego apenas o Pacto pelo ensino médio...”[P11]

Compreende-se que a ampla divulgacdo do programa, como a participacdo das

secretarias estaduais, de universidades publicas, e coordenadores locais (estes também
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professores do E.M.) formam um conjunto de fatores que possibilitaram uma maior
visualizac&o desta politica educacional.

O fato de alguns professores apontarem o Pacto como recente politica educacional
de formacdo continuada para o docente do E.M, ndo implica, necessariamente, que 0
docente estd (ou ndo) participando do curso de formagdo continuada. Porém, ao responder
a mesma questéo, alguns professores vinculam o Pacto especificamente ao espago concreto
e sistematico da formacdo continuada, reconhecendo-se, algumas vezes, como

participante/ndo participante do curso.

“Tenho conhecimento dos cursos para professores do estado
como o Pacto pelo ensino médio, ndo participei de nada
ainda”. [P06]

“0 mais conhecido é o sismédio do programa federal. Mas eu
ndo participo.” [P5]

“...80 agora que estou fazendo o curso Pacto..”. [P09]

“Tem o Sismédio que a gente esta fazendo agora (...)". [P04]

Como politica educacional, o PNEM surge como desdobramento de articulacdes e
coordenacdes estratégicas entre a Unido e os governos estaduais. Entre suas estratégias
destacam-se aqui sua vinculagdo e apoio ao Redesenho curricular (promovido pelo
ProEMI) e a formacdo continuada de professores do E.M. Entretanto, cabe relembrar que
ndo sdo estas as estratégias mais importantes. Porém, fazem parte de um conjunto maior de
acOes articuladas que apontam para outras dimensdes de cunho educacional, social e
politico (BRASIL, 2013). Desta forma, o PNEM ainda est4 no inicio de suas agoes,
apontando para uma complexa teia de implementacGes que parecem extrapolar o &mbito do
espaco escolar.

Destaca-se na fala de dois professores, entre 10 a 25 anos de carreira no magistério

publico, o carater de “originalidade” do Pacto no contexto especifico do E.M:

“(...) A primeira iniciativa mesmo voltada para o ensino
médio é o Sismedio.” [P4]
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“No estado nenhuma, so agora que estou fazendo o curso
“Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio” do
governo federal, até entdo ndo teve nenhum.” [P9]

Analisa-se esta afirmativa numa perspectiva sécio-historico-cultural da construgéo
do E.M brasileiro. As politicas educacionais no Brasil desde o periodo do projeto nacional-
desenvolvimentista e a fase do pleno emprego, passando pela Constituicdo de 1988, a
LDBEN de 1996 até os dias atuais indicam um carater evolutivo e controvertido em
relacdo a formacdo inicial e continuada dos professores. Esta esta intimamente relacionada
aos interesses e pretensdes da formacéo de trabalhadores e intelectuais que atendam a uma
perspectiva politico-econémica local e global (CIAVATTA; RAMOS, 2011), ou seja, a
politica de formacdo dos professores caminhou na mesma direcdo das contradi¢fes que
vive 0 ensino meédio (tanto o regular, o integrado e o profissional).

A nova Constituicdo Federal de 1988 traz um novo contetdo sobre o magistério,
legitimando dentre outras coisas, a formacdo docente como elemento necessario ao
conjunto de uma educacdo de qualidade. Entretanto, ndo sem tensfes e contradi¢Bes, as
politicas de formacdo docente enfrentam muitas das vezes o esvaziamento de acdes a sua
efetiva realizag&o.

Tecendo uma andlise critica ao PNE 2000-2010, por exemplo, Kuenzer (2010)
aponta a necessidade de se construir condi¢cGes objetivas, para além do discurso, de um
ensino médio como etapa integrante da educacdo bésica. Para isto, ndo basta apenas a
universalizacdo, mas também um rigoroso tratamento do trajeto curricular que deve ser
percorrido desde a educacéo infantil até ao ensino médio, no qual a formacéo docente é um
dos elementos chaves.

Nesta perspectiva deve ser considerada a construcdo da qualidade social. Esta é
defendida pelas politicas educacionais como um conceito ligado as exigéncias de
participacdo, democratizacdo, inclusdo e nos enfrentamentos e superacdo das
desigualdades sociais e injusticas (GATTI et al, 2010). A dltima LDB, em relacdo as
anteriores, reflete avangos nesta perspectiva, pois aponta a construcdo da educacao basica
numa perspectiva da democratizacéo da oferta de educacdo publica de qualidade para toda

a populacéo.
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Ao declarar o Pacto como iniciativa especifica e singular do governo federal, o
docente da visibilidade a uma politica publica educacional que surge num contexto
complexo, em que o ensino médio coloca-se como elemento de qualidade social dentro de
um contexto mais amplo de educacdo como totalidade. Esta compreendida como
possibilidade de desenvolvimento social articulado a outros elementos e politicas de
carater social. O Pacto, em sua estratégia de formacdo continuada de professores do E.M,
parece indicar para uma politica de professores que se articula com outras politicas
publicas. Desta maneira, da indicios de uma pratica politica que ja vem sendo desenvolvida
pelo governo federal.

Com isso corrobora o pensamento de Gatti (2010) quando afirma que o MEC
procura conciliar politicas universais dirigidas a todos como a que amplia a
obrigatoriedade escolar para a faixa etaria dos 4 aos 17 anos, com as reparadoras que
intencionam oferecer maior apoio a grupos sociais em desvantagem.

Mesmo o PNEM reconhece o desafio de que para que o ensino médio integral
torne-se politica publica educacional “... ¢ necessario que o Estado se faca presente e que
essa assuma uma amplitude nacional na perspectiva de que as acOes realizadas nesse
ambito possam enraizar-se em todo o territorio brasileiro” (BRASIL, 2013, p.16). Para que
isso aconteca é necessario que todos os entes federados (municipios e estados) que
recebem financiamento publico colaborem na consolidacdo da politica educacional,
conforme previsto na C.F de 1988 e na LDBEN de 1996 que afirma: “A Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboracéo 0s seus sistemas
de ensino” (BRASIL, 1996).

Os desafios ainda se mostram mais gigantescos diante de tantas complexidades que
marcam as diferentes dimensdes historicas, econémicas, politicas e sociais que envolvem a
formacdo de nivel médio das juventudes da América Latina. Destacam-se o0s dados
apresentados pelo recente Relatorio de monitoramento global de EPT (Educagdo Para
Todos) quando indica alguns dos avancos da educacdo no mundo, inclusive no Brasil
(aumento dos investimentos na area; avaliacdo sistematica que gera indicadores, dentre
outros). Entretanto, ainda ha fatores de supera¢do na matricula e qualidade da educagéo
dessas juventudes, como por exemplo, 0 acesso e a permanéncia na escola, assim como a
formacdo de professores. Entretanto, confirma-se que os enfrentamentos em relagdo a
pobreza, desigualdades sociais, culturais, e preparo para 0 mundo do trabalho sdo alguns
dos elementos que perpassam o planejamento, organizacdo e implementacdo de acOes na

busca pela minimizacgéo dos horrores ainda presentes neste quadro (UNESCO, 2015).
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Sendo assim, apesar das limitacbes de implementacdo e de diagndstico
evidenciados pelo PNE do periodo acima citado, é possivel inferir que quanto a expansédo
do acesso, permanéncia e sucesso, ndo foram identificadas mudancas significativas, o que
evidencia que para o ensino médio o PNE 2000-2010 nédo aconteceu (KUENZER, 2010). A

fala de uma das professoras da indicios desta constatacdo

“Atualmente faco o curso “Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Meédio” pelo governo federal.
Estou achando bem interessante no sentido de se atualizar,
porque eu senti que esta faltando muita atualizacdo visando
0 ensino médio. As escolas ndo estdo estruturadas
adequadamente para atender o ensino médio como ele
necessita; a escola ndo acompanhou, esta muito defasada em
relacdo ao que o aluno do ensino médio precisa, ndo s6 em
termos de estrutura, mas também em conteudo.” [P10]

No transcorrer do curso de formacédo, os professores orientados pelo coordenador
local desenvolvem atividades individuais e coletivas; presenciais e a distancia, postando
avaliacdes e relatérios no site. Esta pesquisa ndo tem como objetivo investigar o curriculo
deste curso de formagéo continuada, nem as implementagdes que se almejam a partir da
finalizacdo do mesmo, o que abre proposi¢des para novas pesquisas. Entretanto, destaca-se
aqui a relacdo dos temas dos cadernos com as DCNEM, 2012, como também com pontos
previstos enquanto diretrizes no PNE (2014-2024), o que indica, dentre varios pontos, a
necessaria continuidade deste processo formador em servico.

Como recente politica publica educacional que surge neste contexto de articulaces
locais e internacionais, em fase de andamento, o Pacto ainda carece de avaliagdes e debates
sobre sua execu¢do. Entretanto, os indicios nas falas dos professores reconhecem-no como
0 inicio de muitas outras agdes que se sabem necessarias ao fortalecimento do E.M

brasileiro. A fala de uma das professoras parece confirmar esta afirmacéo:

“O que vejo em termos de ensino médio é isso, e o curso tem
ajudado a se atualizar um pouco, mais ainda falta
muito.” [P10]
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Recentemente, pouco antes de finalizar esta dissertagcdo, foi langado em maio do
corrente ano o material “Formagdo de Professores Do Ensino Médio — Caderno de
Resumos” que tem por objetivo apresentar os dados referentes ao PNEM entre 2014 ¢ 2015
com a intencdo de colaborar na avaliacdo do programa (BRASIL, 2016). Este material
expressa 0s dados e avaliagBes provenientes das universidades publicas coordenadoras
locais do PNEM em seus respectivos estados e cidades.

Destaca-se que o percentual de professores concluintes da formacéo pelo PNEM foi
de 73,47% na regido sul. No Parana dos 19.288 ingressantes, 13.398 concluiram, ou seja,
69, 46 %. Infere-se que apesar dos limites do programa (como atraso no pagamento das
bolsas-auxilio e dificuldade de acesso a plataforma do SIMEC/Simedio), 0 mesmo néo se
desqualifica, pelo contrario, hd uma manifestacdo geral dos participantes, com ampliacao
do tempo de estudos (BRASIL, MEC, 2016).

Identifica-se aqui a possibilidade de reafirmar a efetivacdo desta politica
educacional com os processos de constru¢do do conhecimento e de formacgdo continuada
dos docentes do ensino médio. Articula-se a isso a necessidade de se avancar nos
enfrentamentos que caracterizam a complexidade de se promover um ensino médio com
qualidade social, ou seja, ndo apenas o espaco da comunidade, mas com e para a
comunidade escolar de ensino médio. Nesta perspectiva, a formacdo continuada dos
docentes, enquanto atores sociais chaves neste processo, tem sido tema central e de debates
na busca por uma educacdo de qualidade.

O tema Mestrado Profissional emerge a partir de seu vinculo a recentes politicas
educacionais de formacéo continuada, bem como articulado com o contexto desta pesquisa
refletido numa das falas e formacdo de uma das docentes. Ao responder a questao sobreas
recentes politicas educacionais de formagdo continuada do professor do E. M indica-se o

Mestrado como espaco desta concretizaco.

“O Mestrado é focado no ensino médio. No mais ndo tenho
conhecimento.” [P2]

A Portaria n® 47, de 17 de outubro de 1995 determinou a implantagédo, na CAPES,

de procedimentos apropriados a recomendacdo, acompanhamento e avaliagcdo de cursos de
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mestrado dirigidos & formacdo profissional. A modalidade de mestrado profissional é
criada em 1999 e tem sua ampliacéo a partir de 2007.

A portaria Normativa N0.17/2009 disp6e sobre o mestrado profissional no ambito
da CAPES. Define este como modalidade de formacdo pos-graduada stricto sensu que
possibilita, dentre varios aspectos, a capacitacdo de pessoal para a pratica profissional
avancada em atividades técnico-cientificas e de inovacdo e para a proposi¢do e solucdo de
problemas especificos (BRASIL, 2009).

Posteriormente com a Portaria Normativa n° 289, de 21 de marco de 2011, alterada
pela Portaria N° 478, de 29 de abril do mesmo ano, dispde-se sobre a concesséo de bolsas
de formacdo para professores da rede publica matriculados em cursos de Mestrado
Profissional (BRASIL, 2011). Amplia-se, com isso, a margem de espacos para a formacao
continuada também de professores do E.M.

Hoje existem 589 opg¢des de cursos de mestrado profissional distribuidos em
diversas regides do Brasil. Os programas sdo possibilidades também no atendimento a
formacéo continuada de professores da educacao basica conforme metas expressas no novo
PNE vigéncia 2014-2024 (BRASIL, 2014).

No Portal Brasil, site oficial do governo federal, é possivel visualizar a indicagdo de
alguns programas recomendados pela Capes com foco na formagdo continuada de
professores da educacdo basica (PORTAL BRASIL, 2015). E prevista também no Plano
Nacional da P6s-Graduacdo vigéncia 2011-2020 a melhoria do ensino basico por meio de
sua formacéo profissional em nivel strictu sensu (BRASIL, 2010).

Apesar dos enfrentamentos histdrico-culturais pelos quais o mestrado profissional
ainda tem que lidar dentro da propria academia, como, por exemplo, a garantia de sua
qualidade enquanto formacdo strictu sensu que também aponta para a formacé&o cientifica e
profissional, o numero de alunos matriculados e formados cresce a cada ano
(MENANDRO, 2010).

Compreendendo a necessidade formacdo continuada aliada a desenvolvimento
profissional, professores do E.M. tem procurado o mestrado profissional. No site de um
dos programas indicado pelo MEC é possivel encontrar no banco de dissertacGes varios
temas com foco no E.M. De 600 dissertac6es disponibilizadas no periodo de 15 de abril de
2015 a 15 de abril de 2016, 120 dissertagdes tem como um de seus eixos chaves o0 E.M.
Isso corresponde a 20% do total das dissertacdes neste periodo (PROFMAT, 2016).

Esta pratica indica, entre outros, o aprofundamento das relagdes entre o Ensino

Superior e a Educacdo Baésica, de forma mais contextualizada aos enfrentamentos que o
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professor tem que lidar na transmisséo e producdo do conhecimento junto aos alunos do
E.M. Porém, alguns desafios no mestrado profissional ainda se colocam diante desta
relacdo: as condicdes de estrutura fisica das universidades na implementacéo de programas
de mestrado profissional (salas, laboratorios); a formacdo e experiéncia dos professores da
pos-graduacdo nesta modalidade; a relagdo académica dos professores orientadores com a
especificidade dos alunos-professores da educagdo bésica (BRASIL, 2010).

Concorda-se com Kuenzer (2011) quando declara relevantes as a¢cdes da CAPES no
incentivo e promocdo de acbes que promovem a formacdo continuada por meio da
aproximacdo entre a universidade e a educagdo basica. Entretanto, alerta-se para a
necessidade de mais pesquisas em torno da efetividade do impacto destas agdes para o
desenvolvimento da educacdo escolar de nivel médio. Aponta a existéncia de estudos
especificos sobre a formacdo continuada de professores e de trabalhadores em geral que
mostram que a qualificacdo individual quando ndo imersa numa dindmica mais ampla e
intencional de qualificacdo do coletivo de professores a partir do espaco escolar, tem um
impacto reduzido na qualidade de todo trabalho.

Em virtude de sua configuracdo e aumento da acessibilidade, o espago do mestrado
profissional para professores do ensino médio carece de reflexdes e discussdes que
apontem para aportes epistemoldgicos e pedagdgicos que o aproximem ainda mais da

escola e da comunidade em que esta se insere.

4.2.2 Instancia Estadual

Na construgdo da categoria Politicas Educacionais, o tema Instancia Estadual
emerge pela sua estreita relacdo com a organizagéo e implementacdo do E.M no Brasil. As
falas dos professores na entrevista indicam a importancia desta instancia na implementacéo
de politicas educacionais locais mais especificas para este nivel de ensino. As expressoes
“estado” e SEED aparecem algumas vezes. Considerando-se a importancia da SEED pela
sua representacdo, organizacdo e responsabilidade técnico-administrativa na articulacéo,
manutencdo e producdo de acbes que ajudam a objetivar o sistema de educacdo
paranaense, tornam-se relevante inferir algumas consideracdes em relacao a este tema.

Quando questionados sobre as recentes politicas educacionais referentes a formagéao
continuada do docente do E.M, os professores de forma direta ou indireta distinguem a
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presenga ou ndo da instancia estadual. O subtema Inexisténcia de formacgdo continuada

especifica para professores do E.M surge dentro deste contexto.

“..até entdo ndo teve nenhum, pois o estado ndo nos
propiciou nenhum curso a nivel médio”.[ P09]

“Na SEED a gente ndo vé especificamente no nivel médio...”
[PO7]

“Do programa estadual eu ndo conhe¢o nenhum...” [P05]

Em relacdo as falas acima descritas uma caracteristica chama a atenco. E o fato de
que todos os entrevistados pertencem ao Quadro Proprio do Magistério — QPM, atuando no
ensino medio publico entre 10 a 25 anos, indicando assim a relacdo maior tempo na rede/
conhecimento de politicas educacionais da instancia estadual. Ndo se nega a inexisténcia
de iniciativas e legislacdo que respaldam espacos de formacdo continuada para todos os
professores, porém se da visibilidade ao fato da inexisténcia de politicas educacionais
locais mais especificas a formacao continuada do docente do nivel de ensino em destaque

nesta pesquisa. E o que parece indicar a fala em destaque abaixo

“(...) porque com relagdo ao governo estadual os cursos de
formacdo ndo eram voltados especificamente para o ensino
médio (...).” [P04]

Compreende-se que a explicitacdo de limites ndo equivale a negacdo de
positividades, mas como elementos orientadores ao debate acerca dos enfrentamentos
necessarios.Desta forma, os limites podem orientar o debate sobre os desafios a construcao
de um E.M, no qual a politica de formac&o de professores faz parte de um conjunto maior
de acOes voltadas a universalizagdo de um E.M com qualidade social.

Nesta premissa ao analisar a afirmativa dos professores sobre a inexisténcia de
politicas educacionais no contexto estadual voltadas especificamente para a formagao
continuada do professor do E.M, inferem-se algumas analises destacando algumas
dimensdes.

Primeiramente, a de que na construgdo, implementacdo e avaliacdo das politicas

educacionais hd um percurso complexo de relagdes. A participacdo coletiva de todas as
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partes interessadas e/ou afetadas possibilita a sensacdo de pertencimento, além de
evidenciar o compromisso de todos no percurso e na continua avaliagdo. Para Almeida e
Silva (2015) cabe questionar em que sentido o epistemoldgico, o pedagogico e o politico
guardam relacdes entre si ou mesmo se transformam um no outro. Ou seja, as decisdes e
acOes politicas possuem um carater epistemoldgico. Ha que se refletir em que premissas
epistemoldgicas a suposta auséncia de politicas estaduais de formacdo continuada
especificas para o professor do ensino médio estdo baseadas.

Gramsci (1995) declara a importancia da consciéncia coletiva que se forma a partir
da participacdo ativa e direta de individuos com ou sem conflito. Sendo assim, a
construcdo de politicas educacionais pode possibilitar a expressdo do coletivo ou para a
desarticulacéo das forcas sociais capazes de criar um novo consenso.

Uma segunda inferéncia que aqui se faz € a de que mesmo diante de alguns avancos
no ambito das concepgdes e politicas educacionais referente ao E.M a partir da LDBEN
9394/96, ndo basta apenas o aspecto da universalizacdo. Para Kuenzer (2010) é necessario
um tratamento integrado do trajeto curricular que perpassa toda a educacdo bésica
indicando a organizacdo de um Sistema Nacional de Educacdo. Neste todos os entes
federados agem de forma integrada, porém com responsabilidades claras e especificas.

O PNE 2014-2024 traz em seu contetdo de metas, acdes estratégicas voltadas ao
E.M, cabendo agora a articulacdo entre os entes federados a concretizacdo das mesmas. E
de grande urgéncia a necessidade de superar os indices de desqualificacdo da oferta que
denotam o descaso do setor publico com o ensino médio.

Além das dimensfes acima apresentadas, destaca-se um terceiro aspecto. Este é
relacionado ao desenvolvimento do pensamento politico do professor. Concorda-se com
Florestan Fernandes (1986) quando este afirma que este pensamento é construido no
contexto da pratica escolar. O professor é uma pessoa que vive em tensdo politica
permanente com a realidade e s6 pode atuar sobre essa realidade se for capaz de perceber
isso politicamente. Desta forma, enquanto cidaddo de uma sociedade -capitalista
subdesenvolvida e com problemas especificos, ¢ preciso “(...) reconhecer que tem um
amplo conjunto de potencialidades, que s& poderdo ser dinamizadas se ele agir
politicamente, se conjugar uma préatica pedagdgica eficiente a uma acao politica da mesma
qualidade”. (FERNANDES, 1986, p.31)

O professor ao desenvolver-se enquanto intelectual organico, no sentido
gramsciano - ou seja, um intelectual consciente das graves questdes que afetam as classes

sociais, seu contexto e é capaz de dar respostas a elas (GRAMSCI, 1995), podera
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constituir-se como sujeito politico que percebe as tensbes e contradi¢Ges de seu trabalho,
mas age de maneira a ndo se conformar com as recorréncias politicas e pedagogicas que
marcam a historia do E.M no Brasil. Porém, é capaz de resisténcia, a partir de uma postura
e pratica inovadora.

Numa perspectiva de articulagbes politico-pedagbgicas e de
responsabilidade técnico-administrativa, os professores apontam uma auséncia da instancia
estadual na formulacdo de pareceres ou legislacdo especifica que indiquem realizacGes
mais assertivas em relacdo ao E.M, e mais especificamente para uma politica docente do
professor do E.M. ao afirmarem esta inexisténcia, os docentes parecem sinalizar demandas
e necessidades a serem enfrentadas coletivamente na efetivagdo de um E.M visto a partir
de todos os atores sociais envolvidos na educacdo publica de nivel médio em ambito
estadual.

Ainda na categoria Instancia Estadual destaca-se o tema Grupo de Trabalho

em Rede — GTR que aparece na fala de um dos professores.

“Cursos que o Estado oferece... ja fiz o GTR...” [P08]

O GTR caracteriza-se como “... uma das atividades do Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE) e se caracteriza pela interacdo a distancia entre o
professor PDE e os demais professores da rede publica estadual de ensino”(PARANA,
SEED, 2016).

Para compreender o0 GTR é necessario entende-lo dentro de um contexto maior, no
qual se apresentam as politicas educacionais que fundamentam o PDE. Este foi criado pelo
governo do Parana por meio do Decreto No. 4.482 de 14 de marco de 2005 e,
regulamentado posteriormente pela Lei Complementar No. 130 de 14 de julho de 2010. O
programa tem como objetivo o aperfeicoamento permanente e qualificacdo sistematica do
professor QPM- Quadro Proprio do Magistério da rede estadual de educacdo bésica do
Parana. A qualificacdo do professor no PDE ocorrera por meio de estudos orientados nas
modalidades presenciais e a distancia em programas de pos-graduacdo de instituicdes de
ensino superior, considerando-se a experiéncia profissional do professor, assim como pela

aplicacio do conhecimento relativo & educagio basica e profissional (PARANA, 2010).
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Trata-se, entdo, de uma politica publica que visa estabelecer o didlogo entre os
professores da Educacdo Superior e os da Educacdo Bésica. Isto ocorre por meio de
atividades teorico-praticas orientadas. A partir dos resultados destes dialogos pretende-se
possibilitar a producdo de conhecimento e mudancgas qualitativas na pratica escolar das
escolas publicas do Parana.

A coordenacdo de um GTR faz parte do trabalho de um professor no PDE.
Tem como intencdo contribuir para o aperfeicoamento dos professores da rede, mediante
estudo das proposicbes dos professores PDE, assim como possibilitar aos seus
participantes o redimensionamento da préatica pedagdgica, a partir das intervencGes do
professor PDE e de suas producdes (PARANA, SEED, 2016).

O caréater diferenciado e Unico do PDE na histéria da educacdo brasileira é
destacado por Gatti (2010) e Jost (2011) quando afirmam que o programa pelos elementos
especificos nos quais se fundamenta é referencia para outros estados e municipios.

Ao surgir na fala de um dos professores entrevistados, o GTR tem
visibilidade como espaco articulador de uma politica educacional estadual que implementa
a formacdo continuada de professores da rede, assim como de valorizacdo do profissional
da educacdo, pois, colabora no avanco do plano de carreira profissional. Porém, cabe
ressaltar que ndo é especifica aos professores do E.M, porém acolhe a todos os professores
da educacdo bésica vinculados a rede estadual (PARANA, 2012).

Considera-se a complexidade da discussdo e elaboracdo de politicas educacionais
num pais em desenvolvimento como o Brasil, com bases historico-culturais, econémicas e
politicas que ainda refletem contextos desiguais e o enfrentamento fragil das comunidades
ou atores sociais envolvidos. Identifica-se uma implementacao de politicas educacionais de
formacdo docente ainda deficitaria, necessitando que o proprio conceito de formacéo
politica fagca parte também da formacdo continua do professor (GATTI, 2010; JOST,
2011).

4.3 FORMACAO CONTINUADA

Toda formacdo porta um carater socio-historico e deve corresponder as
transformaces concretas que se operam no campo no qual as préaticas sdo desenvolvidas e
(re)construidas. Por isso, a formacdo continuada do professor precisa ser pensada a partir

da realidade de seu tempo, respeitando a construcdo de sua identidade como docente, assim
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como a relacdo do que é proposto como resposta a demandas anteriormente refletidas de
forma critica sobre sua pratica pessoal e coletiva.

Ao responderem a questdo sobre qual o aproveitamento e resultados da formacao
continuada em sua acdo profissional, os professores apresentaram diversas situacoes.
Apontaram angustias, criticas, possibilidades, frustragdes, realizacdes e perspectivas. N&o
se distingue aqui 0s cursos respectivos a esta ou aquela legislacdo, ou a instituigdo
promotora (se publica ou privada).

O olhar aqui inferido caminha na direcdo de identificar a compreensdo dos
professores sobre o que entendem por formagéo continuada, pelo reconhecimento ou néo
do aproveitamento da formagdo em sua praxis docente. Alguns professores relacionaram a
aplicacdo de conhecimentos adquiridos em eventos de formacéo continuada com o uso de
tecnologias. Outros falaram de maneira geral sobre a sua busca pessoal por cursos
relacionados a sua area de conhecimento, os resultados em sua pratica e desenvolvimento
profissional, desta forma validando estes cursos como positivos ou ndo para a sua
formacédo e pratica docente.

Os professores tém expectativas em relacdo a formacdo continuada. A partir destas
é possivel identificar, ainda que parcialmente, a representatividade do conceito de

formacéo continuada.

“Vocé realmente se desenvolver para atuar de uma forma
melhor, mais abrangente.” [P06]

A docéncia é uma profissdo em movimento e de interacbes em que ocorre 0
encontro de geracdes, de experiéncias, de afetos, de valores, de saberes. Num mundo de
tantas significagdes e entrelacamentos o professor vive a cotidianidade de sua vida pessoal
e também de sua vida profissional. Nesta teia de relacGes as vezes pode se sentir inseguro,
cansado e também reificado em suas praticas sem ao menos ter consciéncia disso
(MORETTINI, 2012; FELDMANN, 2009).

“FEu acho que o curso serve como estimulo... a gente vai
desanimando...” [ P13]
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As falas ddo indicios da compreensdo de formacgdo continuada como espaco de
incentivo, possibilidade de motivacdo, assim como de aperfeicoamento profissional. A
formacéo de docentes se apresenta como espaco muito diversificado. Envolvem contetdos,
métodos, releituras que implicam aspectos culturais, politicos e profissionais. Além de ser
espaco de novos saberes, pode se configurar também como instante de valorizacdo das
subjetividades do professor, possibilitando-lhe de forma simbdlica elementos que
contribuam a formacéo de sua pessoa. Desta forma, colabora na constituicdo deste que
também ¢é sujeito em formacéo e, que a partir de transformacdes ocorridas em sua estrutura
podera objetiva-las em sua atividade profissional.

A compreensdo de formagdo continuada indicada nas falas acima da indicios de
uma modalidade que se caracteriza pela atencéo ao desenvolvimento profissional e pessoal
do professor numa perspectiva continua. Sdo indicadoras da busca pela atualizacdo que se
constréi no interior da sala de aula e que se articula num contexto mais amplo. Assim
como da procura pela formagdo que, mesmo tratando de contetdo especifico do campo da
ciéncia, pode se apresentar como atividade constituinte de estruturas subjetivas ao sujeito
em formacdo que precisa tomar consciéncia para novas atitudes.

4.3.1 Busca Pessoal

Hoje ha uma grande oferta de cursos de formacdo continuada, de curto, médio e
longa duracdo. Cursos ofertados via educacdo presencial, semipresencial e a distancia que
concedem certificacdo quando da conclusdo da carga horéria estipulada. A pesquisa de
campo evidenciou a busca pessoal de alguns professores por cursos de formacéo ofertados

por instancias publicas ou privadas.

“Eu procuro fazer muito curso fora do meio federal e
estadual, busco cursos particulares para ter respaldo, pois
falta este aperfeicoamento constante.” [P09]

“(...) outra vez fiz um curso por conta no Rio de Janeiro (...)
este curso foi muito bom. Estes cursos complementam,
aumentam o pequeno conhecimento que a gente tem.” [P0OS]

A partir de indicios presentes nas falas de alguns professores observa-se que além

de procurarem por cursos que ampliem suas margens de conhecimento, reconhecem-nos
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como bons para sua pratica docente. Outro fato é o reconhecimento das possibilidades de
formacdo continuada em universidades publicas, apontando a disponibilidade de vagas

para a formacéo em cursos especificos da area.

“Busco os cursos oferecidos pela Universidade, sdo cursos
muito bons, as vagas sdo limitadas. (...) tinha umas vinte
vagas, mas apenas sete professores fizeram.” [P01]

“Eu acho que os cursos de *.. que fiz na Federal me
ajudaram... Estes cursos foram propostos pela Universidade

(.).” [POS]

As distancias de carater epistemologico e pedagdgico entre a educacdo bésica e o
ensino superior ainda sdo uma realidade brasileira. Entretanto, estdo sendo diminuidas a
partir de discussdes tedrico-praticas e investigacdes que se concretizam por meio de
situacOes diversas, como, por exemplo, 0s programas de pesquisa, ensino e extensdo, ou
iniciativas conjuntas articulando governo — universidades — escolas. Entretanto, indica-se
aqui a necessidade de maior visibilidade destas iniciativas, assim como de incentivos a
participacao de todos os envolvidos desde o planejamento, implementacdo até a avaliacao.
Estas sdo proposi¢Gestambém adotadas por Gatti (2011); André (2010) e Freitas (2007).

A busca pessoal tem como disparadoras situacbes multiplas que conduzem o
professor a esta tomada de decisdo. Pode partir de motivacbes pessoais que relinem
sentimentos, autoestima articuladas a situacGes concretas de reflexdo critica que o
professor faz na e sobre a acdo. As falas acima destacadas d&o indicios também de que o
docente € responsavel pela sua prépria aprendizagem.

A prética da reflexdo pelo professor deve abrir-se para pensar seu contexto, suas
experiéncias e possibilidades de atuacdo no micro e macro espagos que transita. A pratica
reflexiva ganha alcance na medida em que se faz pessoal e coletivamente, ndo sendo um
fim em si mesmo, porém com objetivo e qualidade tedrico-pratica. Estes aspectos séo
defendidos por Névoa, (1995); Pimenta (2012) e Zeichner (2008).

A busca pessoal que surge a partir de processos de reflexdo critica, pode ser
motivada também pelo descontentamento, dentre outros, com 0s cursos de formacéo

continuada ofertados pela propria mantenedora. Apesar de ndo ser determinante,
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professores com mais tempo de servico e com maior titulagdo indicam insatisfacdo e

questionam a qualidade dos cursos. Isso é representado nas falas abaixo:

“Existem poucos cursos, oS que sdo oferecidos pela
secretaria de educa¢do sdo um ‘‘faz de conta”’, maus
formulados, sem investimento em profissionais de qualidade,
ndo considera bons cursos, pois, sdo baseados em xerox para
ler e responder, assim considero inexistente (...).”" [P1]

“(...) a formagdo continuada também é tudo muito aquém do
que nos realmente precisamos.” [P12]

“ (...) O professor que quer realmente se atualizar precisa
buscar por ele proprio, ir atras, porque o que esta sendo
oferecido pro docente estd muito atras do que precisamos...
vai do interesse, da vontade.” [P10]

Esse carater critico e de descontentamento, em relacdo aos eventos ou cursos de
formagdo continuada promovidos pela mantenedora das escolas estaduais, indica a
possibilidade de uma necessaria e corajosa analise em torno da avaliacdo, que 0s
professores fazem a cada formacdo, assim como de outros elementos que impactam ou
movem 0s cursos de formacdo continuada. Muitos sdo os fatores aqui envolvidos, desde os
focos, areas priorizadas, aspectos metodoldgicos, ambiente até a caracterizacdo e
experiéncia dos formadores.

Outro ponto que aqui se destaca é a compreensdo de que o professor ndo deve
esperar o comando alheio para a sua formacdo. Por outro lado, cabe ressaltar que o
ambiente de trabalho deve instiga-lo a se desenvolver pessoal e profissionalmente,
colaborando na formacéo de espacos de reflexéo critica e de enriquecimento cultural que
se faz individual e coletivamente.

Apesar de diferengas histérico-culturais, geogréficas e politico-econémicas é
possivel encontrar ressonancias da experiéncia de outros paises na condicdo dos processos
que envolvem a formacao docente no Brasil. Novoa (1995) ao analisar o caso de Portugal,
aponta o periodo caracterizado como “Estado Novo” firmado a partir do inicio do século
XX como o inicio da implementacdo de uma politica de desvalorizacdo sistematica do
estatuto da profissdo docente, uniformizando por baixo a profissédo docente e diminuindo a
condicdo socio-econdmica desse profissional. Sendo assim, critica a excessiva dependéncia

dos docentes em relacdo aos eventos promovidos pelo Estado. O autor identifica a
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regulamentacéo do processo de formagéo do professor como uma das formas de controle
ideoldgico, que permite influenciar e conduzir a prépria atividade docente.

Em discussdo ao pressuposto acima discorrido, varios pensadores brasileiros como
Gatti (2011), Frigotto(2005) e Kuenzer (2010) ndo negam o carater reflexivo-critico e
emancipatorio necessario a continua formacao objetiva do professor. Entretanto, no que diz
respeito as politicas e espacos de formacdo docente, entendem que o Estado deve
possibilitar a participacdo de todos os atores envolvidos, a fim de que suas vozes sejam
ouvidas. Cabe também ao Estado fomentar o financiamento sobre os espacgos publicos de
educacdo, bem como a regulamentacdo e acompanhamento tanto de instancias publicas
quanto privadas que ofertam formac&o continuada.

Novoa (1999) apesar de defender uma formacdo autdbnoma em relacdo ao Estado,
concorda com Gatti (2011), Freitas (2007) e Vaillant(2007) quando afirma que, mudancas
significativas na pratica do professor ndo resultam apenas dos processos de formacdo
inicial e continua, porém, é preciso também possibilitar uma reorganizacdo do sistema de
ensino, articulada a valorizacédo e desenvolvimento profissional.

Isto indica a melhoria da formacdo continuada. Deve-se repensar o usual carater
tradicionalista de formacdo unificado em cursos, palestras, seminarios de experts
académicos, devolvendo ao professor e sua realidade a capacidade para refletir e
(re)construir sua praxis . Desta maneira, evoca-se a substituicdo do carater autoritario do
planejamento e implementacdo de programas de formacdo continuada pela expressdo da
coletividade dos professores nesta construcdo. Expressdo esta que também colabora na

constituicdo e fortalecimento de sua identidade profissional.

4.3.2 Aproveitamento

Esta subcategoria € compreendida dentro de um aspecto pessoal do professor em
relacdo as possiveis mudangas ocorridas a partir do processo de formacdo continuada. No
que esta formagdo pode contribuir para mudancas na acdo e pensamento docentes?
Entende-se a complexidade deste momento na medida em que 0 mesmo perpassa situagdes
tidas como mudangas pontuais (exemplo: no uso de determinado meio ou objeto) até
transformacdes mais profundas como repensar o proprio fazer docente.

Ao falarem sobre o aproveitamento dos cursos de formagdo continuada, o0s

professores ddo indicios da relevancia da metodologia desenvolvida nos cursos ou
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atividades de formagdo. Evidenciam a rememoragdo de conhecimentos como importante

NO Processo.

“Gosto muito porque ajuda a lembrare também usa outras
praticas e didaticas novas.”[P03]

“Eu acho que o curso serve como estimulo, ou para
relembrar alguns pontos que,as vezes a gente vé na parte
pedagdgica na faculdade, mas, no dia a dia vai se
desgastando... a gente vai desanimando, e quando tem estes
cursos nos ajuda a relembrar como aplicar com os alunos,
métodos diferentes que a gente poderia utilizar.e quando tem
estes cursos nos ajuda a relembrar ...” [P13]

As falas indicam que a rememoracdo de conteddos e conhecimentos vem aliada a
forma como sdo apresentados aos professores, ou seja, 0 encaminhamento metodol6gico
dos formadores no processo de formacdo. Desta forma, rememorar conhecimentos pode ser
a base para a apresentacdao de acGes inovadoras na aplicacdo de contelido das respectivas
disciplinas.

Por se tratarem de alunos adultos, a metodologia do curso de formacéo precisa levar
em consideracdo ndo apenas a exposicdo oral, mas também momentos de trocas entre 0s
pares. A acao dialdgica é necessaria ao professor em processo de formagdo. Constitui-se
como um dos elementos importantes no encaminhamento metodoldgico dos cursos de
formacdo. Na posicdo de alunos adultos o momento do compartilhar pedagogicamente
provocado, possibilita a constru¢cdo do novo conhecimento. Freire (2011) declara que o
professor precisa numa perspectiva dialégica com o outro ou consigo mesmo, saber o que
faz, por que faz e como faz; falando com e ndo sobre o outro. Aqui identifica-se a palavra
como meio de estruturacdo e construgdo do conhecimento.

A palavra verbalizada é acdo que é presente no processo de tomada de consciéncia
e que poderd desembocar na aprendizagem. Compreende-se que este processo devera
perdurar apds a finalizacdo do evento de formacgdo a fim de que se configure como
processo de construcdo da aprendizagem (WACHOWICZ, 2009). Desta maneira, cabera
no encaminhamento metodoldgico o destaque de atividades que apontem para a

continuidade de expressao da palavra. As falas em destaque abaixo assim confirmam:

“Acho que a troca de experiéncia com outros profissionais
da area é que fazem com que a gente adquira uma nova
possibilidade em sala de aula.” [P07]
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“..conheci muitas pessoas, 1SS0 enrigquece NOSSO
conhecimento e nossa vida social, isso tudo a gente leva para
a sala de aula.” [P0OS]

A pratica docente traz em si a marca da individualidade de cada professor.
Entretanto, sendo uma prética social que se constroi também culturalmente recebe a marca
de “outros” professores que se tornam referéncias. Desta forma, ¢ uma pratica coletiva que
se faz por meio de observacOes, relacdes, impactos, interacbes. O encontro com 0s pares
indica a relevancia do convivio e das trocas como promog¢do da constru¢do da consciéncia
humana e de processos de transformacéo.

O desenvolvimento de acdes e metodologias que privilegiem diferentes momentos
de trocas entre 0s pares como conversas espontaneas, questdes que apontem para processos
de reflexdo critica, analise de casos, autoconfrontacdo e auto-avaliagdo podem colaborar na
sistematizacdo consciente de futuras praticas docentes. Esta sistematizagdo transformada
em acdes concretas tera mais forca a partir dos significados atribuidos implicitamente pelo
professor durante o processo de formagcéo.

Outro elemento que se destaca nas falas de alguns professores refere-se a relagao
teoria-pratica. N@o rejeitam as teorias, desde que estas venham acompanhadas mais de

orientacOes préaticas. Valorizam o aproveitamento de cursos que chamam de “praticos”.

“Pra mim o processo é fragmentado, fica muito na teoria e
pouca pratica assim o professor ndo consegue trabalhar com
toda ferramentas que ele poderia trabalhar.” [P07]

...métodos diferentes que a gente poderia utilizar.” [P13]

Segundo Jost (2011) ha o predominio de argumentos da necessidade de se investir
na preparagdo de um professor préatico, distante da ciéncia e da filosofia em l6cus onde néo
estdo garantidos esses conhecimentos. Isso reflete o que prevalece no contexto neoliberal
brasileiro. Géglio (2006) concorda com isso quando afirma a solicitagdo de cursos praticos
como uma reivindicacdo historica dos professores que o0s tecnocratas da educacao
admitiram como necessaria.

E preciso compreender qual pratica os professores solicitam e qual a teoria que
rejeitam.A educacdo é uma pratica que se estabelece dialeticamente no ato de ensinar e de

aprender. Logo, a esséncia da atividade do docente ocorre na prética.
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O conhecimento ndo é resultado de determinagdes puramente l6gicas, porém, so
tem sentido na articulagdo com o0s processos sociais da vida real. Indica-se a importancia
de teorizar criticamente, numa proposta de praxis em que se compreende a educacao
enquanto fato historico e fendmeno social. Desta forma, a pratica solicitada na formacao
continuada pelos professores deve transformar-se em préxis. Esta é aqui compreendida
como a¢do humana que integra a compreensdo da realidade com a prética exercida sobre
ela. Teoria e préatica se apresentam juntos, N0 mesmo processo.

Entende-se isso como extremamente desafiador aos cursos de formacdo, em
especial aos formadores do formador em curso. Requer a capacidade de compreensao
tedrico-pratica, de experiéncias no trabalho docente e que se traduzem por saberes
docentes, assim como de articulacdo e capacidade comunicativa numa perspectiva
dialogica (PIMENTA, 1997; CHARLOT, 2005; FREIRE, 2011).

Desta forma, a capacidade para relacionar teoria e pratica deve ser contemplada em
diferentes momentos na formacgédo continuada. Devepossibilitar ao professor a formagéo
por meio de estudos profundos da histéria humana e de seus atuais enfrentamentos e
impactos nos saberes especificos articulando-se a compreensdo do fazer da escola. Isso
associado a reflexd@o critica que parte e retorna ao contexto social da educacdo escolar,
onde sao aplicados e (re)construidos os saberes docentes.

N&do se nega aqui a efetivacdo de cursos com exemplos praticos. Porém estes
precisam ser constituidos em bases em que se articulem contedos com contextos, numa
perspectiva reflexiva critica e emancipatéria, aliada a busca pelos processos de
desenvolvimento comunitario desde o micro espacgo da sala de aula, da escola até espacos
mais amplos dos quais seus atores sociais participam.

Ainda na subcategoria aproveitamento, h& representacbes de possiveis
contribui¢bes da formacdo continuada na pratica do professor por meio da construcdo de

novos conhecimentos e de novas acgdes incorporadas ao fazer docente.

“O mestrado na prdtica do conteido foi muito positivo em
muita coisa que eu ndo tinha conhecimento....Tudo bem
voltado para o contetido do ensino médio.” [P02]

“Todos estes cursos a gente aproveita, vai juntando como um
quebra cabega, e montando o conhecimento.” [P0S]

’

“Esses cursos que eu fago fora aproveito muito nas aulas...’
[P0O9]
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“..mas eu procuro separar o que vou utilizar e outras eu

descarto, pois, ndo esta inteiramente dentro do contexto.”
[P10]

Perceber a contribui¢do tedrico-pratica como um dos elementos a construcdo de
novos conhecimentos, assim como meio de transformacdo do fazer docente sugerem o
reconhecimento maduro das mudancas possibilitadas pelo instante da formacao.
Entretanto, cabe indagar em que medida o reconhecimento dai provenientes tem
ocasionado novas reflexBes e posturas sobre o proprio fazer docente. Reflexdes e posturas
que indicam, por exemplo, o que Giroux (1997) denomina de fortalecimento pedagdgico
que tem a nocdo de organizacdo, desenvolvimento e implementacdo de formas de
conhecimento e praticas sociais nas escolas.

Aponta-se para uma préatica docente que se compreende parte de um entrelacamento
complexo construido em meio a relagdes contraditérias em que reproduz a sociedade mais
ampla, mas ao mesmo tempo da condicGes de resisténcias.

O fazer docente expressa a identidade profissional do professor que se constitui por
diversos saberes. Para Pimenta (1997) estes se apresentam como saberes da
experiéncia,saberes de conhecimento e saberes pedagdgicos. A experiéncia traduz-se pelo
acumulo de diferentes situacBes construidas historicamente na vida pessoal e profissional,
num processo continuo de reflexdo sobre a préatica. Os saberes de conhecimento especifico
sd0 0s compostos pelo dominio da area sobre a qual o professor atua. Por fim, 0s saberes
pedag6gicos compreendem-se como a didatica, e as ciéncias da educacdo, estas postas em
confronto com e a partir das necessidades pedagogicas postas pelo real. Ou seja, € a pratica
social (refletida, questionada pessoal e coletivamente) o ponto de partida e de chegada dos
saberes pedagdgicos.

Uma das falas acima destacada da indicios de valorizagdo implicita de uma das
politicas de formacdo docente quando declara que a formacdo continuada no mestrado
trouxe a possibilidade de uma nova relagédo sobre a relagdo dos saberes do conhecimento
especifico com os pedagdgicos.

Outra evidencia é o fato de um dos entrevistados indicar a descartabilidade de
alguns conhecimentos. Isto pode ocorrer pelo conhecimento pré-existente em relacéo a
alguns saberes. Uma outra possibilidade é a relacdo de impacto ocasionada pelo
conhecimento o que pode estar relacionado ao significado dado, logo, ndo é apenas uma

relacdo cognitiva, mas ha componentes pessoais, do como a mediacdo foi realizada, de
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significados culturais, sociais e historicos que provem da propria subjetividade e
experiéncia do professor. Enfim, entende-se que a descartabilidade ndo pode ser atribuida
apenas a uma situacdo de conhecimento pré-existente do professor, porém, ha fatores

diversos e,as vezes, até inconsciente.

4.4 TECNOLOGIAS

Ao serem questionados sobre a percepcdo pessoal das politicas educacionais
referentes a formacdo continuada em relacdo ao uso de ferramentas de tecnologias de
informacdo e comunicacdo, os professores indicam situacGes diversas desde acdes
afirmativas até experiéncias negativas. Apontam para participacdo em cursos, a estrutura
escolar, perfil de alunos e a préatica docente no uso destas tecnologias. As subcategorias
Estrutura Escolar, Alunos e Saberes docentes emergem da articulacdo dos indicios das
respostas dos professores na entrevista, dos registros do diario de campo resultante das

observacdes nas salas de aula e do referencial teérico.

4.4.1 Estrutura Escolar

A Estrutura escolar diz respeito a organizacdo do espaco fisico e seus recursos
materiais. Em geral esta estrutura se organiza com base na cultura escolar que se
caracteriza como algo mais amplo e complexo porque agrega também a estrutura
simbdlica, o curriculo, processos de tomada de decisdes, dentre outros (LIBANEO et al,
2011). Sendo assim, a estrutura escolar é também reflexo da cultura escolar em movimento
no espaco da escola.

Destaca-se na escola a presenca de alguns dispositivos tecnoldgicos para fins
educacionais como a TV Pendrive, computadores (Laboratério de informatica), projetor
multimidia, Televisdo, Lousa Digital (para uso na Sala Multiuso), tablet (para cada
professor).  As falas de alguns professores indicam situacGes diversas em relagdo a
presenca de midias j& absorvidas pela cultura escolar como a TV Pendrive, mas, tambem
0s intercursos e enfrentamentos pela auséncia de materiais em bom estado de uso,

indicando falha na manutencdo dos mesmos. As falas abaixo indicam essa situagao.
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“De tecnologia talvez a TV — pendrive que vOcé consegue
trazer alguns videos e imagens... € 0 que consegue ter sempre
em sala de aula.” [P05]

“(...)trago musica, passo filme, tenho que trazer caixa de som
de casa porque aqui ndo tem, alguns alunos ouviram as
musica no fone de ouvido conectado ao notebook, por que a
escola ndo tem o recurso.” [P14]

Os professores ddo indicios da importancia do uso das TIC, mas denunciam o que
consideram contratempos na organizacdo de seu trabalho pedagdgico. Nos registros do
diario de campo descreve-se a presenca do esforco de um dos docentes na tentativa de
possibilitar um exemplo de seu contetdo por meio da instrumentalidade das TIC. Ao
explicar o contetdo avisa a turma de sua intencdo de mostrar um video do youtube que
exemplificaria o assunto. Argumenta que a TV Pendrive ndo estava funcionando, mas que
iria mostrar no seu notebook. Entretanto precisava contar com o0 apoio e compreensao dos
alunos. Dividiu a turma em dois lados para que pudessem ver na tela do notebook. Os
alunos colaboraram esperando a vez do seu grupo para assistir.

O envio de novos equipamentos como os tablets faz parte de um grupo de ac¢Ges do
Proinfo Integrado. Foram distribuidos para professores de escolas de ensino médio. Os pré-
requisitos que definiram o inicio da distribuicdo dos tablets caracterizaram-se por: ser
escola urbana de ensino médio, ter internet banda larga, laboratério do Programa Nacional
de Tecnologia Educacional (Prolnfo) e rede sem fio (wi-fi). (BRASIL. FNDE, Tablets, s/d)

Concorda-se com Domingues (2013) quando afirma que o tablet pode se tornar um
artefato tecnoldgico de grande importancia, pela forma que tem alterado o acesso das
pessoas as informagdes. Caracteriza-se como aparelho leve, com grande capacidade de
processamento e autonomia de bateria, permite ao usuario a leitura de textos, navegacao na
internet além da possibilidade de instalacéo de aplicativos e softwares que expandem o uso
do aparelho. Esses softwares que coligados a sua interface, de toque na tela, possibilitam
uma interacdo direta com o usuario, favorecendo apoio nas situagbes de ensino-
aprendizagem.

Entretanto o descompasso entre a implementacdo de politicas educacionais
pertinentes ao envio de TIC e a concretizacdo da pratica docente ainda se confirma no

cotidiano da escola. Isto ocorre pelas contradi¢fes ainda presentes no cotidiano escolar que
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perpassam desde estruturas simbolicas (crencas, habitos), a seletividade (ausencia de
material para todos, por exemplo), viabilidade para acessibilidade no mundo digital que
traduz-se, dentre outros aspectos, por um bom sinal da rede wifi. A descricdo da fala

abaixo da indicios dessa evidencia.

“Os aparelhos ficaram em casa. Nao vejam nenhum
professor usando o tablet, por que a internet do colégio nao
funciona, o wifi sé funciona na sala dos professores. Na sala
de aula ndo alcanca, o aparelho é muito lento. Parece que
foi mais pra gastar o dinheiro para dar lucro a empresa que

fez os aparelhos do que para ser util e funcional na escola.”
[P04]

Com isso corroboram os dados da Pesquisa TIC 2014 que apresenta algumas
caracteristicas na estrutura e uso de TIC no Brasil. Pesquisa realizada por amostragem,
contou com a participacdo de 1.034 escolas entre instancia publica e privada. Os dados
desta pesquisa revelam que ha pelo menos um computador em 98% das escolas publicas e
que92% das instituicbes com computador contavam com algum tipo de conexao a Internet.
Entretanto, as baixas velocidades de conexdo ainda predominam: 41% das escolas publicas
com conexao a Internet possuiam até 2 Mbps de velocidade. Contudo, em nivel de
infraestrutura a conexao WiFi tem ganho a atencdo dos investimentos devido o aumento na
escola de dispositivos moveis, como computadores portateis e tablets. Nas unidades
escolares em que ha conexdo WiFi, 96% dos diretores afirmaram que esse recurso é de
acesso restrito por meio de senha que nao ¢ disponibilizada aos alunos “... revelando que o
uso de equipamentos pessoais para a conexao a Internet no interior do ambiente escolar
estd distante de ser apropriado no cotidiano da instituicdo de ensino” (CGI, BRASIL,

2015). A fala em destaque abaixo da indicios deste paradoxo vivenciado na escola:

“Professor nenhum usa o tablet. Muitos ja vieram
estragados, inclusive o meu. Para consertar tem todo um
processo, ainda assim ele voltou com problema. E mais facil
eu utilizar meu celular em sala de aula que o tablet.” [P04]
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Lembra-se aqui que o investimento em banda larga de alta velocidade para uso de
internet faz parte do PNE 2014-2024. H4, portanto, expectativa de melhora. Entretanto,
dispositivos ja foram enviados, confirmando o esforco do MEC no cumprimento de
politicas publicas que visam equipar as escolas com recursos e dispositivos das TIC.
Porém, a constituicdo de politicas educacionais no uso de tecnologias pode indicar
processos fragmentados ou desarticulados quando de implementacdes, por meio do envio
de objetos e montagem de infraestrutura, alijadas de outras a¢Ges que devem ser tecidas
junto como o desenvolvimento profissional e as condicdes para um efetivo trabalho no
processo formativo com o uso das TIC (SANCHO, 2006; ZUIN, 2010). Ha indicios destes
aspectos também nas falas dos professores destacadas abaixo:

“O curso Lousa digital que fiz pela SEED, mas eu noto que
seria bom que a escola tivesse um espaco fisico proprio para
que a lousa tivesse ali montada, para que fosse mais facil de
utilizar, é complicado ter hora atividade anterior a aula pra
montar, assim também com o multimidia, se ndo ha um lugar
especifico, também complica a possibilidade de montar o
equipamento e preparar a aula.” [P05]

“Muitas vezes tem o material na escola, como o da Lousa
digital existe na escola, mas ndo tem muitos meios de
desenvolver. E preciso ter tempo, perder uma manha inteira,
chamar um técnico para comecar a viabilizar. Deveria ficar
tudo pronto na escola, deixar ligado para usar, se esta
dentro de uma caixa, hum armario, ai vai pegar a chave vai
levar um tempo, tem que estar la funcionando. Todo mundo
mexendo, usando. E melhor estragar usando do que se tornar
obsoleto.” [P01]

O Lousa digital foi criado e disponibilizado pelo MEC por meio do Proinfo. E
composto de computador e projetor datashow com lousa digital integrados. Segundo video
informativo tem por objetivo possibilitar “Opgdes para favorecer Estratégias de ensino
aprendizagem mais dindmicas”

Segundo informagdes no site da SEED, em 2013 a previsao era a distribuicdo de 1 a
3 equipamentos em todas as mais de 2,1 mil escolas estaduais e cerca de 400 escolas
conveniadas de educacdo especial (Apaes). O equipamento ja estava presente em 1.432 que
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receberam o projetor Proinfo entre 2010 e 2012, restando apenas a estas receberam o
complemento para o equipamento da lousa digital (PARANA, SEED, 2013).

Conforme pesquisa desenvolvida recentemente por SANTOS (2014), os NRE —
Nucleos Regionais de Educacdo espalhados pelo estado do Parana desenvolveram cursos
de formacdo continuada com o propdsito de ensinar aos docentes 0 uso técnico e algumas
possibilidades pedagodgicas da Lousa Digital.

Concorda-se com Silva e Campos (2010), quando afirmam,a partir de pesquisa
sobre 0 uso das TIC na rede publica estadual de Salvador-BA, que a falta de atencéo a
coeréncia entre investimento na infraestrutura, manutencdo de materiais e viabilidade
pedagogica podem levantar algumas questdes. Estas remetem a relevancia de se identificar
a que demandas — sociais, politicas, econémicas - correspondem as politicas de
implantacdo de infraestruturas tecnologicas com base no pressuposto dos problemas e
beneficios advindos.

Ressalta-se ainda a fala da docente [PO1] em relacdo ao uso dos novos
equipamentos quando expressa que ¢ “melhor todo mundo usar do que se tornar obsoleto”.
Ha aqui alguns indicios que apontam para uma teia complexa de relacfes. Estas perpassam
pela historia da escola em relacdo a introducdo das TIC; se o uso das TIC esta incluso no
Projeto politico pedagdgico da escola e € repensado coletivamente a cada ano; o
envolvimento da gestdo escolar e equipe pedagdgica na organizacdo dos espacos; 0 apoio
técnico periddico da mantenedora na manutencdo dos equipamentos e formacdo para
utilizacdo dos mesmos.

Nos registros do Diario de Campo encontra-se coeréncia na fala da professora [P01]
com sua pratica docente. Em sua aula identificou-se o uso de equipamentos presentes na
estrutura escolar. Utilizou ferramentas tecnoldgicas especificas de sua area de
conhecimento e a organizacdo didética do inicio ao fim da mesma. Procurou dar um “jeito”
nos dispositivos quando os mesmos evidenciaram precariedade pelo ndo uso ou
armazenamento fragil num dos laboratérios da escola. Enfim, a aula constou de momentos
de exposicdo oral com apoio do quadro-de-giz e livro didatico, mas também mediados com
exemplos préaticos a partir do uso de ferramentas tecnoldgicas possibilitando aos alunos
outra forma de ver o conteddo. Em alguns momentos os alunos tiravam fotos do quadro de
giz com o celular sem que a professora estivesse “vendo”. O que aponta para a presenca de

outro dispositivo movel que ja faz parte do curriculo oculto da escola: o celular.
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4.4.2 Alunos

Na maioria das observacOes realizadas nas salas de aula ha uma evidéncia clara:
muitos alunos estdo conectados por meio do celular. Usam alguns aplicativos como a
calculadora, internet. Gostam de “ousar” tirando fotos do quadro de giz apos toda a escrita
do professor. Distraem-se facilmente. A cultura digital estd presente na escola
principalmente porque € realidade concreta na vida dos alunos. A fala abaixo da indicios

desta reflexao

“..e as criangas jd estdo utilizando muito tecnologia. No
meio educacional se ndo utilizar as tecnologias vai ficando
supermassante para o aluno, pois eles tem a possibilidade de
ter acesso a informagdo por meio da tecnologia.” [P04]

“O aluno do ensino médio precisa disso, precisam de coisas
novas, por falta de coisas novas eles sentem-se entediados na
escola, o novo ¢ necessario para eles.” [P10]

De que “novo” esta se falando? Entende-se que as tecnologias se consolidam como
um meio com capacidade de gerar regras proprias, maneiras peculiares de conectar as
pessoas e grupos sociais. Sdo novas percepc¢des, nova forma de sentir e definir a estética
(SANTAELLA, 2011). Contudo, ndo é apenas a novidade do objeto, porém toda uma
cultura ou culturas nas quais a juventude do ensino médio reproduz, produz, impacta e
provocam impactos. As relacBes hipertextuais em que os nativos digitais navegam e
transitam diariamente. Logo, o “novo” solicitado, precisa ser entendido numa perspectiva
de entrelacamentos em que Vvarios atores sociais, espacos e instituicdes estdo envolvidos.
As falas dos docentes parecem indicar que ndo é mais possivel ao espaco escolar isolar ou
isolar-se (NOVOA, 2013; TARDIF, LESSARD, 2013).

“Quando fiz o ensino médio eu queria conhecer coisas
novas, isso na década de 80, naquela época ja almejava
coisas novas, imagine o aluno atual na era dos
smartphones... ai eles chegam dentro da escola e ela tem tao
pouco a oferecer para eles.” [P10]
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Ao ser solidaria a necessidade do “novo” para os alunos do ensino médio a fala da
professora [P10] acima destacada, da indicativos de outras dimensdes que em meio a
cultura digital também sdo necessarias como a dimensdo afetiva, dimensdao mediadora e
colaborativa na constru¢do do conhecimento. Estas dimens@es foram percebidas na aula da
professora conforme registros do Diério de campo. Ainda que usando materiais ja
consolidados historicamente na préatica docente (como cadernos, livro didatico e quadro de
giz), a relagdo professor-aluno configurou-se na aula como colaborativa.

Considera-se a fala da professora [p10] sobre o “tdo pouco a oferecer para eles” a
partir da sua compreenséo sobre a utilizagdo das TIC. Entretanto discorda-se em parte na
medida em que se entende que algumas dimensdes necessarias ao processo ensino-
aprendizagem sdo fundamentais também no uso das TIC. Os vinculos existentes nas
relacBes presenciais diarias podem consolidar-se pedagogicamente ainda mais com 0 uso
consciente das TIC.

O professor ndo precisa saber tudo como no paradigma tradicional em que era o
detentor de todas as informacdes. Ele pode contar com o apoio dos alunos no uso de

tecnologias moveis. A fala abaixo da indicativos disso

“(...) muitas vezes o aluno faz uma pergunta e seria prdtico
ter a internet na sala para fazer uma pesquisa no meu
computador. Quando o aluno tem acesso a internet no
aparelho movel eu peco ajuda, peco que pesquise rapidinho
sobre o assunto.” [P04]

Ao pedir ajuda ao aluno para que use o celular como apoio a pesquisa, 0 professor
torna-o participante no processo de aprendizagem. Isto aponta para a possibilidade de
aprender e ensinar com o uso do celular, abrindo para a possibilidade de desenvolver
competéncias como reflexdo, questionamento, argumentacdo, generalizacdo e sintese
(SILVA, 2013; MORAN, 2007).

Em algumas falas ha indicios de que de uma forma ou de outra j& se vislumbra essa
possibilidade. Para isso o professor terd que se abrir a esse “novo” mundo. A escola
precisard se organizar mexendo em algumas estruturas, o que denota uma nova cultura
escolar que considera essas novas representagdes, novos modos de construgdo do
conhecimento, formas alternativas de avaliacdo e o papel da comunidade nos processos de
ensino e aprendizagem (SANCHO, 2006; MORAN, 2007).
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4.4.3 Saberes docentes

Esta subcategoria é aqui sistematizada a partir da fala dos atores sociais que
participaram desta pesquisa. A construcdo dos saberes docentes emerge nesta pesquisa
como subcategoria na medida em que ha indicativos de saberes da experiéncia e da busca
pela ampliacdo dos saberes especificos em relacdo ao uso de tecnologias. Entretanto ainda
é forte a utilizacdo de materiais tradicionalmente usados no espaco escolar como o
caderno, quadro de giz e livro didatico. O Quadro 6 “Objetos de aprendizagem na pratica
docente” sistematiza os materiais usados pelos professores conforme registros descritos no
Diério de Campo. E importante lembrar que os dados ndo correspondem a total realidade
da pratica dos docentes pesquisados no uso de TIC. Entretanto reflete o recorte do
cotidiano da escola e que colabora para algumas reflexGes nesta pesquisa.Todos 0s

professores utilizaram mais de um objeto no transcurso da aula.

Quadro 6 — Objetos de Aprendizagem na pratica docente

Caderno Livro Quadro Outros Aulas TIC
Objetos de didatico de giz materiais Praticas -Laboratdrio de
Aprendizagem (papel -pesquisa Informatica;
bobina) de campo; | -Aplicativo do celular;
- quadra -TV Pendrive;
-Sala Multiuso -
(Projecao de filme)
Numero de 11 07 09 01 02 05
professores

Fonte — Dados da pesquisa, 2015

Ao analisar o quadro acima identifica-se aproximadamente um terco dos
professores na utilizagdo das TIC. Concorda-se com Tardif e Lessard (2013) quando
consideram que os professores ndo rejeitam automaticamente os esfor¢os para “melhorar”
as suas préaticas e adapta-las as ultimas inovacgdes pedagdgicas. Porém quando mudam é
incorporando 0 novo ao antigo e sempre lentamente.

Ha o reconhecimento da presenca das tecnologias como integrante da vida humana.
Isto requer uma nova mentalidade e novas relagbes com o saber. Ha indicios desta reflexdo

na fala descrita abaixo:
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“Eu vejo como fundamental, muito importante, por que nos
ndo temos como estar alheios a tecnologias, estamos
totalmente inseridos neste meio, mesmo quem ndo utiliza
acaba ficando para trds. O meio ja é tecnoldgico ndo tem
como ndo acompanhar. Se ndo acompanhar vai ficando
ultrapassado.” [P04]

Sendo o espaco escolar um espaco de culturas, de encontro de diversos
interlocutores, ha a presenca de diversos saberes. O ‘ficar ultrapassado” choca-se com a
funcdo social da escola que, dentre varios aspectos, é formar pessoas para a autonomia
pessoal, vivencias comunitérias que se expressdo no mundo do trabalho e na sociedade em
geral que vive, produz e sofre os impactos das tecnologias. Desta forma, uma nova acao
docente vai sendo requisitada como condicdo para entender e mediar as situacdes de
construcdo de novos saberes em todas as relagdes no espago escolar: professor-professor,
professor-aluno, aluno-aluno, professor-comunidade, dentre outras.

O reconhecimento das limitagdes em relacdo a cultura digital e ao uso das TIC
destaca-se numa perspectiva de diferencas de geracdes. E o que indica uma das falas dos

professores:

“..a minha geragdo tem bastante dificuldade nessas novas
tecnologias, entdo a gente procura ter um entendimento
melhor, eu tenho muita dependéncia nessa parte...” [PO8]

Ao admitir as dificuldades em relacdo ao uso de TIC, o professor da indicios de
alguns enfrentamentos necessarios a formagdo de novos saberes docentes. Um dos
enfrentamentos diz respeito a escolha entre zona de conforto e zona de risco. Borba e
Penteado (2007) definem a primeira como a perspectiva onde quase tudo é conhecido,
previsivel e controlado. Ja a segunda é definida como o territorio desconhecido. Alertam
para o fato de que mesmo insatisfeitos, em geral os professores ndo se movimentam em
direcdo a um territdrio desconhecido. Um outro enfrentamento que aqui destaca-se é a
mudanca de paradigma no qual a escola se assenta ha séculos: o paradigma centrado no
professor. Corrobora-se com Sancho (2006) e Levy, (1999) quando afirmam que as
mudangas provocadas pela cultura digital apontam para uma nova relagdo com o saber, que

agora deve assentar-se nas relacdes, na interatividade, na construgdo comum.
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Nos registros do Diario de Campo identifica-se nuances desta nova relagdo com o
saber. O professor [PO5] media o processo de pesquisa dos alunos no Laboratdrio de
informética a partir do tema dado. Organizados em quatro grupos, os alunos na aula
seguinte sistematizam suas pesquisas no papel bobina e na sequencia apresentam suas
sinteses em forma de painel integrado. O professor vai “provocando” os alunos com
perguntas com proposto de gerar o debate. Ha participagdo da maioria da turma
acrescentando e questionando informacGes. Apesar de ainda configurar-se como uso
instrumental das TIC, percebe-se a intencionalidade pedagdgica no aproveitamento de
processos mais abertos de pesquisa. Isto ajuda a confirmar o aspecto coletivo na relacéo
com o saber, em que professores e alunos devem aprender a transitar e desenvolver.

Um outro aspecto que se destaca nesta subcategoria € a busca pessoal por formacéo
no uso de tecnologias o que tende a ampliar os saberes pedagogicos do professor. A fala

em destaque abaixo da indicios desta analise:

“Na realidade o que mais faz com que eu me aprimore em
termos de tecnologia € uma iniciativa propria mesmo, de
vocé saber que precisa de conhecimentos para que a aula
seja mais interessante.”” [P04]

A iniciativa do docente da indicativos de ndo conformidade as limitacGes impostas
pelo ambiente escolar. O processo de reflexdo critica a partir do cotidiano da escola e da
pratica docente na sala de aula, assim como as modificacbes provocadas pela cultura
digital sdo alguns dos fatores que impelem os professores a processos de auto-confrontacdo
e auto-aprendizagem. Com isso concorda Tardif e Lessard (2013) quando afirmam que a
integracdo das TIC ao ensino gera uma maior inflexdo no plano das praticas pedagogicas,
acarretando a procura por processos de formacdo continuada condizentes com as
necessidades da préatica. Faz-se necessario espacos de discussdo em bases criticas com o
propdsito de relacionar o uso de recursos tecnoldgicos com teorias e praticas que
respaldam o fazer docente.

As TIC enquanto espaco que favorece o desenvolvimento profissional foi mais um

elemento que surgiu na pesquisa. a fala abaixo assim indica:

“Eu gosto e sempre faco curso a distdancia, via internet... com
certificagdo garantida.” [P03]
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O professor encontra nas TIC a possibilidade de organizar seus avangos na
progressdo do plano de carreira profissional. Ha uma infinidade de cursos, com carga
horéaria e precos diversos. A questdo que aqui se reflete € que cursos e para qual pratica. Os
cursos procurados pelos professores na internet podem provocar mudangas em sua forma
de trabalhar com as TIC na sala de aula? Néo se refere aqui aos contetdos propostos pelos
cursos, mas a forma como o0s mesmos sd0 apresentados em seus respectivos
encaminhamentos metodoldgicos. Em que medida € possivel cursos online provocarem
mudangas na maneira de ver e usar TIC na préatica docente?

Concorda-se com Moran (2007) e Silva (2003) quando afirmam que o simples fato
de ter ou usar dispositivos tecnoldgicos ndo é garantia de novas propostas pedagogicas. O
modelo de ensino pode continuar 0 mesmo com bases na transmissdo de informacdes. Isto

parece se aplicar também aos processos de formagéo continuada do professor.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo em referenciais tedricos articulados a pesquisa de campo garantiu o
alcance do objetivo geral que foi investigar os avangos ou permanéncias dos saberes e
praticas dos docentes do ensino medio em sua relacdo com as tecnologias de informacao e
comunicacdo evidenciando que, mesmo em situacdes de contradicBes, € possivel
desenvolver a¢bes emancipatoérias, ainda que de forma “subversiva”, como afirma Oliveira
(2009), e que estdo presentes nas praticas cotidianas de professores e professoras das
escolas brasileiras. Praticas que sdo constituintes de seus saberes docentes que passam
pelas suas experiéncias, formacéo inicial e continuada.

As distancias entre o discurso e a viabilidade de a¢bes preconizadas em politicas e
planos educacionais ainda sdo grandes e base de descrédito para os atores sociais que
vivem o cotidiano na escola publica. Com a intengdo de colaborar no enfrentamento das
desigualdades existentes dentro e fora do espaco escolar, é preciso, dentre outras
necessidades, reconhecer a importancia da escola publica presente nos espagos geograficos
urbanos e rurais e que conforme Oliveira (2005) constitui-se, muitas vezes, como a Unica
presenca do Estado entre algumas populagdes.

Na busca em responder ao problema desta pesquisa se as politicas educacionais de
formacdo continuada estariam sendo suficientes para garantir a formacdo de docentes
numa perspectiva de apropriacdo ndo apenas técnica, mas, também conceitual, cultural e
pedag6gica na utilizacdo de tecnologias de informacdo e comunicacdo, a pesquisa
evidenciou proposi¢des numa perspectiva dialética que se configuram num entendimento
contraditorio, porém em construcao.

Primeiramente a pesquisa trouxe indicios de que politicas educacionais referentes
as TIC na escola estdo sendo implementadas. Ha o envio de equipamentos e dispositivos
para as escolas e a realizacdo de cursos de formacédo continuada com temas relacionados ao
uso destas tecnologias. Entretanto, ainda permanece o descompasso entre o envio de
materiais e a viabilidade pedagdgica refletida na auséncia de manutengdo periodica dos
equipamentos, na infraestrutura inadequada e minimas a¢des docentes no uso das TIC. O
fato de ter os dispositivos e objetos tecnoldgicos na escola ndo é garantia de novas
propostas pedagdgicas. O modelo de ensino pode continuar 0 mesmo com bases na
transmissdo de informag@es. E preciso saber o que fazer com estes objetos e dispositivos, a

fim de promover situacOes de aprendizagens significativas.
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Em segundo lugar, este estudo evidenciou que as politicas educacionais de
formacéo continuada ainda ndo ddo conta de implementar espacos e contetdos que reflitam
e discutam aspectos conceituais e culturais que impactam o pensar e fazer pedagogico de
professores no uso de tecnologias. A formacdo é fortemente presente para 0 UuSO
instrumental, desta forma, destituida das dimensdes sdcio-histérico-politica, fragmentando
o olhar do professor sobre todo o processo de constituicdo dos dispositivos tecnologicos.

E necesséario promover situacdes de aprendizagem que promovam a formacio
cidada que luta pela articulacdo de individualidade e coletividade rompendo com o papel
de marionetes. Mas para isso, € necessario um projeto docente que se constroi a partir das
realidades da sala de aula, da escola e comunidade. Projeto este que discute o discurso
oficial que ainda tenta formatar a especificidade do processo pedagdgico do professor por
meio do incentivo ou obrigatoriedade de presenca em cursos de formacdo continuada
desarticulados da especificidade de contextos tdo diversos em nosso estado e pais.

Esta investigacdo também evidenciou que formagdo continuada de professores
articulada aos fazeres na e da escola, além de uma formacdo compartilhada, é também uma
autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os seus saberes em experiéncias
cotidianamente vivenciadas.

Recentes politicas educacionais, como o PNEM, déo indicios de que é possivel a
criacdo de espacos de discussdo na propria escola, mediada por materiais elaborados com
apoio de universidades e fruto de um histérico de pesquisas tedrico-praticas. Contudo €é
preciso ouvir as vozes dos participantes, seus enunciados e questionamentos que resultam
das atividades e avaliagbes solicitadas. E necessario a sequencia e avanco destas
iniciativas, pois, ainda que com limites e enfrentamentos apresenta-se como possibilidade
de transformacdo na formacao de docentes do ensino médio.

A intencionalidade de acGes pedagogicas em cursos de formagéo de professores que
privilegiem a conversa entre os pares, pode se caracterizar como 0 momento da palavra em
que se dé visibilidade a praxis do préprio curso de formagdo. A metodologia do curso de
formacdo pode colaborar num processo de reflexdo sobre a propria pratica, como também
reforga-la.

Desta maneira, a formacao continuada de professores do ensino médio tem que ser
compreendida numa perspectiva democratica, do dialogo e que se constroi em espacos
concretos ndo apenas formais e institucionalizados para isso, mas que também se faz nas

realidades cotidianas em que se assume uma funcdo politica e pedagodgica, de forma



98

individual e coletiva por meio de préaticas que ampliam as possibilidades de superagdo da
dominacéo.

Esta formacdo deve apontar também para a analise e discussdo dos documentos e
politicas educacionais vigentes, numa perspectiva emancipatdria, em que se questione qual
a sociedade atual, que educacdo de nivel médio se propde, que politicas educacionais
articulam o uso de TIC nas escolas compreendendo estas numa perspectiva histérico-
cultural e pedagdgica. Porém, o descompasso entre o envio de materiais e a viabilidade
pedagdgica refletida na auséncia de manutencdo periodica dos equipamentos, na
infraestrutura inadequada e minimas a¢des docentes no uso das TIC conduz a uma reflexdo
a luz da perspectiva do desenvolvimento comunitario que, ao denunciar o envio de
dispositivos que ndo estdo sendo usados e incorporados a dinamica do espaco escolar,
confirma-se a incoeréncia estabelecida por politicas de governo desprovidas de fatores
entrelacadores do desenvolvimento social das quais outras politicas publicas podem ser
prejudicadas pela administracdo fragil que atende unilateralmente alguns setores da
sociedade.

Esta situacdo precisa avancar na superacao de contradi¢cdes que tem gerado alguns
equivocos. Primeiro, a suspeita que indica a fetichizacdo da tecnologia, no qual o envio dos
objetos caracteriza um fim em si mesmo, como uma forca com vida propria. Fragmenta-se
toda a possibilidade. Ou seja, esquece-se que o desenvolvimento de a¢des inovadoras
envolve as condicbes de trabalho para que isso ocorra. Segundo, a auséncia, no
planejamento e tomada de decisdes, de atores sociais envolvidos no cotidiano escolar.
Terceiro, a falta de uma discussdo em bases criticas sobre 0 modo como tais recursos
podem dar um novo significado as caracteristicas das teorias e praticas pedagdgicas e dos
processos de construcdo das identidades dos educadores.

Entende-se, portanto, que ao negar aparentemente a estrutura escolar publica a
viabilidade de uso de materiais e dispositivos das TIC enviados para cada unidade escolar,
ndo se nega apenas mais uma possibilidade de estratégia pedagogica. Nega-se também a
construcdo de pedagogias transformadoras, baseadas numa perspectiva critica de qualidade
social, de carater emancipatdrio que atinge ndo s6 a identidade de alunos e professores,
mas da e com a escola. De um espago que € da comunidade, logo, se o primeiro avanca,
toda a comunidade podera também. Contudo, apreende-se uma outra contradicdo que
expressa fragmentos equivocados da funcdo social da escola. Ou seja, a0 mesmo tempo

gue se quer uma escola para a comunidade, mantem-se essas distantes uma da outra, na
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medida em que apenas reproduz, e ndo permitindo ou ndo dando condi¢Ges para uma
producdo intelectual que perpassa também pela apropriacdo da cultura digital.

Sugere-se a partir desta pesquisa a construcdo de um projeto docente no uso de
tecnologias. Projeto este que se compreende enquanto planejamento e implementacdo a
partir da relagdo de politicas educacionais, 6rgdos ligados a educag&o e outros convidados
a participar nesta empreitada. Um projeto docente que € compreendido também na
perspectiva do desenvolvimento profissional. Desta maneira, baseado no pressuposto de
que a apropriacao cultural pelo professor da historicidade das tecnologias, da cultura
digital e das possibilidades educativas criadas e incorporadas, possibilitar-lhe-4 sua
autoformacao numa perspectiva consciente e inovadora.

O projeto docente acima sugerido pode concretizar-se por meio do trabalho
coletivo, que comeca dentro da prépria escola perpassando outros espacos dos quais outros
envolvidos com a educacao fazem parte. O trabalho coletivo que tem bases no processo de
reflexdo critica a partir do cotidiano escolar e aponta para o0 dominio e compreensdo da
realidade indicando possiveis interferéncias de transformacdo das condicdes da escola, da
comunidade e sociedade, que parte e retorna para a sala de aula dos alunos do ensino
médio por meio da socializacdo dos saberes cientificos socializados pela atividade docente.

Diante das analises e proposicOGes aqui apresentadas torna-se necessario refletir a
articulacdo entre politicas publicas educacionais, as TIC e formacdo continuada de
professores do ensino médio atentando para cuidados especificos que dai decorrem ante
realidades comunitarias e sociais emergentes. Isto pode caracterizar-se como novas

pesquisas académicas.
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Graduacdo. Qual curso?

4.
a.
b.
C.
d.

APENDICES
Apéndice | — Instrumento de Pesquisa

Roteiro de Entrevista

Quial a sua idade?

- Sexo: () feminino () masculino

Formacdo inicial:

Formacdo Continuada

( )22 Graduagcdo Qual curso?

( ) Especializacdo Qual curso?
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( ) Mestrado  Qual curso/area?

() Doutorado Qual curso/area?

5. Enquanto docente sua atuacdo profissional hoje é:(marque quantas op¢des forem

necessarias)

() naeducagéo infantil

() no ensino fundamental (séries iniciais)
() no ensino fundamental (séries finais)

(' ) no ensino médio

() no ensino superior

() na po6s-graduacéo

6. Ha quanto tempo trabalha no ensino médio?

7. Que politicas publicas educacionais ddo amparo para fazer os recentes cursos de

formagéo continuada referente ao ensino médio?

8. Das politicas educacionais referentes a formagdo continuada como vocé vé o

processo de formacdo no uso de tecnologias de informacao e comunicacao?

9. Qual o aproveitamento e resultados da formacdo continuada em sua atuacao

profissional?
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Apéndice 1l

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE — UNICENTRO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROPESP
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - COMEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Um olhar investigativo
sobre a relagdo entre as politicas publicas educacionais, as tecnologias de informacéo e
comunicagdo e a formagdo continuada de docentes do Ensino Médio” , sob a
responsabilidade de Rosane Andrade Torquato, mestranda do PPGIDC (Programa de Pés-
Graduacéo Interdisciplinar em Desenvolvimento Comunitario), orientada pela Dra. Cristiana Magni
, que ira investigar os saberes e praticas dos docentes do Ensino Médio em sua relacdo com as
tecnologias de informacdo e comunicacao. Esta pesquisa apresenta sua relevancia neste contexto
a partir do momento em que se prop8e a investigar a relagdo entre as recentes politicas publicas
educacionais direcionadas ao ensino médio, a formacéo continuada dos trabalhadores docentes e
0s saberes e préticas das tecnologias de informacédo e comunicacéo.

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: Ao participar desta pesquisa vocé apresentara ao
pesquisador quais as aulas que o mesmo podera observar. Num segundo momento vocé e o
pesquisador combinardo o melhor horéario para que este possa entrevista-lo(a) individualmente por
meio de gravacdo com questionamentos em torno da temética da pesquisa. Lembramos que a sua
participacdo é voluntaria, vocé tem a liberdade de ndo querer participar, e pode desistir, em
gualguer momento, mesmo apos ter iniciado o(a) os(as) periodo de observacao e entrevista, sem
nenhum prejuizo para vocé.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: 0O(s) procedimento(s) utilizado(s) como observacdo
participante das praticas pedagdgicas em sala de aula, assim como a entrevista individual
semidirigida podera(ao) trazer algum desconforto qualificado como grau minimo. Isto porque o fato
do cotidiano do ambiente escolar caracterizar-se como complexo, em virtude da dindmica das
relacdes sociais objetivas e subjetivas que ocorrem em seu dia-a-dia, assim como a singularidade
das préticas docentes na sala de aula. E possivel que, eventualmente, os sujeitos participantes da
pesquisa sintam algum desconforto de natureza subjetiva pela presenca do(a) pesquisador(a)
enquanto um outro estranho, ou pela natureza objetiva de alguma das perguntas na entrevista. Se
vocé precisar de alguma orientacdo por se sentir prejudicado por causa da pesquisa, ou sofrer
algum dano decorrente da pesquisa, o pesquisador se responsabiliza pela assisténcia integral,
imediata e gratuita procurando fazer a interlocucao de forma a resolver o possivel desconforto.

3. BENEFICIOS: Os beneficios esperados com o estudo sdo no sentido de identificar se as
politicas educacionais de formacéo continuada estdo sendo suficientes para garantir a formacédo
de docentes numa perspectiva de apropriacdo ndo apenas técnica, mas, também conceitual,
cultural e pedagoégica na utilizagdo de tecnologias de informacao e comunicagdo. Outro beneficio
gue se destaca a longo prazo é a possibilidade de inferir algumas a¢fes inovadoras ao processo
de formagdo continuada dos profissionais docentes de forma a colaborar na apropriacdo de
conhecimento referente a implementacao de suas praticas por meio dessas tecnologias.
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4. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacdes que o(a) Sr.(a) nos fornecer serdo utilizadas
somente para esta pesquisa. Suas respostas ficartdo em segredo e o
seu nome nao aparecera em lugar nenhum das observacGes e descricbes nem quando os

resultados forem apresentados.

5. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma dulvida a respeito da pesquisa e/ou dos métodos
utilizados na mesma, pode procurar a qualquer momento o pesquisador responsavel.
Nome do pesquisador responsavel: Rosane Andrade Torquato
Endereco:

Telefone para contato: 41-8862-2902
Horéario de atendimento: 9h as 12h

6. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da pesquisa, néo

recebera nenhuma compensagéo financeira.

7. CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o(a) Sr.(a) estiver de acordo em participar devera
preencher e assinar o Termo de Consentimento Pés-esclarecido que se segue, em duas vias,

sendo que uma via ficara com vocé.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, o0
Sr.(a) , portador(a) da cédula de

identidade , declara que, apés leitura minuciosa do TCLE, teve

oportunidade de fazer perguntas, esclarecer dividas que foram devidamente explicadas pelos
pesquisadores, ciente dos servicos e procedimentos aos quais serd submetido e, ndo restando
quaisquer duavidas a respeito do lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO em participar voluntariamente desta pesquisa.

E, por estar de acordo, assina o presente termo.

Curitiba, de de

Assinatura do participante / Ou Representante legal

Pesquisadora Rosane Andrade Torquato



