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RESUMO

Sendo as atividades de linguagem e de trabalho compostas por uma diversidade de
vozes que revelam facetas do sujeito trabalhador sobre o seu fazer, este projeto de
intervencdo teve o objetivo de criar, por meio de uma formacdo horizontalizada
(gestores e professores), um espaco de didlogo sobre os desafios relativos ao
meétodo de implantacdo de uma politica publica, instaurada pelo governo estadual,
no ano de 2012, de modo a criar, um momento capaz de promover reflexdes,
maneiras e condicionais de gerir, junto ao corpo docente, 0s entraves que existem
junto ao método de implantacdo do Ensino Médio Politécnico. O processo
diagnéstico e interventivo considerou as caracteristicas da atividade de trabalho do
professor a partir de préticas linguageiras oriundas de duas metodologias: a
entrevista e a “rodas da atividade”. A entrevista € entendida como um dispositivo de
producdo de discurso, que permite condensar varias situacfes de enunciacao
ocorridas em momentos anteriores (ROCHA, DAHER, SANT’ANNA, 2004), fazendo
emergir uma fala portadora de consideracbes relevantes sobre o trabalho
(NOUROUDINE, 2002). Rodas da Atividade consiste em uma metodologia que
busca por meio de uma formacgdo horizontalizada, no caso gestores (direcao,
supervisores e orientadores) e professores, estabelecer um grupo de discusséo e
reflexdo sobre um assunto relacionado a uma problematica, levando em
consideracao a contribuicdo que cada especialidade dos protagonistas (matematico,
linguista, pedagogo, sociologo etc.) envolvidos neste método pode aportar, no intuito
de produzir uma resolucéo, (re)elaboragcéo e (re)organizagdo no/do processo por
este coletivo de pessoas (especialistas). A andlise do material ancorou-se nas
concepcOes desenvolvidas por Marx sobre a politecnia, na perspectiva da teoria
dialégica bakhtiniana (BAKHTIN, 2003; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004) e os
estudos sobre o trabalho (CLOT, 2006). Resultados finais possibilitaram
compreender como o profissional docente revela caracteristicas da complexidade da
atividade de trabalho, no que se refere a dialogicidade, dinamicidade e
heterogeneidade, frente a relacdo com o outro, com o0 meio de atuacdo e com 0O

processo de implantacdo do ensino médio politécnico.

Palavras-Chave: Implantacdo de politica publica; Ensino Médio Politécnico;

Linguagem e trabalho; Analise do discurso; Rodas da atividade.



ABSTRACT

Being the language and labor activities composed of a diversity of voices that reveal
the worker’s facets of their actions, this intervention project aimed to make, through a
horizontally training (managers and teachers), room for dialogue on the challenges
regarding the deployment method of public policy, established by the state
government in 2012, to create a moment capable of promoting reflection, conditionals
and ways to manage, with the faculty, the barriers found within the deployment
method of Polytechnic High School. The diagnosis and intervention process
considered the characteristics of teacher's working activity based on language
practices derived from two methodologies: the interview and the "wheels of activity."
The interview is understood as a speech generating device that allows to combine
different situations of enunciation seen in prior times (ROCK, DAHER, SANT'ANNA,
2004), raising a speech of relevant considerations on labor (NOUROUDINE 2002 ).
Activity wheels consists of a methodology that seeks through a horizontally training,
in this case managers (direction, supervisors and counselors) and teachers, to
establish a discussion and reflection group on a subject related to a problem, taking
into account the contribution that each specialty of the protagonists (mathematician,
linguist, educator, sociologist etc.) involved in this method can make in order to
produce a resolution, (re) development and (re) organization in this process for this
collective of people (experts). Analysis of the material is anchored in the concepts
developed by Marx on the polytechnic from the perspective of Bakhtin language
theory (Bakhtin, 2003; Bakhtin / Volochinov, 2004) and studies on labor (CLOT,
2006). Final results allowed an understanding of how the teaching profession reveals
characteristics of working activity complexity, with regard to the dialogical, dynamics
and heterogeneity, compared to the relationship with the other, with the means of

performance and the deployment process of the Polytechnic high school.

Keywords: Implementation of public policy; Polytechnic High School; Language and

work; Circle of activity.
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PROJETO DE INTERVENCAO (PI)
1. INTRODUCAO

Considerando as praticas docentes um dispositivo de acesso a uma dada
ordem de saberes e as situa¢des de fala um espaco propicio para a subjetivacédo e a
revelacdo de especificidades dessas praticas profissionais, na procura de gerar
investigacdes que articulam as relacfes existenciais no ambiente escolar, este
processo investigatorio teve como foco o discurso e as percep¢des que um corpo
docente de profissionais, que atuam na Educacdo Basica, Ensino Médio (EM),
possuem sobre a implantacdo do Ensino Médio Politécnico, levando em
consideracdo 0 método, a concepcao e insercdo desses professores no processo.
Para tanto, tomei para investigagdo um colégio estadual de ensino médio (Escola
Colaboradora), mas que também possui ensino fundamental e profissionalizante,
localizada na cidade de Pelotas, no estado do Rio Grande do Sul — RS, que possui,
no quadro docente do Ensino Médio Politécnico, servidores concursados e
contratados (temporarios), os quais tém vivenciado uma provavel indisposi¢cao com a
implantacéo do novo' sistema de ensino, intitulado Ensino Médio Politécnico (EMP),
instaurado pelo governo do estado no RS, por meio da Secretaria de Educacdo —
SEDUC (6rgéo central), no ano de 2012.

! O vocabulo novo esta em italico, por eu considerar que as discussfes sobre educacgéo e politecnia
nao sdo recentes, portanto, ndo posso considerar o EMP um novo sistema de ensino, como é
declarado pelo governo do estado do Rio Grande do Sul. Esse assunto vem sendo debatido, sendo
de consenso, entre os pesquisadores da area de trabalho e educacéo, que o conceito de ‘educagédo
politécnica’ foi esbogado inicialmente por Karl Marx, em meados do século XIX. Em outras palavras,
‘educacdo politécnica’ pode ser vista como sinénimo de concepcdo marxista de educagédo
(RODRIGUES, 1998, p. 03, grifo do autor).
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2. JUSTIFICATIVA
2.1 O lugar

Figura 01 — Fachada da Escola Colaboradora

Fonte: Crédito fotografico pesquisador/interventor

Todas as informac0des, aqui retratadas no item 2.1, foram coletadas do projeto
politico pedagodgico (PPP), do regimento interno da Escola Colaboradora e de outros
documentos fornecidos pelo grupo de gestores. A Escola Colaboradora® comegou a
funcionar em 17 de junho de 1913 e tem por finalidade expandir o ensino publico na
cidade de Pelotas. Primeiramente, a instituicdo percorreu cinco prédios em
diferentes enderecos, até que, em 1960, instalou-se no atual prédio, que se situa na

Avenida Dom Joaquim, 671.

O patrono da Escola Colaboradora nasceu em 13 de agosto de 1859, em
Pelotas. Formou-se na Faculdade de Sdo Paulo como advogado e ocupou Varios
cargos, tais como: Promotor Publico, Ministro das Sete Pastas, vice-presidente do
Rio Grande do Sul e diretor do Jornal Diario Popular da cidade de Pelotas. Dedicou
mais da metade de sua vida a politica. Morreu, deixando aos descendentes, como
heranca, o seu nome honrado. Faleceu no Rio de Janeiro, aos 53 anos, em 09 de
setembro de 1912.

Por meio da Portaria de Reorganizacdo e Unificagdo n° 11.532 de 29 de
fevereiro de 1980, data original 06 de marco de 1980, a Escola Colaboradora passou
a possuir junto ao nome a denominacdo de Escola Estadual de 1°% e 2°* Graus. No

2 Mesmo obtendo todas as autorizagdes (documentos) do gestor escolar (diretor), escolhi manter o
sigilo sobre o nome da escola para que o0 processo de intervencao seguisse uma conduta ética e
humana, acreditando que o importante é a (re)significacdo dos processos educacionais, 0os quais
podem acontecer em qualquer espaco.

® Nomenclatura referente ao atual Ensino Fundamental.
4 Nomenclatura referente ao atual Ensino Médio.
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final dos anos 90, o ensino de 1° e 2° Graus ganhou nova denominacéo, atendendo
as normas da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB — Lei n°® 9394/96,
e, por isso, junto ao nome da Escola Colaboradora, foi atribuida a denominacgéo
Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio. As novas exigéncias sociais
fizeram com que a comunidade escolar (re)denominasse a escola, que passou a
possuir, junto ao nome, a denominacdo de Colégio Estadual, conforme portaria
Ato/SE n° 0017, em 20 de abril de 2000.

A Escola Colaboradora nédo esta inserida em uma comunidade com
caracteristicas especificas, mas que compreende alunos de diferentes condicbes
socioeconbmicas e das mais variadas localidades da cidade de Pelotas,
demandando, assim, uma abordagem didéatico-pedagdgica diversificada.

Partindo da visdo de educacdo como um processo social e dinamico, por meio
do qual a crianca e o jovem sdo orientados na organizacdo e reorganizacdo de
experiéncias de aprendizagens e preparados para viverem em um mundo em
constantes mudancas, busca-se na Escola Colaboradora uma préatica que
corresponda a esta perspectiva.

Portanto, o processo de ensino e de aprendizagem, que € desenvolvido na
Escola Colaboradora, estd mais voltado para um conhecimento com base na
informacdo e este se apresenta de forma compartilhada. Isso é consequéncia da
formacdo académica da maioria do corpo docente, da composicdo curricular da
escola e das novas demandas educacionais vigentes. Isto porque, entende-se que a
escola da o suporte necessario para que os estudantes sejam cidadaos capazes de
participar com responsabilidade e respeito do/no processo de mudanca social,
exercendo de forma consciente seus direitos e deveres, envolvendo-os na
construcdo de novos valores, impulsionando o envolvimento coletivo e as relacdes
escolares, valorizando os diversos saberes do cotidiano e dirigindo as atividades
educativas de forma consciente, reflexiva e critica. (informagdes baseadas no PPP

da Escola Colaboradora)

Atualmente, a Escola Colaboradora esta funcionando nos trés turnos,
oferecendo EMP (manha, tarde e noite), ensino fundamental (tarde e noite) e ensino
profissionalizante (noite). De acordo com a matricula inicial do ano de 2015, atende

1.382 (mil trezentos e oitenta e dois) alunos, distribuidos em 48 (quarenta e oito)
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turmas, entre EMP, ensino fundamental e técnico em contabilidade
(profissionalizante). A equipe diretiva é formada por 01 (um) diretor, 03 (trés) vice-
diretores, 01 (um) auxiliar administrativo e financeiro e 02 (dois) orientadores
educacionais. O Servico de Supervisdo Escolar é composto por 03 (dois)
supervisores. O numero total de professores € de 100 (cem), sendo 89 (oitenta e
nove) com regéncia de classe e o restante atuando em setores, tais como: biblioteca
e equipe diretiva. O numero de funcionarios € de 23 (vinte e trés), atuando como:

serventes, merendeiras e inspetores.

O prédio da escola, conta com o pavilhdo administrativo, com sala da direcao,
do servico de supervisao e orientacao escolar, da secretaria e sala dos professores.
Possui 20 (vinte) salas de aula, 02 (duas) bibliotecas, 02 (dois) laboratérios de
informatica, 01 (um) laboratério de ciéncias, 01 (um) auditério, refeitério, 02 (duas)
salas de interagdo para o projeto Mais Educacéo, 01 (uma) sala de projecao (audio e
video), 01 (uma) sala para Recursos Humanos (RH), 01 (uma) sala para o assistente
administrativo e financeiro, 01 (uma) sala para o Servi¢co de Orientacdo Educacional
(SOE), 01 (uma) sala para a Supervisdo Escolar, 01 (uma) sala para o servico de
fotocopia, 01 (um) almoxarifado e instalacbes hidrossanitarias para alunos e
professores, sendo 08 (oito) para os alunos e 03 (trés) para os professores e
funcionarios. A area da escola é murada, com patio extenso para circulagéo e lazer
dos alunos. Conta com 01 (um) ginasio poliesportivo para a pratica de aulas de

Educacao Fisica e lazer dos alunos.
2.2 O pesquisador/interventor

O meu despertar pela ciéncia e pela pesquisa, vem desde o EM. Sou formado
em Licenciatura Plena em Letras (linguas: portuguesa, espanhola e inglesa e suas
respectivas literaturas) pela Universidade Catolica de Pelotas — UCPel (2009), onde
iniciei, junto a professores da instituicdo, a iniciagdo com pesquisa de cunho
cientifico. Durante toda graduacdo, fui bolsista de Iniciacdo Cientifica, o que me
propiciou desenvolver diversos estudos e pesquisas, voltados para a educacéo e
trabalho, via analise do discurso, e propagar minhas consideracdes por varios
lugares do Brasil e do mundo, tais como: Dialogicidade e singularidade do/no
trabalho - VI Seminario Internacional em Letras Palavra: margens e imagens, 2006,
Santa Maria; Vozes discursivas e sentidos do trabalho — 7° Encontro do CELSUL,
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Pelotas. Circulo de Estudos Linguisticos do Sul, 2007; As influéncias no trabalho do
professor de Lingua Estrangeira (LE) - Linguas e dialogo intercultural em um mundo
em globalizacdo, Cuba, 2008; Opacidade e producdo de sentidos: atividade de
linguagem e atividade de trabalho em didlogo, PUC/SP, 2008; etc. Posteriormente,
fiz uma Especializagdo Lato Sensu em Gestdao Educacional com Habilitagdo em
Orientacdo Educacional, na Faculdade de Ciéncias Sociais de Florianopolis — FCSF
(2011). Desde 2009 até metade de 2015, trabalhei como professor de lingua
portuguesa, inglesa e espanhola, na Rede Estadual de Educacéo, vinculada a 5°
CRE (Coordenadoria Regional de Educacdo), com carga horaria de 40h, e
atualmente, desde junho de 2015, trabalho como professor de lingua portuguesa e
literatura, com carga horaria de 20h. Também no ano de 2015, apds aprovacao em
concurso publico, passei a trabalhar como professor na Rede Municipal de Ensino
da cidade de Pelotas, com carga horéaria de 20h. Por ter sido e continuar sendo parte
integrante do corpo docente de Instituicbes de Ensino da Rede Estadual,
acompanhei a implantacdo do EMP desde o inicio (2011) e toda a inquietacédo e
mobilizacdo, tanto por parte dos professores quanto dos gestores, que essa politica
educacional causou. Por isso, procurei buscar alternativas para que essa
experiéncia com a implantacdo de uma nova politica governamental oportunizasse o
desenvolvimento de varios olhares sobre o fazer docente e gestor, problematizando
diversos assuntos relacionados a educacdo, o que me levou a buscar o Mestrado
Profissional em Educacao, na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA (desde
2013), na tentativa de poder aprofundar e resgatar a pratica com pesquisa e analise
de/sobre acdes e desenvolver processos interventivos dentro de ambientes

educacionais de trabalho gestor e docente.

Minha trajetoria durante o curso de mestrado profissional em Educacao
(UNIPAMPA) foi um tanto conturbada. Quando ingressei no mestrado (abril de 2013)
meu orientador era o professor Jeferson Selbach, o qual se afastou do mestrado
(final de 2013), por motivos pessoais, me deixando sem um orientador. Na época a
coordenadora do curso era a professora Dr. Suzana Schwartz que providenciou a
minha (re)colocacdo com outro orientador. Como a professora Suzana estava
deixando a coordenacéo, por ter vencido o prazo como coordenadora do curso, a
professora Dr. Silvana Gritti, que assumiu, juntamente com os professores do curso,

conseguiram-me um novo orientador, a Prof. Dr2. Glaucia Maria Figueiredo Silva, a
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qual ficou como responséavel pela minha orientacéo, até fevereiro de 2014. Mas a
prof. Glaucia também teve que se afastar das suas funcbes de professora e
orientadora, o que me levou a ficar novamente sem um orientador 01 (um) més
antes da minha qualificacdo, que estava marcada para mar¢co de 2014. Devido ao
afastamento da prof. Gladcia, minha qualificacdo foi (re)marcada para até junho de
2014. Quero relatar que durante esse periodo de troca de orientadores, meus
professores das cadeiras do mestrado foram essenciais para minha concepcéao de
Pl, ajudando-me e “me orientando” no que fosse preciso. Entdo, em abril de 2014,
faltando 02 (dois) meses para minha qualificacdo, consegui junto a coordenacgéo do
curso um novo orientador, o Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira, o qual é meu orientador
até o presente momento. Como, até entdo, o prof. Mauricio tinha acompanhado toda
a minha caminhada e construgdo do Pl somente como meu professor, tendo que
conhecé-lo e avalia-lo mais profundamente pouco tempo antes da minha
qualificacdo, j& que havia se tornado meu orientador recentemente, varias
colocacdes e ajustes foram verificados pela banca de qualificacdo que foi composta
pelo prof. Dr. Adail Sobral (UCPel), pela professora Dr2. Ana Cristina Rodrigues
(UNIPAMPA) e pelo meu orientador e que acorreu dia 28 de junho de 2014. Apds
minha qualificagdo, meu orientador verificou que diversas dessas lacunas
precisavam ter sido mais bem direcionadas, principalmente no que diz respeito ao
meu método de intervencdo dentro do espaco escolar. Por isso, em conversa com
meu orientador, decidimos que o melhor seria (re)fazer todo Pl, desde sua pesquisa
diagnostica até a agéo-interventiva, pois no final 2014 fechava o ciclo de trés anos
de implementacdo do EMP nas escolas estaduais e devido a isso um novo prisma
poderia se fazer presente. Escolhemos nao realizar no meu lugar que o projeto ja
havia sido feito, para que os novos dados obtidos ndo sofressem interferéncias ja
obtidas anteriormente. Entéo, de julho de 2014 ate fevereiro de 2015, (re)organizei
toda pesquisa bibliografica, diagndstica e interventiva, levando em consideracdo os
apontamentos da banca, principalmente no que se referia a parte voltada para as
concepc¢Oes de cunho pedagogico. Como ja estava quase vencendo o prazo para
minha defesa final, no més seguinte, pedi junto a coordenacao do curso de mestrado
profissional em educacao, por indicagdo do meu orientador, o prorrogamento de
mais 06 (seis) meses para minha defesa final do PI. Fui atendido e em margo de
2015, (re)comecei todo processo, desde conseguir uma outra instituicdo escolar

estadual na cidade de Pelotas, para realizacdo do PI, junto a coordenadora

19



pedagdgica da 52 CRE, que também havia mudado devido a troca do governador
Tarso Genro (PT) pelo governador José Ivo Sartori (PMDB) até (re)fazer todo

processo diagnostico e de acao-interventiva na Escola Colaboradora.
2.3 A problematica

Por este prisma, este Pl justificou-se, devido ao entrave (resisténcia) na
modificacdo do trabalho docente, observado por mim, com maior énfase no ano de
2012 (inicio efetivo da implantacdo do EMP) e também nos anos seguintes (2013 e
2014), por meio de conversas informais com colegas de outras escolas da Rede
Estadual de Ensino e nas reunifes pedagdgicas semanais, que eram realizadas na
escola onde eu trabalhava como professor, levando em consideracdo o relato
contrario, da maioria dos professores, sobre a implantacdo dessa politica publica
governamental. A situacdo pode ter se agravado pela expressiva demanda de
reformulacbes e adequacdes, seja em relacdo ao modo como o método foi
instaurado, seja em relacdo aos contextos e concepcdes apresentados pelo EMP.
Por esse motivo, a necessidade de se investigar o porqué da resisténcia, por parte

dos professores, com a implantacdo desse novo método educacional proposto.
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3. OBJETIVO GERAL

Pressupondo que um processo de intervengdo busque interferir em um
ambiente, que apresenta uma problematizacédo e que isto implica numa analise, este
projeto de intervencao foi constituido de dois momentos: (a) um diagnostico do Pl e
(b) um processo de acao-interventivo do Pl para que se mantivesse um contexto
sequenciado, pedagogico, dindmico e dialdgico. Cabe neste momento esclarecer
gue minha intengcdo com o projeto de intervencéo nao foi de criticar a implantacao da
politica publica (EMP), e sim, de entender e refletir sobre as praticas docentes,
buscando possiveis solu¢des para tornar a implantacdo do EMP um processo de
conhecimento coletivo e humanizado®. Esse objetivo geral do PI vai ao encontro
tanto do objetivo diagnoéstico do Pl quanto do objetivo do processo de acédo-
interventivo do PI, que proporcionaram meios para que o objetivo geral pudesse se

concretizar ao final de todo o PI.

> A educacdo para a humanizagéo significa pensar e agir fundamentando-se em principios éticos
responsaveis, determinagfes politicas interventivas, criatividade estética sensibilizatoria. Nesta
direcdo, a humanizacdo da educacéo e da escola é, ao mesmo tempo, processo e produto, nascida e
conquistada num projeto de matua determinacao e radicais lutas de educadores transformadores.
Como processo, € a acao diaria nas escolas, nas aulas, nas reunifes, no trabalho pedagogico, para
fazer valer os principios da igualdade, da convivéncia fraterna, da reciprocidade, da solidariedade
ativa, para a promocdo de um mundo mais justo e humano. Como produto, € 0 espaco novo da
educacdo do homem ativo, esperancoso, que aprendeu a viver junto aos seus semelhantes, na
empreitada da formacéo e da producéo social, da cultura, das relagdes humanizadas, ou seja, um
espaco dotado de caracteristicas humanas livres, conscientes e responsaveis pelo destino individual
e social. (ESCLARIN, 2006, p. 47)
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4. REVISAO TEORICA

Por se tratar de uma investigacdo voltada para a implantacdo de uma politica
publica governamental, EMP, foi necesséario que eu construisse 04 (quatro) pilares
tedricos (a) entendimentos sobre educacéo, ensino e mundo do trabalho, (b) ensino
meédio, (c) ensino médio politécnico e (d) linguagem e trabalho, no intuito de
apropriar-me de contextos, leis, metodologias e embasamentos relacionados ao
método educacional para que pudesse desenvolver um diagnéstico do Pl e um
processo de acédo-interventivo do Pl pautados em um referencial tedrico que
ancorasse e suportasse todos os enfrentamentos que por ventura pudessem surgir
no decorrer do Pl. Num primeiro momento, trago para o debate a questao educacao
e ensino, por alguns autores tratarem de educagdo politécnica e outros de ensino
politécnico, paralelo ao conceito de mundo do trabalho. Em seguida, passo por um
reconhecimento sobre a constituicio do EM no Brasil, desde o surgimento até o
momento atual, no qual sigo para o terceiro tépico o EMP, passando pela
concepcao, leis (LDB), proposta e regimento. Posteriormente a isso, apresento
entendimentos sobre a fazer docente, relacionados com a teoria dialégica
bakhtiniana em interlocu¢cdo com os estudos sobre o trabalho. Toda a construcéo
tedrica serviu de base fundamental e essencial para que eu pudesse desenvolver
todos os tramites relacionados ao Pl e também possibilitasse a reconstrucdo de

conceitos e inferéncias relativos a teméatica abordada.
4.1 Entendimentos sobre Educacao, Ensino e Mundo do trabalho
4.1.1 Educacéo

O empirismo — desenvolvimento das potencialidades interiores do homem,
cabendo ao educador apenas exterioriza-las — e o nativismo — conhecimento que o
homem adquiria através da experiéncia — (MARTINS, 2004, p. 13) circunstanciaram

a conceituacdo sobre educacao.

O método educacional ndo esta atrelado somente as escolas, pois ndo é dela a
total responsabilidade pelo processo de educar, levando em consideracdo um olhar
pedagogico mais atual. A educacédo vai aléem do que propriamente ensinar e instruir,
0 que significa dizer que o processo educacional ndo se resume ao que esta
estabelecido e pautado somente na LDB. Ele perpassa outras instancias, outras

areas, outros ambitos, outras categorias, outras esferas, outros segmentos, outras
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maneiras de entendimento, maneiras de desenvolvimento, outros métodos
pedagogicos, outras apropriacdes e elaboracdes didatico-pedagogicas. A Educacao,
em sentido mais amplo, representa tudo aquilo que pode ser feito para desenvolver
0 ser humano, em suas vontades, suas capacidades, suas potencialidades e
limitacOes, seguindo determinadas especificidades e necessidades, e, no sentido
preciso, representa a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

Seguindo a concepcao de aprendizagem de Freire,

[...] nas condicbes de verdadeira aprendizagem, os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construgédo e da reconstrucdo do saber
ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do processo. (FREIRE,
1996, p. 26).

Por esse prisma e levando em consideracdo o que Freire relata sobre
aprendizagem, percebo a posicdo do educando como protagonista do seu processo
de reconstrucédo e reformulacdo do conhecimento, tendo no professor um aliado e

mediador desse processo.

Segundo o artigo Competéncias para Ensinar com Novas Tecnologias, de
Cysneiros (2004), uma competéncia consiste em acionar determinados
conhecimentos para resolucdo de uma acgao a ser realizada. Isso ndo quer dizer que
a competéncia se resuma a acglOes estanques, determinadas, mas sim, a uma
capacidade de escolha das acdes que mais se aproximam da acdo a ser
desenvolvida, de maneira inusitada e inovadora. Cysneiros cita Perrenoud (2000)
que fala de esquemas, em um sentido muito préprio, norteado por uma concepgao
piagetiana, 0 esquema

[...] € uma estrutura invariante de uma operacdo ou de uma a¢éo. Nao esta,
entretanto, condenado a uma repeticdo idéntica, mas pode sofrer
acomodacfes, dependendo da situacdo; uma competéncia orquestra um

conjunto de esquemas. Envolve diversos esquemas de percepcao,
pensamento, avaliacdo e acdo (CYSNEIROS, 2004, p. 23).

Buscando descobrir que o pensamento racional pode averiguar a razao de ser
das coisas, 0s gregos, pioneiros da filosofia, utilizaram a razdo para descobrir o fim
altimo das coisas e solucionar todos os problemas existentes naquela época. Os

sofistas® ensinavam aos jovens gregos, a arte da retérica, da fala, do convencimento

® Os sofistas eram tidos como os grandes mestres. Os jovens da elite da época pagavam muito
dinheiro para aprender o que os filésofos tinham a ensinar. Eles buscavam junto ao sofista a areté
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como instrumento de poder, com a finalidade de fazer prevalecer seus interesses de
classe. Afirmavam que cada homem via 0 mundo a seu modo e que néo era possivel
uma ciéncia auténtica, de carater objetivo e universalmente valido. Assim, quando o
vento sopra, cada um sente de maneira diversa. Para os sofistas, portanto, ndo
havia verdades absolutas. Eles propagavam um sistema educacional que pudesse
trazer felicidade e triunfo ao individuo. A educagdo ndo era conhecida como um
direito do cidaddo grego, mas era por meio dela, que os homens tornavam-se
melhores e felizes (MARTINS, 2004, p. 20).

Segundo Vianna (2006), o filésofo grego, Socrates, afirmava que a busca do
conhecimento somente podia ser alcancada por meio da razdo e da educacéo,
concebendo, assim, uma perspectiva atualizada do homem e do universo. O
fundamento principal do seu pensamento era conhece-te a ti mesmo, significando:
torna-te consciente de tua ignorancia. A verdade para Socrates era uma busca, e 0

conhecimento verdadeiro ndo pode ser relativo a cada sujeito.

J& para Platdo, a preocupacédo era a de formar o homem para uma sociedade
ideal. Educacéo é liberdade, um processo capaz de nos tirar de uma condi¢do de

ignorancia. Mas nao pode ser pela forca.
Porque o homem livre ndo deve ser obrigado a aprender como se fosse
escravo. Os exercicios fisicos, quando praticados a for¢a, ndo causam dano
ao corpo, mas as licdes que se fazem entrar a forca na alma nela nao
permanecerdo, diz Socrates, no Livro VIl da Republica. E continua: ... ndo

uses de violéncia para educar as criancas, mas age de modo que aprendam
brincando [...] (MENEZES, 2001 citado por VIANNA, 2006, p. 131).

Considerando o pedagogo da familia, a educacédo, para Aristételes, deveria
possibilitar ao homem o alcance de sua plena realizacdo, mas isso sO se tornaria
possivel se ele desenvolvesse suas capacidades fisicas, morais e intelectuais. O
auge era conquistar a felicidade. Ele entendia que a acdo educativa dos pais seria
inteiramente insubstituivel e que a virtude intelectual se adquiria pela instrucéo e a

virtude moral, pelos bons habitos.

(virtude sobre todas as coisas), qualidade indispensavel para se tornar um cidadédo bem-sucedido. No
regime democratico que vigorava em Atenas, o exercicio da funcéo politica dependia do bom uso da
palavra e os sofistas foram mestres na arte de bem falar. Eles negam a existéncia da verdade, ou
pelo menos a possibilidade de acesso a ela. Para os sofistas, 0 que existe sdo opinides: boas e mas,
melhores e piores, mas jamais falsas e verdadeiras. (VERGEZ e HUISMAN, 1980, p. 96)
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Vianna (2006) cita que, ja na idade moderna, Francis Bacon considerava que o
homem so poderia perceber e compreender as situacdes que ocorriam na realidade,
se tivesse real ciéncia dos fatos. Foi ele um dos primeiros a ver que o método
cientifico poderia dar ao homem poder sobre a natureza, portanto, que o avanco da
ciéncia poderia ser usado para promover 0 progresso e a prosperidade humana.
Nessa mesma época, Jean Jacques Rousseau formulou os principios educacionais,
gue permanecem até hoje. Ele afirmava que a verdadeira finalidade da educacéo
era ensinar a crianga a viver e a aprender a exercer a liberdade. Na visdo de
Rousseau (citado por Vianna (2006)), a crianca deveria ser educada para si mesma
e ndo para Deus ou para a sociedade. Ele condenava a interpretacdo de que a
educacdo é um processo pelo qual a crianca passa a adquirir conhecimentos,
atitudes e habitos armazenados pela civilizacdo. Ele priorizava a educacédo
naturalista, como bem representada na obra filoséfica Emilio”; n&o significava
propriamente retornar a vida selvagem e, sim, levar o homem a agir por interesses
naturais e ndo por imposicao de regras exteriores e artificiais. (VIANNA, 2006, p.
131)

Outros autores que possuem contribuicdes importantes sobre a conceituacao
de educacdo, sendo dois importantes autores para area, sdo Jean Piaget e Paulo
Freire. Segundo Lopes (1996), Piaget acreditava que a educacao deveria possibilitar
a crianca um desenvolvimento amplo e dinamico, desde o periodo sensério-motor
até o operatério abstrato (fases do desenvolvimento). Na opinido dele, o principal
objetivo da educacdo era a formacdo de homens criativos, inventivos e
descobridores, de pessoas criticas e ativas, na busca constante da construcédo da
autonomia. Segundo Piaget, a autonomia nao esta relacionada com a capacidade de
aprender sozinho, e sim, ser autbnomo significa estar apto a cooperativamente
construir o sistema de regras morais e operatorias necessarias a manutencao de

relacbes permeadas pelo respeito mutuo, ou seja,

[...] a esséncia da autonomia é que as criancas se tornam capazes de tomar
decisdes por ela mesmas. Autonomia ndo € a mesma coisa que liberdade
completa. Autonomia significa ser capaz de considerar os fatores relevantes
para decidir qual deve ser o melhor caminho da acdo. Ndo pode haver
moralidade quando alguém considera somente o seu ponto de vista. Se
também consideramos o ponto de vista das outras pessoas, veremos que

" Desenvolvida por Jean Jacques Rousseau, em 1762, demonstra uma visdo bucélica do homem em
sociedade, por considerar que o homem é bom por natureza mesmo que viva em uma sociedade
corrompida.

25



ndo somos livres para mentir, quebrar promessas ou agir irrefletidamente
(KAMII, 1991, 32).

Freire parte do principio de que vivemos em uma sociedade dividida em
classes, na qual os privilégios de uns impedem a maioria de usufruir os bens
produzidos. Ele se refere a dois tipos de pedagogia: a pedagogia dos dominantes,
na qual a educacao existe como pratica de dominacéo, e a pedagogia do oprimido,
na qual a educacao surge como pratica de liberdade (MARTINS, 2004, p. 54). Ele
acreditava que o movimento de libertacdo deveria partir dos proprios oprimidos e
gue estivessem dispostos a transformar a realidade. Freire mostra que

[...] uma das grandes, se ndo a maior, tragédia do homem moderno, esta
em que é hoje dominado pela forca dos mitos e comandado pela

publicidade organizada, ideoldgica ou néo, e por isso vem renunciando cada
vez, sem o saber, a sua capacidade de decidir. (MARTINS, 2004, p. 51)

A concepcao de educacdo de Paulo Freire percebe o homem como ser
auténomo. Esta autonomia esta presente na definigdo de vocagdo antologica de “ser
mais” que esta associada com a capacidade de transformar o mundo (ZACHARIAS,
2007, p. 02, grifo do autor). Por tanto, para Freire, educar € construir; € libertar o
homem do determinismo, passando a reconhecer o papel da histéria e a questdo da
identidade cultural, tanto em sua dimensao individual, como na pratica pedagdgica

proposta.
4.1.2 Ensino

Como conceituar ensino? O que é ensinar? Muitos filésofos, pedagogos e
estudiosos da educacdo vém construindo uma possivel definicAo com o intuito de

esclarecer esta conceituacao. Israel Scheffler diz que

[...] o ensino pode ser caracterizado como uma atividade que visa promover
a aprendizagem e que é praticada de modo a respeitar a integridade
intelectual do aluno e a sua capacidade para julgar de modo independente.
(SCHEFFLER, 1973, p. 67)

Mesmo tentando conceitua-la, a palavra ensino, depende da perspectiva de
quem a conceitua. E uma palavra que perpassa varias instancias, com diversas
definicbes e contextualiza¢des, que ndo caberia tentar sintetiza-la, por possui uma
multiplicidade de aplicacdes idiomaticas que ndo cabem numa definicdo capaz de
dar a esséncia ou o verdadeiro significado. Qualquer tipo de definicdo levaria

imediatamente a outras proposi¢coes (SCHEFFLER, 1973).
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Por isso, limitei a conceituacao, para falar de forma sensata e clara sobre o
ensino, trazendo algumas consideracdes de Paulo Freire, retratadas no livro
Pedagogia da Autonomia. Freire (1996, p. 25) nos diz que ensinar ndo é transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produ¢éo ou a sua construcao.
Olhando por esse prisma, faz-se necessario manter o ensino atrelado ao professor,
pois como é retratado na obra, um professor consciente desse principio orienta a
aprendizagem, ajuda a formular conceitos, desperta as potencialidades inatas de
seus alunos, contribuindo para formacao de um cidadao consciente de seus deveres
e direitos (FREIRE, 1996).

E mais, conforme Freire (1996, p. 16) ensinar exige tomada consciente de
decisfes, pois toda decisdo tomada ira influenciar na visdo de vida do aluno. Adotar
decisbes quer dizer saber ouvir, pois o professor deve respeitar e escutar a posi¢cao
do educando, e ndo decidir e nem proceder na aprendizagem uma forma autoritaria

de ensino.

Sendo assim, pensar ensino remete a pensar em um processo constante de
construcdo de conhecimento® e da ampliagdo de competéncias, habilidades,
capacidades e atitudes democraticas e cidadas, principios fundantes da concepcao
marxista de educacdo. Essa concepcao sera percebida e referendada quando abrir

a reflexdo sobre as ideias de Karl Marx, no topico 4.3.1 (p. 39).

Apoés o entendimento sobre educacao e ensino, trago as compreensdes sobre
mundo do trabalho a fim de propiciar uma reflexdo sobre as concepcbes como se
processam nas ideias relativas ao direcionamento pedagogico de tal politica
educacional (EMP).

® Levando em consideracdo o que Piaget diz sobre a construcdo do conhecimento, pode-se

considerar que o sentido de construgéo resultaria do distanciamento entre o empirismo e apriorismo.
Para o autor, o conhecimento ndo configura uma simples copia do meio em que o individuo esta
inserido, porque sempre havera uma relacdo e uma interagdo entre o objeto a ser conhecido e o
sujeito, ou seja, sujeito e objeto configuram uma mesma escala. O conhecimento resultaria de
interacdes que se produzem a meio caminho entre dois (sujeito e objeto) dependendo, portanto, dos
dois ao mesmo tempo, mas decorréncia de uma indiferenciacdo completa, e ndo de intercambio de
formas distintas. De outro lado e por conseguinte, se ndao ha, no inicio, nem sujeito no sentido
epistemolégico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo, instrumentos
invariantes de troca, o problema inicial do conhecimento sera, pois, o de elaborar tais mediadores.
(PIAGET, 1983, p. 06).
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4.1.3 Mundo do trabalho: trabalho como principio educativo

Pensando na conceituagdo sobre mundo do trabalho de Figaro (2008), posso
considerar que esse mundo passa a existir e se regulamentar a partir das analogias
gue perpassam as motivacfes existenciais e que sdo despertadas pela atividade
humana de trabalho. Como bem define a autora, mundo do trabalho é

[...] um conjunto de fatores que engloba e coloca em relacdo a atividade
humana de trabalho, o meio ambiente em que se da a atividade, as
prescricbes e normas que regulam tais relagbes, os produtos delas
advindos, os discursos que séo intercambiados nesse processo, as técnicas
e tecnologias que facilitam e dao base para que a atividade humana de
trabalho se desenvolva, as culturas, as diversidades, as subjetividades e as
relacdes de comunicagdo constituidas nesse processo dialético e dinamico

de atividade. E um micro-organismo da sociedade, que embora tenha
especificidade, é capaz de revela-la. (FIGARO, 2008, p. 92)

O mundo do trabalho € mais abrangente, pois abriga e privilegia grande parte
da atividade humana, o que o torna um sistema mais amplo, que possibilita agrupar
conceitos como relagdes de trabalho, mercado de trabalho, capital, organizacoes,
poder, relacdes de comunicacédo etc. Nele sao criadas e transformadas as formas e
0s temas presentes em outras esferas institucionais, tais como: a familia, os meios

de comunicacéo, as escolas etc. (MARX, 1993)

Para que se entenda o mundo do trabalho, faz-se necessario compreender que
as reformas educacionais foram delineando a construcéo desse entendimento, visto

gue ambos percorreram, concomitantemente, reformulacdes estruturais.

A utilizacé@o de reforma, j4 nos coloca um problema seméantico que introduz
em um mundo de definicbes diversas, podendo utiliza-la quando se quer
acomodar o ensino as demandas do mercado de trabalho, quando se efetua
uma mudanca de estrutura de niveis ou de ciclos com a finalidade de tornar
0 sistema mais justo; fala-se de reformas ao se descentralizar a
administragdo do sistema, quando se incorporam conteddos novos ou novas
tecnologias, ao se pretender melhorar os estilos pedagégicos dominantes,
guando se busca a transformacdo dos procedimentos de gestdo interna das
escolas, quando se buscam mudancas na organizacdo escolar ou nos
mecanismos de controle; alude-se a reforma quando se busca melhorar o
rendimento dos alunos, diminuindo o fracasso, ou quando se fala em

aumentar a qualidade dos professores etc. (SACRISTIAN, 1996, p. 51).

Isso nos leva a pensar que as modificacdes educacionais sofridas durante
todo o processo de formagao para o mercado de trabalho foram fundamentais para
gue se pudesse conceber um entendimento sobre o mundo do trabalho e de como
todo esse processo foi relevante para que eu compreendesse os determinantes e 0

futuro das politicas educacionais implantadas em nosso pais e principalmente, o
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EMP no RS. Pois conforme afirma Kuenzer (1988, p. 175), torna-se necessario
delinear as respostas que o governo brasileiro vem dando as novas demandas da
educacdo e, consequentemente, de formacdo de professores, por meio da
legislacdo e das politicas publicas a partir de 1990. Essa data marca a efervescéncia
dos debates sobre as reformulagbes na LDB: na década de 80 muitos foram os
debates voltados as concepcdes que norteavam a LDB, porém somente na década
de 90 que surgiram as demandas voltadas ao mundo do trabalho, ao trabalho como
principio educativo e a formacdo docente, que se materializaram na aprovacdo da
LDB de 1996.

As politicas educacionais implementadas pelo governo federal nos anos 90
articulam-se as teses do Banco Mundial. Especificamente, no caso da
formagdo de professores, assiste-se a énfase em politicas de formacgdo em
servico e no aligeiramento da formacéo inicial, entendida como capacitacdo
pedagégica de cunho estritamente técnico. (DOURADO & PARO, 2001, p.
52)

Nesse sentido, a compreensdo de mundo do trabalho voltado para EMP,
procura desenvolver um novo entendimento de mundo, pautado ndo somente para o
acumulo de capital e sim, buscando o desenvolvimento da educacdo como um todo,
levando em consideracéo as diferentes perspectivas de vida e histéria, respeitando
as mudangas processuais de formacgéo humana; buscando a valorizagéao do trabalho
como ferramenta de mudanca social e humana, pautada em uma concepc¢ao
marxista de educacao, na qual a formacdo da educacao perpassa a valorizacdo da

classe trabalhadora.

E necessario pensar o0 mundo do trabalho desatrelado ao capital, porque esse
nao pode ser combatido ao confrontar capital X trabalho como principio educativo.
Os processos educacionais precisam contornar essa estranha necessidade imposta
pelo capital, a de necessidade existencial, de pertencimento, de forca. O desafio
maior do mundo do trabalho, tendo esse como principio educativo, € de criar e
proporcionar meios e mecanismos de reflexdo sobre a formacéo do trabalho e do
trabalhador, dando centralidade aos métodos educacionais que constituem cidadaos
criticos, capazes de articular necessidade existencial (capital) a qualificacdo de vida
laboral.

O mundo do trabalho tem cada vez mais uma conformacdo mundializada.
[...] A transnacionalizacdo do capital e do seu sistema produtivo obriga
ainda mais a classe trabalhadora a pensar nas formas internacionais da sua
acéo, confrontacéo e solidariedade. (ANTUNES, 2002, p.223)
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Por isso, entender como sao articuladas as formas de capital, € entender como
constituir um processo de formacdo educacional, que proporcione a maior
variabilidade de oportunidades sobre o trabalho; é entender como as formas
educacionais necessitam quebrar com os paradigmas sociais ja constituidos pelo
capitalismo. O resgate do sentido de mundo do trabalho faz-se necessario dentro da
escola publica para que se desconstrua o imperialismo imposto pelo capital. A
educacdo deve partir como forca transformadora pessoal e profissional,
proporcionando o desenvolvimento de recursos constitutivos e ideoldgicos de
concepcgao social.

[...] em vez de substituicdo do trabalho pela ciéncia, ou ainda da
substituicdo da producdo de valores pela esfera comunicacional, da
substituicdo da produgdo pela informacdo, o que se pode presenciar no
mundo contempordneo €& uma maior inter-relagdo, uma maior
interpenetracdo entre as atividades produtivas e as improdutivas, entre as
atividades fabris e as de servigos, entre as atividades laborativas e as de
formacédo, que se expandem no contexto da reestruturacdo produtiva do
capital. O que remete a forma de ser do trabalho no capitalismo

contemporéneo, e ndo a sua negacdo (ANTUNES, 2002, p.254, grifos do
autor).

A ideia de mundo do trabalho pode variar conforme o referencial adotado, o
gque me leva a buscar perceber e me apropriar do entendimento voltado para a
temética especifica. A partir do mundo do trabalho -constituem-se varias
intencionalidades, tais como: a organizacdo empresarial, sindical, 6rgdo do Estado
responsavel pela fiscalizacao dos direitos do/no trabalho, legislacéo etc., que devem
ser desenvolvidas e articuladas juntamente com as intencionalidades curriculares da
escola. Porém, o mundo do trabalho ndo se resume a preparar um individuo para um
posto de trabalho operario, sem uma perspectiva ampla sobre 0s processos sociais
e de aprendizagem; ndo prepara para o mercado de trabalho (principio articulado no
antigo EM); o mundo do trabalho baseia-se no entendimento de como esses

processos podem inferir no contexto de desenvolvimento escolar e cidadao.

Portanto, ao situar o trabalho, nas suas diversas formas, como categoria
central na compreensao das relagbes sociais e, dentre estas, 0S processos e as
relacdes educativas, o processo educacional deve constituir-se como forga motriz do
desenvolvimento humano, histoérico, filosofico e laboral, percepcdes necessarias ao

vislumbrarmos o trabalho como principio educativo e formador.
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4.2 Ensino Médio

4.2.1 Um breve histérico

Nos primordios da historia brasileira, por volta de 1549 a 1759, a educacao
assumia um carater elitizado. Apenas os descendentes das familias nobres
(aristocraticas) podiam usufruir desse privilégio, sendo, a educacdo um instrumento
utilizado pelos grupos dominantes. O curso de Filosofia e Ciéncias e o de Letras era
ofertado pelos jesuitas em nivel secundario (GHIRALDELLI,1992).

No Brasil, no inicio do século XIX, praticamente ndo existia uma educacédo
formal®. Varios estabelecimentos de ensino secundario (correspondente ao EM), por
volta de uns vinte, foram fechados com a expulsdo dos jesuitas, o que acabou
atingindo os filhos de aristocratas. Com a chegada da familia real portuguesa ao
Brasil, em 1808, fugida das tropas napolebnicas, esse fato modificou-se, surgindo a
preocupacado com a formacéao das futuras elites dirigentes do territério brasileiro, que
passaria a condi¢cao de reino unido (GHIRALDELLI,1992).

Apoés a independéncia do Brasil, jA no periodo regencial, mais especificamente
no ano de 1834, foi criado um Ato Adicional que dava as provincias o direito de
regular sobre instrucdo publica e estabelecimentos préprios a promové-las. Com

iISso, surgiram os liceus que tinham como intengdo munir os seus discentes dos

A educagdo com reconhecimento oficial, oferecida nas escolas em cursos com niveis, graus,
programas, curriculos e diplomas, entende-se por educacdo formal. O surgimento da escola nas
civilizagcbes mais avancadas decorre da necessidade de preservar e garantir o legado do acervo
cultural continuamente gerado por essas civilizagdes. Provavelmente, foi também por essa razédo que
0 conhecimento a ser transmitido na escola se organizou e se especializou hum ordenamento de
conteudos separados em areas uniformes e distintas, com o significativo nome de disciplinas. Mesmo
nas civilizacdes tidas como culturalmente avancadas, a vida cotidiana sempre exigiu muito mais do
que o conhecimento dos saberes apresentados formalmente nas disciplinas escolares. H4 muito mais
a aprender e desde muito cedo: a lingua materna, tarefas domésticas, hormas de comportamento,
rezar, cacar, pescar, cantar e dancar — sobreviver, enfim. E, para tanto, sempre existiu, também
desde muito cedo, uma educacéo informal, a escola da vida. Na educacao informal, ndo ha lugar,
horarios ou curriculos. Os conhecimentos sdo partilhados em meio a uma interagao sociocultural que
tem, como Unica condi¢do necessaria e suficiente, existir quem saiba e quem queira ou precise saber.
Nela, ensino e aprendizagem ocorrem espontaneamente, sem que, na maioria das vezes, 0S proprios
participantes do processo deles tenham consciéncia. Além dessas duas formas de educar, formal e
informal, facilmente reconhecidas por suas caracteristicas bem distintas e definidas, ha outras formas
de transmissao cultural originarias da complexidade e do avanco continuo da nossa civilizagao.
Algumas, muito proximas da educacédo formal, definidas por muitos pesquisadores como educacédo
ndo-formal, que tém também disciplinas, curriculos e programas, mas nao oferecem graus ou
diplomas oficiais. Nessa educacdo ndo-formal, inclui-se o estudo de linguas estrangeiras e de
especialidades técnicas, artisticas ou semelhantes, oferecido presencialmente em escolas com
horarios e periodos letivos bem definidos, ou a distancia, via correio postal ou eletrénico. (GASPAR,
2002, p. 171, grifos do autor)
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conhecimentos béasicos para a admissdo no ensino superior. Nesse contexto, em
1837, foi criado o Colégio D. Pedro Il com estrutura escolar, organica e seriada,
dando o grau de bacharel em Letras e o direito ao ingresso no ensino superior sem a
necessidade de exames para tal. Devo destacar que nessa época, segundo
Ghiraldelli (1992), o ingresso no nivel superior estava normalmente condicionado a
comprovacéo de idade minima e & aprovacéo no exame parcelado®. Os primeiros
estabelecimentos publicos de ensino foram o Ateneu, em 1835 no Rio Grande do
Norte, e em 1836, os Liceus da Bahia e o da Paraiba (GHIRALDELLI,1992).

Durante a histéria educacional brasileira, muito se instigou sobre a importancia
dada a educacgédo. O ensino secundario tinha como principal fungéo preparar para o
ingresso nos cursos de nivel superior. O ensino técnico-profissional ndo era
considerado até entdo. Porém com o desenvolvimento do Colégio D. Pedro Il pelo
governo central do pais, o ensino secundario regular comecou a tomar mais
credibilidade (GHIRALDELLI,1992).

No contexto da Primeira Republica (normalmente chamada de Republica
Velha'), os principais pensadores da elite intelectual do pais buscaram desvincular-
se do dominio cultural europeu com movimentos realizados na década de 1920 que
se destinavam a estabelecer uma cultura com raizes verdadeiramente brasileiras.

Foi o caso da Semana de Arte Moderna, realizada em 1922.

A proclamacéo da Republica brasileira em 1889 ndo significou o aumento
da participacdo popular na vida politica do pais e nem a melhoria das
condicbes de vida da maioria da populacdo. A primeira constituicdo
republicana de nosso pais promulgada em 1891, apesar de eliminar o
critério eleitoral da renda, manteve a restricdo ao voto dos analfabetos e
atendia aos interesses das oligarquias agrarias e nao demonstrava
preocupacBes com temas essenciais para o desenvolvimento do povo
como, por exemplo, a educacdo. O poder publico ainda ndo havia sido
despertado para o interesse da formacdo de um sistema escolar. Essa
constituicdo imprimiu ao Estado uma maior responsabilidade em manter a
instrucdo publica elementar, e legislar sobre ela, porém, o que se perpetuou
no periodo foi a precariedade nos processos educativos de iniciativa
governamental. (GHIRALDELLI, 1992, p. 46)

Foi por meio de um golpe militar, que englobava grande parte do exército,
intelectuais urbanos e cafeicultores, que juntos, deram um direcionamento inicial no

governo e a Republica foi constituida. Durante a Republica Velha, o curso

1% Nome dado ao processo de avaliacao feito para o ingresso no ensino superior.

' periodo referente aos primeiros 40 anos pds constituicio da Republica, que se estendeu da
proclamacao da Republica, 15 de novembro de 1889, até a Revolugdo de 1930.

32


https://pt.wikipedia.org/wiki/Proclama%C3%A7%C3%A3o_da_Rep%C3%BAblica_Brasileira
https://pt.wikipedia.org/wiki/Revolu%C3%A7%C3%A3o_de_1930

secundério passou por diversas reformulacfes, as quais mantiveram como base a
insercao no curso superior (GHIRALDELLI,1992).

A Reforma Benjamim Constant (1890-92) pretendia propiciar aos jovens
brasileiros as condices basicas para a matricula nos cursos superiores. O foco da
reforma curricular era o ensino secundario e teve seu inicio no Colégio D. Pedro II,
que passou a se chamar, até 1911, Ginasio Nacional. A reforma determinava a
instrugéio com duracéo de sete anos; a laicizacdo do ensino publico'?; a liberdade de
culto, o que favoreceu a expanséo dos colégios privados, fazendo crescer o nimero

de escolas confessionais®®, a exemplo das metodistas (GHIRALDELLI,1992).

Ja em 1901, a duracdo foi reduzida para seis anos no Codigo de Epitacio
Pessoa, tendo como objetivo principal a obtencéo do grau de bacharel em Ciéncias
e Letras. Porém, ainda se mantinha a meta de entrar no ensino superior. Dez anos
mais tarde, com a desoficializacdo do ensino, na Lei Rivadavia Correia**, houve a
preocupacdo de acabar com a imagem de curso preparatdrio para o ingresso na
educacao superior.

Contra o sistema tradicional vigente, insurgiu-se, de maneira violenta, o
ministro Rivadavia Corréa, com a Lei Organica de 1911. Levando o
liberalismo politico as dltimas consequéncias, dentro do positivismo
ortodoxo, resolveu retirar do Estado a interferéncia no setor educacional,
estabelecendo o ensino livre. Sem as peias oficiais, poderia, julgava ele, o

ensino desenvolver-se segundo as necessidades imediatas do Brasil.
(NUNES, 1962, p. 96)

2O cenario da educacao brasileira tem suas bases no cristianismo e, no desdobramento do seu

processo, a laicizacdo do ensino assume uma posi¢cdo de destaque. Durante a Republica Velha
surgem grandes debates, movidos pelos ideais liberais, chegando a provocar uma ruptura com o
pensamento conservador e ampliando o campo da ciéncia e da liberdade humana. O ideal liberal de
educacdo contemplava o desenvolvimento pleno da natureza humana, realcando as qualidades
inatas do individuo como algo acima do social. A educacgéo foi uma das preocupacdes dos liberais no
decorrer dos tempos, apregoando um ideal de escola que ndo deve estar a servico de nenhuma
classe, de nenhum privilégio de heranca ou dinheiro, de nenhum credo religioso ou politico. A
instrucdo ndo deve estar reservada as elites ou classes superiores, nem ser um instrumento
aristocratico para servir a quem possui tempo e dinheiro. A educacdo deve estar a servico do
individuo, do ‘homem total’, liberado e pleno (CUNHA, 1980, p. 34).

3 Escola vinculada ou pertencente a igreja com um fundamente catélico.

A Lei Rivadavia Corréa, ou Reforma Rivadavia Corréa, Lei Orgénica do Ensino Superior e
Fundamental foi implementada em 5 de abril de 1911 pelo decreto n° 8.659. Esta reforma adotava a
liberdade e a desoficializacdo do ensino no pais, retirando da Unido o monopdlio da criacdo de
instituicbes de ensino superior. Pela Lei o governo dispensava a exigéncia de equiparacdo a uma
instituicdo modelo de nivel federal, o que tornava possivel a criagcdo de universidades pela iniciativa
privada. (NUNES, 1962, p. 78)
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Ou com comenta Almeida Junior (1953),

Aparece dai a Reforma Rivadavia. Vem envolvida na roupagem composita
do liberalismo politico e do positivismo ortodoxo, e arrasta o Estado,
francamente, para o caminho da abstencdo. N&o se fiscalizam as escolas;
ndo ha exames oficiais; entra em eclipse a prova de capacidade para o
exercicio profissional. (ALMEIDA JUNIOR, 1953, p. 77)

Com a reforma o curso passa a ter a possibilidade de ser externato (duracao
de seis anos) ou internato (duracéo de quatro anos). Ja em 1915, na reforma Carlos
Maximiliano® ficava claro a preocupacdo em preparar o aluno para prestar o
rigoroso exame vestibular e o curso secundario passa a ter a duracdo de cinco anos.
A reforma Jodo Luis Alves (1925)'®, também conhecida como reforma Rocha Vaz,
via o nivel superior como uma preparacao fundamental e geral para a vida. Tinha a
duracédo de cinco anos e seis anos. Com cinco anos o aluno obtinha o certificado de
aprovacao e com seis anos recebia o grau de bacharel em Ciéncias e Letras
(GHIRALDELLI,1992).

De forma direta ou indireta, o Brasil manteve durante toda a Primeira Republica
uma postura econdémica agroexportadora’’, o que cooperou espantosamente no
desenvolvimento sécio cultural do pais. Ao fim de 1920, esse modelo econémico néo
suportou a primeira grande crise do capitalismo: a queda da Bolsa de Nova lorque,
gue resultou em uma grande crise mundial. O Brasil foi consideravelmente afetado
por essa crise, porque o produto mais importante, desde o periodo imperial até o
inicio do regime republicano, era o café e os Estados Unidos era um de seus
principais compradores. Durante essa época de incertezas economicas, politicas e
sociais, ocorreu a Revolucdo de 30, que deu fim a Primeira Republica e ao longo

desse periodo, ndo houve uma politica educacional iniciada pelo Estado. Somente a

'* Determinou o cancelamento das alteracdes de 1911. Criou-se exames de vestibular aos cursos
superiores, a obrigacdo da conclusao do curso secundario para o ingresso nas faculdades. E o
ensino superior ndo foi alterado e recuperou a oficializacdo do ensino, colocando limites estreitos a
equiparacéo, concedendo-a por meio de rigorosa inspecdo, e resolveu o problema da expanséo
controlada com a criagcdo do vestibular e a obrigatoriedade do diploma do secundario para a matricula
no superior. (As Reformas Educacionais,< http://navegandohistedbr.comunidades.net/index.php?
pagina=1219331123 03>. Acessado em: 10 set. 2014.)

'° Esta foi reacionaria e conservadora, completando o ciclo da educacéo elitista; ndo aceitando as
ideias da Escola Nova, mantendo o controle ideolégico sob o Estado, através de inspecao escolar e
cerceando e policiado os afazeres dos professores e alunos, inclusive criando a disciplina “moral e
civica” como obrigatdria nas escolas e liquidou definitivamente a autonomia didatica e administrativa,
fixou o curriculo no superior e aperfeigcoou o vestibular.

' Pessoas ou empresas que exportam produtos agricolas.
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partir da década de 30 é que comecou a existir uma politica oficial governamental
voltada a estruturacdo do sistema educacional (GHIRALDELLI,1992).

Em 1932, durante o governo provisério de Getulio Vargas, foi posta em prética
a Reforma Francisco Campos, que criava 0s cursos complementares com propostas
pedagogicas diversificadas que iam ao encontro das necessidades do aluno.
Durante a democracia brasileira, a segunda Constituicdo republicana determinava
que a educacdo fosse dever do Estado, porém, em 1937, com a instalagcdo do
Estado Novo e a implantacdo de uma nova Carta, a responsabilidade pela educacao
passa a ser da nacdo, dos estados e municipios. Em 1942, a partir da Reforma
Gustavo Capanema, que o ensino médio se estrutura definitivamente como curso de
estudos regulares, surgindo os cursos colegiais divididos entre cientifico e classico,
com duracao de trés anos (GHIRALDELLI,1992).

Essa reforma do sistema educacional brasileiro aconteceu durante a Era
Vargas (1930-1945), sob o comando do ministro da educacdo e saude Gustavo
Capanema. Essa reforma, de 1942, foi marcada pela articulagdo junto aos idearios
nacionalistas de Getulio Vargas e seu projeto politico ideolégico, implantado sob a
ditadura conhecida como Estado Novo. De todas as areas do plano educacional, a
educacdo secundaria seria aquela em que o ministério Capanema deixaria sua
marca mais profunda e duradoura. Segundo os autores de Tempos de Capanema, o
sistema educacional proposto pelo ministro correspondia a divisdo econémico-social
do trabalho. Assim, a educacgao deveria servir ao desenvolvimento de habilidades e
mentalidades de acordo com os diversos papéis atribuidos as diversas classes ou
categorias sociais (MENEZES & SANTOS, 2002).

A formagdo do aluno deveria passar por conhecimentos que Ihe
proporcionasse o desenvolvimento humanista, patridético e cultura geral, como
alicerce para o nivel superior. Mesmo com a necessidade econdmica, 0 ensino
técnico-profissionalizante ainda era relativamente desprezado pelas classes média e
alta, que almejavam o ensino superior. Isso também ocorria porque quem fizesse o
técnico ndo poderia prestar exames para 0 superior; para iSSO era necessario o
ensino secundario integral (GHIRALDELLI,1992).

[...] aqueles que se voltavam para a formacdo técnica eram o0s mais
carentes, que buscavam oportunidade de trabalho, e, por essa “escolha”,
praticamente encerravam as possibilidades de um curso universitario
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posterior. Portanto, o ensino secundario continuou respondendo a uma
pequena parcela da populacéo. A maioria dos jovens ndo podia desfrutar de
uma preparacdo para o ingresso no ensino superior, a ndo ser que fossem
dos grupos privilegiados. (GHIRALDELLI, 1992, p. 40, grifo do autor)

No ambito educacional, em 1946, a nova Constituicdo retoma alguns dos
principios defendidos pela Escola Nova e estabelece a necessidade de uma Lei de
Diretrizes e Bases. Porém, devido a um anteprojeto apresentado em 1948, essa Lei
s6 foi aprovada em 1961.

De acordo com Rodrigues (2006), Escola Nova é um dos nomes dados a um
movimento de renovacdo do ensino que foi especialmente forte na Europa, na
Ameérica e no Brasil, na primeira metade do século XX. Escola Ativa ou Escola
Progressiva sdo termos mais apropriados para descrever esse movimento. Os
primeiros grandes inspiradores da Escola Nova foram o escritor Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) e os pedagogos Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e Freidrich
Froebel (1782-1852). O grande nome do movimento na Ameérica foi o filésofo e
pedagogo John Dewey (1859-1952). O psicélogo Edouard Claparede (1873-1940) e
o educador Adolphe Ferriére (1879-1960), entre muitos outros, foram 0s expoentes
na Europa. No Brasil, as ideias da Escola Nova foram introduzidas ja em 1882 por
Rui Barbosa (1849-1923). No século XX, varios educadores se destacaram,
especialmente apds a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, de
1932.

A primeira LDB, sancionada em 20 de dezembro de 1961, a Lei n° 4.024 (titulo
VII), referente & educacdo de grau médio, diz no Art. 33 que a educacdo de grau
médio, em prosseguimento a ministracdo na escola primaria, destina-se a formacao
de adolescente. Os Arts. 34 e 35 colocam no mesmo plano de igualdade o curso
secundario, 0s cursos técnicos e os pedagogicos.
Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na
escola primaria, destina-se a formacao do adolescente.
Art. 34. O ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o
colegial, e abrangera, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de
formagédo de professores para o ensino primario e pré-primario.
Art. 35. Em cada ciclo havera disciplinas e préaticas educativas, obrigatorias

e optativas. (BRASIL, LDB, Lei n° 4.024/61, todos revogados pela Lei n®
5.692, de 1971).

Com o golpe militar em 1964, com a justificativa de manter a seguranca

nacional, os partidos foram dissolvidos, a imprensa foi censurada, diversas formas
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de repressao foram utilizadas. Com variacéo de intensidade no decorrer da ditadura,
esses elementos marcaram profundamente a cultura e a educagdo no pais e no
campo educacional, o ensino era visto como instrumentalizacdo para o trabalho,
além de a educacéo ser concebida como instrumento de controle ideologico. A Lei
n°. 5.692/71 fixou, nesse periodo, as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, em ambito nacional. Ela apresentava dois pontos fundamentais: em
atendimento a Constituicdo de 1967, indicava a escolaridade obrigatoria dos 07 aos
14 anos, mas vinculava essa obrigatoriedade ao ensino de 1° grau (08 anos),
constituido na juncdo dos antigos primario e ginasio; e a generalizacdo do ensino
profissionalizante no nivel médio ou 2° grau. A respeito da profissionalizagdo no 2°
grau, posso destacar dois objetivos principais: criar um refreamento na demanda
pelo ensino superior e atender & demanda do mercado de trabalho que, com a vinda
das industrias, necessitava de méo de obra qualificada e mais agil. Esses objetivos
podem ser claramente percebidos na caracterizacdo das Escolas Polivalentes,
criadas para serem centros de exceléncia e escolas modelo a fim de preparar os
jovens para uma vida profissional, suprindo, assim, a sociedade, em seu
desenvolvimento industrial, de m&o de obra qualificada. A escola apresentava-se
com uma proposta de ensino pautada na concepcao de educacéo, que incluia, entre
outras disciplinas, as praticas agricola, industrial, comercial e educacéo para o lar.
Um dos motivos pelos quais esse modelo de escola ndo perdurou foi que, por ser
uma estrutura muito onerosa, necessitava de muitos recursos humanos e
financeiros, principalmente, para a manutencdo e o funcionamento dos laboratorios
de praticas (GHIRALDELLI,1992).

As Escolas Polivalentes comecaram a ser construidas no periodo da Ditadura

Militar no Brasil, apds a assinatura dos acordos MEC/USAID'®, por meio dos quais

'® Nome de um acordo que incluiu uma série de convénios realizados a partir de 1964, durante o
regime militar brasileiro, entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID). Os convénios, conhecidos como acordos MEC/USAID, tinham o
objetivo de implantar o modelo norte americano nas universidades brasileiras através de uma
profunda reforma universitaria. Segundo estudiosos, pelo acordo MEC/USAID, o ensino superior
exerceria um papel estratégico porque caberia a ele forjar 0 novo quadro técnico que desse conta do
novo projeto econdmico brasileiro, alinhado com a politica norte-americana. Além disso, visava a
contratacdo de assessores americanos para auxiliar nas reformas da educacao publica, em todos os
niveis de ensino. A discordancia com os acordos MEC/USAID se tornaria na época a principal
reivindicacdo do movimento estudantil, cujas organizacdes foram em seguida colocadas na
clandestinidade. Alguns setores acreditavam que o convénio com os Estados Unidos levaria a
privatizacdo do ensino no Brasil. Diante da violenta oposicdo levantada nos meios intelectuais e
estudantis contra os acordos MEC/USAID, o governo criou, em 1968, um Grupo de Trabalho
encarregado de estudar a reforma e propor um outro modelo. (MENEZES e SANTOS, 2002)
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foram disponibilizados recursos financeiros, oriundos dos Estados Unidos,
destinados a educacédo brasileira. Portanto, a criacdo de tais escolas faz parte da
reforma educacional ja prevista pela Lei n°® 5.692/71, que reformulou os ensinos de
1° e 2° graus, tornando este Ultimo obrigatorio e profissionalizante. (GERMANO,
2005, p. 123)

No inicio da década de 80, a recessdo econdmica e a vontade da sociedade
civil pelo retorno a democracia fizeram com que houvesse uma luta por uma reforma
partidaria e eleitoral e em 1984, varias manifestacfes de varios segmentos sociais,
de todo o pafs, exigiam as diretas ja'°. Mesmo assim, a eleicdo se deu de forma

1?°. Porém,

indireta no ano seguinte e Tancredo Neves foi eleito pelo Colégio Eleitora
devido a seu falecimento em 21 de abril de 1985, José Sarney, vice-presidente,
assume a presidéncia. O mandato de Sarney comeca com importantes emendas a
Constituicdo, que estabeleciam eleicdes diretas. No aniversario de 97 anos da
Proclamacdo da Republica, foi eleita a Assembleia Nacional Constituinte, que
renovou as expectativas de melhorias para populacdo brasileira com a nova
Constituicdo, que, promulgada em 05 de outubro de 1988, trouxe consideraveis
reformulacbes. Na Constituicio de 88, a educacdo aparece no art. 205

(GHIRALDELLI,1992).

Artigo 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL. Constituicdo, 1988.)

Na década de 90, em 20 de dezembro de 1996, foi aprovada a segunda LDB
depois de quase dez anos em tramitagdo no Congresso Nacional. Com a nova LDB
a educacédo formal passou a ser sistematizada em ensino basico (antiga pré-escola),
fundamental (12 a 82 séries), médio (antigo segundo grau), profissionalizante e
superior (GHIRALDELLI,1992).

Ao tracar esse breve panorama sobre o EM no Brasil, percebo que a ultima

etapa da educacdo basica sempre foi percebida pelos governantes como

¥ Foi um movimento politico democratico com grande participacdo popular que ocorreu no ano de
1984. Este movimento era favoravel e apoiava a emenda do deputado Dante de Oliveira que
restabeleceria as elei¢bes diretas para presidente da Republica no Brasil.

20 Orgéo responséavel, na época, pela escolha indireta do cargo de Presidente da Republica.
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secundéria, ndo prioritaria. Era vista como um difusor separatista entre a burguesia

(parte dominante) e o proletariado.
4.3 Ensino Médio Politécnico
4.3.1 Um primeiro olhar: a politecnia

Para reflexdo sobre essa teméatica, € imprescindivel retomar os principios da
educacao politécnica tracados por Marx, em 1864, quando ele estava na Associacao
dos Trabalhadores e pensava na revolucdo socialista mundial. Dentro de uma
concepgcao marxista de educacdo e levando em consideracdo as relacdes que
permeiam as é&reas do mundo do trabalho, esse importante autor deve ser
reverenciado por tracejar, mesmo que preliminarmente, a conceituacdo sobre
educacao politécnica. Karl Marx, fildsofo alemao do século XIX, foi o precursor de
uma filosofia que concebia a associacdo do trabalho produtivo com a educagéo,
como meio para que a classe trabalhadora alcancasse patamares mais elevados
dentro de uma sociedade elitizada e burguesa (MARX & ENGELS, 1996).

Segundo Gramsci (1991), Marx acreditava que as classes dominantes
utilizavam a educacdo como uma superestrutura de controle da classe proletaria
(classe de trabalhadores), ou seja, a classe proletaria criaria uma falsa consciéncia
ao compactuarem com as ideias passadas pela escola, impedindo a real percepc¢ao
dos interesses de sua classe. Por isso, Marx concebia uma educacéo socializada e
igualitdria a todos e para todos (conceito principal da concepcdo marxista de
educacdo). Ele desacreditava na educacao oferecida pelo Estado capitalista-
burgués, por ndo concordar com o curriculo que ele traria e na forma como seria
ensinado. Marx era contra a qualquer curriculo baseado em distingbes de classe. Ele
defendia a educacdo técnica e industrial e essas ideias tiveram um impacto posterior

na educacao, especialmente no que diz respeito a educacéo voltada para técnica.

Para Marx & Engels (1983), o conteudo escolar deveria levar em consideracao
o desenvolvimento da pratica concomitante a teoria. Na teoria, para que os alunos
pudessem aprender e dominar 0s principios gerais e cientificos de todos os
processos de producdo e, na pratica, para dota-los de destreza e habilidades no
manejo dos instrumentos elementares de todos os ramos industriais. Também nesse

sentido, Azevedo afirmou que
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[...] um exemplo de como a atividade pratica manual pode contribuir para
explicar a relagéo entre ciéncia e producgao é a transferéncia da madeira e o
metal pelo trabalho humano. O trabalho com a madeira e o metal tem
intenso valor educativo, pois, apresenta possibilidades amplas de
transformacéo. Envolve ndo apenas a producdo da maioria dos objetos que
compdem o processo produtivo moderno, mas também, a producdo de
instrumentos com 0s quais esses objetos sdo fabricados. No trabalho
pratico com madeira e metal, aplicando os fundamentos de diversificadas
técnicas de producédo, pode-se perceber como a ciéncia e seus principios
sdo aplicados ao processo produtivo; pode-se compreender como as Leis
da Fisica e da Quimica operam para vencer a resisténcia do material e
gerar novos produtos. Faz-se, assim, a articulagdo da pratica com o
conhecimento tedrico, inserindo-o no trabalho concreto, socialmente
produtivo. (AZEVEDO, 1994, p. 83)

Cabe nesse momento elucidar, que se parte de Marx a compreensao sobre
educacao politécnica (MANACORDA, 1990), posso afirmar que nunca se encontrou
um processo textual sistematizado que levasse em relevancia a questdo
pedagogica, mas, a0 mesmo instante, devo entender que suas especificidades
encontram-se nas relagcbes humanas, como posso perceber na obra Marx e a
Pedagogia Moderna, de Manacorda (1991), na qual a tematica pedagogica é, de
fato, tratada de maneira ocasional em seus aspectos especificos e acima de tudo,
estd colocada organicamente no contexto de uma critica rigorosa das relacdes

sociais (MANACORDA, 1991, p. 09).

Acreditando que os conceitos relacionados com a educacéo politécnica de Karl
Marx estdo interligados ao que se credita ao novo EMP, compete nesse instante
relatar o pensamento do filésofo, deixando claro que, na época em que Marx
desenvolvia suas concepc¢des sobre politecnia, a educacao deveria ser constituida
por um triplice eixo, formado pela educacdo intelectual, educacdo corporal
(exercicios de ginastica e militar) e educacgéo tecnoldgica (que recolhe os principios
gerais e de carater cientifico de todo o processo de producdo e, ao mesmo tempo,
inicia as criangas e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos
diversos ramos industriais), seguindo para uma direcdo multifacetada, o que
ancorara e apontara para a finalidade de sua proposta de educacéo politécnica: esta
combinacdo de trabalho produtivo pago com a educacéo intelectual, os exercicios
corporais e a formagdo politécnica elevara a classe operéaria acima dos niveis das
classes burguesa e aristocratica (MARX & ENGELS, 1983, p. 60).

No interior destas concepc¢des, posso encontrar o norteador fundamental do
trabalho como principio educativo, que busca como finalidade ultima a mutacgé&o total

da sociedade como um todo. Nesse sentido, devo observar que a concepgao
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marxista de educacao perpassa por diversos fatores, que embasam e ancoram esse
principio, tais como (a) uma educacdo publica, gratuita, obrigatéria e Unica para
todas as criancas e jovens, de forma a romper com o monopodlio por parte da
burguesia, da cultura e do conhecimento; (b) a combinagcdo da educacgéo (educacao
intelectual, corporal e tecnoldgica) junto a producdo material, com o proposito de
superar a dicotomia historicamente produzida entre trabalho manual (execucéo,
técnica) e trabalho intelectual (concepcao, ciéncia) e com isso proporcionar a todos
uma compreensdo integral do processo produtivo; (c) a formacdo omnilateral
(multifacetada, integral) da personalidade de forma a tornar o ser humano capaz de
produzir e fruir ciéncia, arte, técnica; (d) a integracdo reciproca da escola a
sociedade com o proposito de superar o estranhamento entre as praticas educativas
e as demais praticas sociais (FRIGOTTO, 1985). Todos esses fatores sao
suficientes indicacdes para que seja compreendido como uma ruptura ampla e
radical se faz necessaria para que o homem quebre com os ideais da sociedade

capitalista.

Por isso, pensando em uma conceituacao sobre EMP, apds dialogar com o0s
principios levantados por Marx para educacao, acredito que significa reconhecer o
trabalho como um conceito fundante, necessario de ser concebido como principio
educativo e que o0s projetos pedagdgicos precisam expressar as necessidades
complementares determinadas pelas formas de organizar a producéo e a vida social.
A pratica social e o trabalho como principio educativo promovem o compromisso de
construir projetos de vida, individuais e coletivos, de sujeitos que se apropriam da
construcdo do conhecimento e desencadeiam as necessarias transformacdes da
natureza e da sociedade, contribuindo para o resgate do processo de humanizagao

baseado na justi¢ca social.
4.3.2 A Politecnia e o Brasil

No Brasil, este tipo de proposta politécnica, ancorada nas ideias de Marx, ficou
adormecida até a década de 80, quando Dermeval Saviani, por meio do Curso de
Doutorado em Educacdo na PUC-SP, (re)introduziu no debate pedagdgico nocdes
sobre educacéo politécnica a partir do estudo das concepcbes de Karl Marx e de
Antonio Gramsci, levando em consideracdo as obras de Manacorda (1990/1991)
sobre o pensamento desses autores, para se entender a importancia para a
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percepcdo da concepg¢do marxista de educacdo brasileira da época. No curso, a
linha de trabalho desenvolvida por Saviani primava pela op¢do de ir buscar os
principios teoricos ancoradores de tal proposta, procurando superar leituras rasas,
proprias do marxismo vulgar, para poder fundamentar uma possivel critica ao
especialismo, ao autoritarismo, ao reprodutivismo em educacdo e também a esse
tipo de marxismo. Foi justamente essa busca que proporcionou a base tedrica
fundamental ao estabelecimento e posterior ampliacdo da discusséo e de possiveis
reflexdes sobre a concepcao politécnica de educacdo na década de 80. Saviani
compreendia em Marx e em Gramsci, que estudar teoria da formagdo humana era
buscar apreender as concep¢fes de homem, da sociedade e da educacdo
(RODRIGUES, 1998).

Nesta mesma década, foi proclamada a Constituicdo Federal em 1988, abrindo
o periodo dos debates acerca das chamadas Leis Complementares, 0 que
ocasionou a abertura em torno da discussao sobre a LDB e, consequentemente, 0
debate sobre a educacao politécnica. Por esse motivo, coube a Saviani (1988a) a
iniciativa de desenvolver uma escrita inicial, intitulada Contribuicdo a elaboracao da
nova LDB: um inicio de conversa, para a formulacdo da nova LDB, na qual se
destacariam os conceitos de desenvolvimento omnilateral e formagdo politécnica.
Otavio Elisio Alves de Brito, deputado federal na época, apropriou-se do texto piloto
desenvolvido por Saviani e o transformou no primeiro anteprojeto de LDB, no qual
no Art. 35 mencionava, naquela época, que a educacado escolar de 2° grau (...) tem
por objetivo geral propiciar aos adolescentes a formagéo politécnica necesséria a
compreensao tedrica e pratica dos fundamentos cientificos das mdultiplas técnicas
utilizadas no processo produtivo (SAVIANI, 1988a, p. 03). Porém, em 1996, é
aprovada a LDB, sendo mister registrar a efetiva derrota que sofreu a proposta da
concepcdo marxista de educacdo no curso dessa trajetoria, onde ficaram apenas
menc¢des genéricas e inconsistentes a politecnia (SAVIANI, 1997, 2003), as quais
estdo grifadas, no topico 4.3.4 (p. 46), no Art. 06, referente a Resolucéo n° 3, de 26
de junho de 1998, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o EM
(DCNEM).

Mesmo sobre diversos olhares e perspectivas um tanto divergentes, porém se
mantendo a conjuntura marxista de educacao, a proposta brasileira sobre politecnia

deve ser entendida sobre trés principios essenciais, que configuram as bases
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epistemoldgicas educacionais da proposta, sendo a dimensao infraestrutural (liga os
aspectos relacionados com o mundo do trabalho e todas as especificidades deste
processo dentro de uma concepcdo capitalista de produgdo com a questdo da
qualificacdo profissional, para procurar elucidar como as inovag¢des tecnoldgicas
produziriam um aporte de sustentacdo e formacao humana e de forca de trabalho), a
dimensao socialista (mostra a relacéo entre a formagdo humana e a constituicdo de
uma sociedade igualitaria, sem divisdes de classes, que representaria uma quebra
dos paradigmas existenciais e sociais burgueses) e a dimensao pedagdgica (procura
romper com o mercantilismo educacional, buscando uma educacdo propedéutica
interligada ao mundo do trabalho, sem determinismo de classe). Esse trés pilares
demonstram como as ideias marxistas sobre educacdo supostamente poderiam
contribuir para o avanco da praxis educativa de carater politécnico (RODRIGUES,

2006, p. 16) e para (re)estruturacdo dos meios de producao.
4.3.3 O Ensino Politécnico hoje

O desafio da proposta atual segue parametros que se assemelham a proposta
desenvolvida por Saviani na década de 80 (BRASIL, 1988, p. 03), porém com
objetivos néo tdo referenciados aos pensamentos marxistas. Segundo o documento-
base, Proposta Pedagégica para o Ensino Médio Politécnico e Educacao
Profissional Integrada ao Ensino Médio — 2011 - 2014, (re)elaborado na 12
Conferéncia Estadual do Ensino Médio, mediada e coordenada pelas escolas, pelas
Coordenadorias Regionais de Educacdo (CREs) e pela SEDUC do estado do RS,
essa proposicdo tem como uma de suas metas a diminuicdo dos altos indices de
evasao e reprovacao nas escolas de EM e credita ao crescimento desses indices a
relacdo entre as mudancas ocorridas no campo de trabalho que exigem novas
demandas da educacdo, ao modelo taylorista/fordista®* - pedagogia fundada na
memorizacdo, repeticdo e conhecimento fragmentado e ao advento da
microeletrénica (tecnologia) — dinamicidade e instabilidade (necessidade de

qualificacéo profissional).

Em uma reflexdo sobre a Lei n.° 5.692/71, a profissionalizacdo do segundo

grau pode ser comparada com a concepc¢do de educacao politécnica, j& que propde

%! perfodo marcado como modelo de producéo capitalista-burgués, caracterizado pela exploracéo da
forca da classe trabalhadora (proletario), a qual era submetida a executar tarefas cansativas,
mecanicas e repetitivas, sujeitando-a a grandes cargas hordrias de trabalho (ANTUNES, 2002).
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uma lista das diferentes modalidades de habilidades técnicas e/ou de diferentes
particularidades, e a escola tem o papel de formar profissionais nas diversas
modalidades que o mercado requer, pois,
[...] a nogdo de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas, que caracterizam o processo de trabalho
produtivo moderno. Diz respeito aos fundamentos e a formacdo das
diferentes modalidades de trabalho. Politécnica, nesse sentido, baseia-se
em determinados principios, determinados fundamentos e a formacao

politécnica deve garantir o dominio desses principios, desses fundamentos.
(SAVIANI, 1989, p. 17)

Mesmo pensando nessa comparacdo, € possivel afirmar que o ensino
politécnico traz para os jovens das camadas populares a possibilidade de acesso ao
conjunto de saberes, via EM, o que difere da proposta na Lei n.° 5.692/71, que

preconiza um modelo e exigéncias voltadas para as necessidades econémicas.

Para Saviani (1989), o debate crucial do EM esta na sua falta de definicao:
propedéutico ou profissionalizante e se existe essa dicotomia entre um e outro.
Afirmou ele que tanto o ensino fundamental como superior tem seus papéis
definidos, e o EM fica espremido entre esses dois niveis de ensino, oscilando ora
para um ora para outro. Quando se aproxima do ensino fundamental procura
preparar o aluno para ingressar na universidade, quando se aproxima do superior

busca qualifica-lo para o mercado de trabalho.

Por isso, o EM deveria constituir-se como um eixo fundante e estruturante na
formacado educacional, ndo se limitando apenas a uma etapa intermediaria entre o
ensino fundamental e superior. Deve firmar-se em principios consistentes e

relevantes, consolidando seu papel formador dentro de uma etapa educacional, pois,

[...] em ambas as situa¢cdes o ensino médio ndo conseguiu fazer com que
jovens provenientes das camadas populares cheguem a universidade
publica. Da mesma forma, o ensino profissionalizante nao qualifica os
jovens para ocupar fungbes ou postos mais elevados no mercado de
trabalho, uma razao, portanto, para que a educagdo publica dé énfase ao
mundo do trabalho e a preparagcdo do jovem, nos moldes de um ensino
politécnico (SAVIANI, 1989, p. 24).

Por ser considerado como educacdo basica que difunde os fundamentos
essenciais a compreensao dos conhecimentos e ao desenvolvimento das
competéncias e habilidades inerentes a muitas atividades humanas, é necessario
conceber o ensino politécnico como nivel de ensino que, segundo as reflexdes

adotadas por Saviani (1989), negue somente a preparacéo profissional dos alunos
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para o exercicio de ocupacdes especificas ou, mesmo, para Varios tipos de trabalho
e que promova a mediacdo entre a educacdo geral e a formacédo profissional,
evitando o intelectualismo inutil e o praticismo interessado, possibilitando ao aluno
embasamento tedrico e conhecimento das alternativas para continuacdo de seus
estudos, como também fornecendo uma base para seu ingresso no mundo do

trabalho, assegurando-lhe autonomia social, tecnoldgica e politica.

Levando em consideracdo essa afirmacao, um aspecto a ser abordado acerca
do EMP sdo os conteldos programéaticos. Sobre isso, Saviani (1989) ndo €
totalmente contra ao esquema utilizado no sistema do antigo EM, mas, reinterou a
necessidade de superar a fragmentacdo, a superposicdo de conceitos, a
desconexdo entre teoria e pratica, presentes nesse modelo e complementou
apontando para o cuidado de se adotar procedimentos educacionais considerados
progressistas e inovadores.

Sempre tendo como ponto de partida para a aquisicAio de novos
conhecimentos a realidade do aluno, os métodos a serem adotados para o
desenvolvimento da aprendizagem e assimilacdo dos conteudos, neste tipo de
organizacdo de ensino, devem dar prioridade aos que promovam a relacdo das
dimensbes do saber: teoria e pratica; concepcao e execucao; cultura e técnica;

atividade intelectual e manual, dentro de uma perspectiva interdisciplinar de ensino.

Mesmo levando em consideracdo todas essas concepc¢fes apontadas
anteriormente, que se referem ao documento-base e a reflexdo sobre as ideias de
Saviani, fez-se necessario averiguar as diretrizes, normativas e regimento que
norteiam o EMP, no intuito de se apropriar das diversas leis que orientam a forma de

como desenvolver o trabalho gestor e docente no ambiente escolar.

No plano particular das publicacbes que tratam prioritariamente do tema
politecnia e das pesquisas voltadas para o trabalho como principio educativo,
destaco as contribuicbes de Acacia Kuenzer (1988, 1989, 1991, 1992, 1995),
Dermeval Saviani (1988a, 1988b, 1997, 2003), Gaudéncio Frigotto (1984, 1985,
1991), Lucilia Machado (1989, 1990, 1991), Maria Cecilia Souza e Silva (2003) e
Rodrigues (1998, 2006). Todas essas leituras foram utilizadas para que eu pudesse

entender como essa variada producgéo intelectual substanciou o debate especifico
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sobre a concepcgao marxista de educacgédo e continuaram ancorando todo o processo

de formulacao da analise critico-reflexiva do PI.
4.3.4 Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional

Como ja foi visto anteriormente, desde o Brasil Império, passando pela
Republica Velha, a Era Vargas até chegar a 1961, o ensino secundario a partir da
LDB n° 9.394/96 foi designado de EM, caracterizando-se por apresentar um carater
propedéutico de ensino?, voltado para as minorias da elite, que priorizava a
chegada ao ensino superior, em contra partida ao ensino profissionalizante, voltado

para as classes populares e sem a possibilidade de acesso ao ensino superior.

A partir de 1971 até 1985, a Lei da Educacdo n.° 5.692/71 que passa a
denominar o antigo primario, estendendo-o para oito anos obrigatorios. O
secundario, denominado entdo segundo grau, tornou-se profissionalizante de modo
universal e compulsorio para todo o pais. Passou de uma tendéncia humanista e
cientificista para uma profissional. A proposta do EM traduziu trés objetivos:

(a) contencdo da demanda de estudantes secundaristas ao ensino superior,

0 que havia marcado fortemente a organizacdo estudantil no final da década
de 1960;

(b) despolitizacdo do ensino secundario por meio de um curriculo tecnicista;

(c) preparacdo da forca de trabalho qualificada para atender as demandas
do desenvolvimento econémico que se anunciava com o crescimento obtido
no ‘tempo do milagre’ onde o Brasil era incluido no primeiro mundo. Essas
demandas eram marcadas pelo surgimento de empresas de grande e médio
porte com organizacdo taylorista/fordista, producdo em massa de produtos
homogéneos, grandes plantas industriais, economia de escala, utilizacédo de
tecnologia intensiva de capital com base rigida, eletromecéanica. (KUENZER,
1997, p. 17)

Mesmo que a Lei n.° 5.692/71, pretendesse superar a dualidade entre um EM
propedéutico e o profissionalizante, isso ndo aconteceu e, logo, o Parecer 76/75,
aprovado em 1975, estabelecia as habilitacdes basicas, as quais preparavam para
uma area de atividade, que requeria conhecimento tecnolégico basico e amplo, e
nao definia uma ocupacao especifica, podendo desdobrar-se em tantas ocupacdes
afins. Por meio desse parecer, foi possivel minimizar os efeitos de uma legislacao

anterior e regulamentar a extincdo da obrigatoriedade da profissionalizacao,

2 Trata-se de um curso ou parte de um curso de disciplinas em artes, ciéncias, educacao etc. E o

que provém ensinamento preparatério ou introdutério, os chamados conhecimentos minimos.
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mudando no texto o termo preparacdo para o trabalho por qualificacdo para o
trabalho e, posteriormente, foi exaltado pela Lei. n.° 7.044/82, (re)estabelecendo
uma educacao de formacéo geral. Apos a promulgacdo da Constituicdo de 1988,
nascida de um projeto do Deputado Octavio Elisio, a LDB, entédo vigente, recebeu
uma emenda, perdeu artigos e ganhou outros. Em 1994, aprovado na Camara, o
projeto foi enviado ao Senado, onde foi substituido por outro, o do Senador e

educador Darcy Ribeiro que culminaria na LDB n.° 9.394/96.

Segundo Saviani (1997), de acordo com a LDB n.° 9.394/96, o EM obteve um
tratamento que, basicamente, ndo diverge daquele que recebeu nas versdes
anteriores. A lei estabelece no art. 35, incisos | e Il, entre as finalidades do EM, a
consolidagédo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental possibilitando o prosseguimento dos estudos, e a preparacdo basica
para o trabalho e a cidadania do educando para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de se adaptar com flexibilidade as novas condi¢cdes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores.

O conceito de politécnica que havia norteado a proposta preliminar
apresentada por Saviani (1997) foi se descaracterizando ao longo do processo
restando na lei, apenas o Inciso IV do art. 35 que proclama como finalidade do EM
[..] a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos [...] (SAVIANI, 1997, p. 173) reiterado pelo Inciso | do paragrafo primeiro
do art. 36 [...] dominio dos principios cientifico-tecnolégicos que prendem a producao
moderna. (SAVIANI, 1997, p. 174).

A LDB é quem contempla o EM e se refere a ele, primeiramente, no Artigo 21,

7 7

quando é afirmado pela norma legal que a educacdo basica € subdividida em
educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio e posteriormente, nos artigos
35 e 36. Para efeito de compreenséo e ciéncia, serdo apresentados alguns trechos
gue pertencem ao EM e que serviram de base para o EMP. Os artigos 35 e 36

explicitam que,

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duracgao
minima de trés anos, tera como finalidades:

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

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores;
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Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secao | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacédo tecnolégica basica, a compreensao do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacéo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagéo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

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

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

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias
em todas as séries do ensino médio. (Incluido pela Lei n° 11.684, de 2008)

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

| - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
produc¢@o moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos. (BRASIL, LDB — Lei n°® 9.394/96)

Algumas mencdes foram revogadas pela Lei n® 11.741, de 16 de julho de 2008,
no governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, que tinha como ministro da

educacao Fernando Haddad.

Paragrafo Unico. Os cursos de educacao profissional técnica de nivel médio,
nas formas articulada concomitante e subsequente, quando estruturados e
organizados em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencdo de
certificados de qualificacdo para o trabalho ap6s a conclusdo, com
aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma qualificacdo para o
trabalho.

Art. 32 O Capitulo Il do Titulo V da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a ser denominado “Da Educacao Profissional e Tecnoldgica”.

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Art. 5° Revogam-se os §§ 2° e 4° do art. 36 e o paragrafo Unico do art. 41 da
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. (BRASIL, LDB — Lei n® 11.741/08)

E devido a essa revogacdo, a Secdo IV que fala sobre o EM passa a ser
subdividida em Secdo IV-A (Da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio),

apresentando o seguinte texto.

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secao IV deste Capitulo, o ensino
médio, atendida a formacdo geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicbes
especializadas em educacao profissional.
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Art. 36-B. A educacao profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

Paragrafo Unico. A educacdo profissional técnica de nivel médio devera
observar:

| - os objetivos e definicdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

lll - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagogico.

Art. 36-C. A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada,
prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de
forma:

| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer:

a) na mesma instituicio de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

c¢) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagodgico unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educagéo profissional técnica de nivel
médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao
prosseguimento de estudos na educagéo superior.

Pardgrafo dnico. Os cursos de educacao profissional técnica de nivel
médio, nas formas articulada concomitante e subsequente, quando
estruturados e organizados em etapas com terminalidade, possibilitardo a
obtencado de certificados de qualificacdo para o trabalho apés a concluséo,
com aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma qualificacdo para o
trabalho. (BRASIL, LDB — Lei n® 11.741/08)

Cabe neste momento relatar, que essas (re)formulacdes e (re)adequacdes
postas no texto da LDB fazem alusdo ao que se credita como um processo
direcionado para uma percepcéo voltada para a politecnia. Digo aluséo por acreditar
gue todo processo nao pode se limitar simplesmente a formacdo de méo de obra,
seja ela técnica ou ndo, o que descredibilitaria todo um estudo sobre como
(re)significar e (re)formular as bases de um sistema educacional, voltado para o
capitalismo, para uma formacdo mais coletiva e pluralizada. A politecnia em Marx
apresenta ideais transformadores, que possibilitam a dignificacdo tanto do trabalho,
como meios e fins de apropriacdo devida, quanto do ser humano, como livre arbitrio
e consciéncia amplificada dos sistemas sociais.

Essa diferenciacdo de entendimento fez-se devido as possibilidades de
interpretacdo que a lei concede e o viés que se instaurou na utilizacdo desse
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contexto de lei. Porém, coube a mim, ampliar o estudo e reflexdo do processo
politécnico, levando em consideracdo o que dizia na lei, isto €, o direcionamento
dado por mim, diretamente ao foco que eu queria desenvolver. estudo sobre
implantacéo de politica publica (EMP).

Todos esses artigos que regem o EM e, consequentemente, o EMP, foram de
extrema importancia para que eu pudesse entender como a lei articula o sistema
educacional, trazendo particularidades; e nessas foi possivel encontrar as
percepcdes desenvolvidas por Saviani, no que se refere a concep¢do marxista de
educacao.

Saviani (1997) ainda afirma que esse desfecho era previsivel, pois quando
lancou a proposta de organizacdo do EM com base na nocdo politécnica, sua
intenc&o era contribuir com o debate no sentido de trazer maior clareza sobre o lugar
e 0 papel desse grau escolar no conjunto do sistema de ensino. Nao tinha anseio ou
a inocéncia de esperar que tal proposta viesse a ser vitoriosa e incorporada a

legislacdo atual, mesmo que sofrendo algumas distor¢des de entendimento.

As regras para as permissoes, inseridas na LDB, sdo fixadas pelos Conselhos
de Educacdo, por intermédio de atos normativos especificos. As normas nacionais
aplicaveis, além das leis, sdo as Resolucbes da Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educagéo — CNE.

Logo apods a edicdo da LDB, o CNE, por meio do Parecer n° 5, da Camara de
Educacao Basica, aprovado em 07 de maio de 1997, propés a regulamentacdo EM.
O ensino médio, atendida a formacao geral do educando, podera ser orientado para
o exercicio das profissdes técnicas (artigo 36 8§ 2o).

Mais tarde, a Resolucdo n° 3, de 26 de junho de 1998, do mesmo 0rgéo,
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o EM, sendo o documento
norteador de todo o processo, depois da Lei. A Resolugdo tomou por base um
extenso Parecer, o de n® 15, do mesmo ano, que orientou procedimentos a serem
seguidos pelas escolas e pelos Conselhos de Educacéo dos Estados e do Distrito
Federal.

A LDB explicita que o EM é a etapa final da educacéo béasica (Art.36), o que
corrobora para a constituicdo de sua identidade como etapa e com isso, ele passa a
ter a caracteristica da terminalidade, o que significa dizer que em um primeiro

instante pode caracterizar o aprofundamento e consolidacdo do que foi apreendido
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no ensino fundamental, no intuito de aprimorar o educando como cidadao,
possibilitando o prosseguimento de estudos e garantindo a preparacéo basica para o
trabalho e a cidadania; e em um segundo momento ter a funcdo de conceder ao
educando os instrumentos que o permitam continuar aprendendo, tendo em vista o
desenvolvimento da compreensédo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos dos
processos produtivos (Art.35, incisos | a IV).

O EM, por caracterizar a etapa final da educacéo basica, tem por consequéncia
a consolidacdo da construcdo de competéncias basicas, que situem o educando
como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho, tomado
de um senso critico e cidad&o.

Na perspectiva da nova reformulacédo da lei, o EM, como parte integrante da
educacao escolar, deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social (Art.1°

§ 2° da Lei n°® 9.394/96), permeando todos 0s espacos e praticas educativas.

Em suma, a Lei estabelece uma perspectiva para esse nivel de ensino que
integra, numa mesma e Unica modalidade, finalidades até entéo
dissociadas, para oferecer, de forma articulada, uma educacédo equilibrada,
com fungBes equivalentes para todos os educandos:

» a formagao da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessarias a integracéo de seu projeto individual ao projeto da sociedade
em que se situa;

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

* a preparagao e orientagdo basica para a sua integragdo ao mundo do
trabalho, com as competéncias que garantam seu aprimoramento
profissional e permitam acompanhar as mudangcas que caracterizam a
producdo no nosso tempo;

* 0 desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de
forma autbnoma e critica, em niveis mais complexos de estudos.
(PANISSET, 2000, p.10)

A segquir, algumas resolucdes serédo apresentadas sobre o EM que nortearam a
construgdo dos projetos politico pedagdgico e regimentos escolares.

Segundo a Resolucdo n° 3, de 26 de junho de 1998, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o EM (DCNEM), os artigos que fazem mencao ao
fundamento para EMP sao:

Art. 1° As DCNEMSs, estabelecidas nesta Resolucdo, se constituem num
conjunto de definicdes doutrindrias sobre principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacao pedagdégica e curricular
de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em
atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a educacdo com o
mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a preparacdo para o
exercicio da cidadania e propiciando preparacao basica para o trabalho.

Art. 2° A organizacao curricular de cada escola sera orientada pelos valores
apresentados na Lei 9.394/96, a saber:
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| - os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos,
de respeito ao bem comum e a ordem demaocratica;

Il - os que fortalecam os vinculos de familia, os lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca.

Art. 3° Para observancia dos valores mencionados no artigo anterior, a
pratica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de suas
escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de
formulacdo e implementacdo de politica educacional, os critérios de
alocacéao de recursos, a organizacdo do curriculo e das situacdes de ensino
aprendizagem e os procedimentos de avaliacdo deverdo ser coerentes com
principios estéticos, politicos e éticos, abrangendo:

| - a Estética da Sensibilidade, que devera substituir a da repetigédo e
padronizacéo, estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade
pelo inusitado, e a afetividade, bem como facilitar a constituicdo de
identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto e o
imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade, valorizar a qualidade, a
delicadeza, a sutileza, as formas lidicas e alegéricas de conhecer o mundo
e fazer do lazer, da sexualidade e da imagina¢do um exercicio de liberdade
responsavel.

Il - a Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento
dos direitos humanos e dos deveres e direitos da cidadania, visando a
constituicdo de identidades que busquem e pratigquem a igualdade no
acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao bem comum, o
protagonismo e a responsabilidade no &mbito publico e privado, o combate
a todas as formas discriminatérias e o respeito aos principios do Estado de
Direito na forma do sistema federativo e do regime democratico e
republicano.

Il - a Etica da ldentidade, buscando superar dicotomias entre o0 mundo da
moral e o mundo da matéria, o publico e o privado, para constituir
identidades sensiveis e igualitarias no testemunho de valores de seu tempo,
praticando um humanismo contemporaneo, pelo reconhecimento, respeito e
acolhimento da identidade do outro e pela incorporacédo da solidariedade, da
responsabilidade e da reciprocidade como orientadoras de seus atos na
vida profissional, social, civil e pessoal.

Art. 4° As propostas pedagdgicas das escolas e o0s curriculos constantes
dessas propostas incluirdo competéncias béasicas, conteidos e formas de
tratamento dos conteldos, previstas pelas finalidades do ensino médio
estabelecidas pela lei:

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

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

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

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

V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e
outras linguagens contemporaneas como instrumentos de comunicacdo e
como processos de constituicdo de conhecimento e de exercicio de
cidadania.

Art. 5° Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as
escolas organizardo seus curriculos de modo a:

52



| - ter presente que os conteudos curriculares ndo sdo fins em si mesmos,
mas meios basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais,
priorizando-as sobre as informagdes;

Il - ter presente que as linguagens sao indispensaveis para a constituicédo de
conhecimentos e competéncias;

Il - adotar metodologias de ensino diversificadas, que estimulem a
reconstrucdo do conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experimentacao,
a solucéo de problemas e outras competéncias cognitivas superiores;

IV - reconhecer que as situacbes de aprendizagem provocam também
sentimentos e requerem trabalhar a afetividade do aluno.

No art. 6° do DCNEM sé&o apresentadas proposi¢coes (grifos meus), baseados
na Resolucdo n° 3, que marcam a quebra com o regime taylorista-fordista,
buscando os principios norteadores de autonomia educacional e profissional,

fundamentos essenciais para a consolidacdo do processo politécnico.

Art. 6° Os principios pedagogicos da Identidade, Diversidade e
Autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualizacdo, serédo
adotados como estruturadores dos curriculos do ensino médio.

Art. 8° Na observancia da Interdisciplinaridade as escolas terdo presente
que:

| - a Interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partira do
principio de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente
com outros conhecimentos;

Il - o ensino deve ir além da descricdo e procurar constituir nos alunos a
capacidade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que sao mais
faciimente alcancaveis se as disciplinas, integradas em areas de
conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua especificidade,
para o estudo comum de problemas concretos, ou para o
desenvolvimento de projetos de investigacdo e/ou de acéo;

lll - as disciplinas escolares sao recortes das areas de conhecimentos que
representam, carregam sempre um grau de arbitrariedade e ndo esgotam
isoladamente a realidade dos fatos fisicos e sociais, devendo buscar entre si
interacbes que permitam aos alunos a compreensdo mais ampla da
realidade;

IV - a aprendizagem € decisiva para o desenvolvimento dos alunos, e por
esta razao as disciplinas devem ser didaticamente solidarias para
atingir esse objetivo, de modo que disciplinas diferentes estimulem
competéncias comuns, e cada disciplina contribua para a constituicdo de
diferentes capacidades, sendo indispensavel buscar a complementaridade
entre as disciplinas a fim de facilitar aos alunos um desenvolvimento
intelectual, social e afetivo mais completo e integrado;

V - a caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso anterior,
amplia significativamente a responsabilidade da escola para a
constituicBdo de identidades que integram conhecimentos,
competéncias e valores que permitam o exercicio pleno da cidadania e
ainsercéo flexivel no mundo do trabalho.

Assim sendo, nos artigos 10° e 11° do DCNEM sao demonstrados o0s
componentes curriculares e sua (re)organizacdo com base no EMP, parte importante
para a (re)estrutura curricular escolar por apresentar algumas das competéncias

(acdes) que sao atribuidas para cada area do conhecimento.

Art. 10° A base nacional comum dos curriculos do ensino médio sera
organizada em areas de conhecimento, a saber:
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| - Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
competéncias e habilidades que permitam ao educando:

a) Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens
como meios de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expressédo, comunicacédo e informacao.

f) Entender os principios das tecnologias da comunicacao e da informacéo,
associa-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes dao
suporte e aos problemas que se propdem solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informacdo como integracao de
diferentes meios de comunicac¢do, linguagens e codigos, bem como a
funcdo integradora que elas exercem na sua relagdo com as demais
tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunica¢éo e da informacé&o na
sua vida, nos processos de producado, no desenvolvimento do conhecimento
e na vida social.

i) Aplicar as tecnologias da comunicagédo e da informag&o na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

Il - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, objetivando a
constituicdo de habilidades e competéncias que permitam ao educando:

i) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais na
sua vida pessoal, nos processos de producdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

[) Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

m) Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matematicas e
aplica-las a situagdes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das
atividades cotidianas.

lll - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
competéncias e habilidades que permitam ao educando:.

f) Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do
individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento,
organizacgao, gestdo, trabalho de equipe, e associa-las aos problemas que
se propdem resolver.

g) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias humanas
sobre sua vida pessoal, os processos de producdo, o desenvolvimento do
conhecimento e a vida social.

h) Entender a importncia das tecnologias contemporaneas de
comunicacdo e informacdo para o planejamento, gestdo, organizacao,
fortalecimento do trabalho de equipe.

i) Aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na escola, no
trabalho e outros contextos relevantes para sua vida.

Todas essas concepcgoes divididas por area do conhecimento vdo ao encontro
das concepcgOes levantadas pela politecnia de Marx, retomadas por Saviani, que
caracterizam um trabalho de cunho interdisciplinar, coletivo, voltado para uma
formacao plurilateral, o que relaciona os diferentes seguimentos de conhecimento

com os principios norteadores do EMP e mais, no

Art. 11° Na base nacional comum e na parte diversificada sera observado
que:

| - as definicbes doutrinarias sobre os fundamentos axiolégicos e os
principios pedagdgicos que integram as DCNEM aplicar-se-do a ambas;

Il - a parte diversificada devera ser organicamente integrada com a base
nacional comum, por contextualizacdo e por complementacéo,
diversificacdo, enriquecimento, desdobramento, entre outras formas de
integracao;
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Art. 12° Nao havera dissociacdo entre a formacdo geral e a preparacgao
basica para o trabalho, nem esta (ltima se confundird com a formagéo
profissional.

8§ 1° A preparagdo bésica para o trabalho devera estar presente tanto na
base nacional comum como na parte diversificada.

Logo, conforme o Art. 11, a parte diversificada propicia a abertura de um
espaco dentro do curriculo para que noc¢des, como: trabalho como principio
educativo, concepcado marxista de educacgédo etc., possam ser desenvolvidas e
aplicadas na atividade conjunta das areas do conhecimento.

No ano de 2012, a base legal que ancorava toda reformulacdo do EMP, foi
reelaborada em alguns aspectos, sendo a Resolugédo n°® 2, de 30 de janeiro do
mesmo ano, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e
apresenta a seguinte redacdo no que se refere a forma de oferta e organizacao do
EMP.

Art. 5° O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizacéo,
baseia-se em:

| - formacéo integral do estudante;

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

Il - educagao em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal,

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

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

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

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

§ 1° O trabalho € conceituado na sua perspectiva ontologica de
transformacdo da natureza, como realizacdo inerente ao ser humano e
como mediacdo no processo de producdo da sua existéncia.

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

§ 3° A tecnologia € conceituada como a transformacéo da ciéncia em forga
produtiva ou mediac@o do conhecimento cientifico e a produgao, marcada,
desde sua origem, pelas relacdes sociais que a levaram a ser produzida.

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

Art. 6° O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa
constituida pela selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade,
expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relacbes sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
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desenvolvimento de suas identidades e condigBes cognitivas e soécio-
afetiva.

Na parte relacionada a concepc¢éo das areas do conhecimento, a Resolucdo de

n°2 determina que

Art. 8° O curriculo é organizado em areas de conhecimento, a saber:

| - Linguagens;

Il - Matematica;

[l - Ciéncias da Natureza;

IV - Ciéncias Humanas.

§ 1° O curriculo deve contemplar as quatro areas do conhecimento, com
tratamento metodolégico que evidencie a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade ou outras formas de interacdo e articulacdo entre
diferentes campos de saberes especificos.

8§ 2° A organizag@o por areas de conhecimento ndo dilui nem exclui
componentes curriculares com especificidades e saberes préprios
construidos e sistematizados, mas implica no fortalecimento das relacdes
entre eles e a sua contextualizacdo para apreensdo e intervencdo na
realidade, requerendo planejamento e execu¢do conjugados e cooperativos
dos seus professores.

Art. 9° A legislacdo nacional determina componentes obrigatérios que
devem ser tratados em uma ou mais das areas de conhecimento para
compor o curriculo:

| - sdo definidos pela LDB:

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

a) o0 ensino da Arte, especialmente em suas expressdes regionais, de forma
a promover o desenvolvimento cultural dos estudantes, com a Musica como
seu conteudo obrigatério, mas ndo exclusivo;

b) a Educacéo Fisica, integrada a proposta pedagogica da instituicdo de
ensino, sendo sua pratica facultativa ao estudante nos casos previstos em
Lei;

¢) o ensino da Historia do Brasil, que leva em conta as contribuiges das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia;

d) o estudo da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacéo Artistica e de
Literatura e Historia brasileiras;

e) a Filosofia e a Sociologia em todos o0s anos do curso;

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

Paragrafo Unico. Em termos operacionais, os componentes curriculares
obrigatorios decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento
séo os referentes a:

| - Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua Materna, para populac¢des indigenas;

¢) Lingua Estrangeira moderna;

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

e) Educacao Fisica.

Il - Matematica.

Il - Ciéncias da Natureza:

a) Biologia;

b) Fisica;

¢) Quimica.
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IV - Ciéncias Humanas:

a) Historia;

b) Geografia;

¢) Filosofia;

d) Sociologia.

Art. 10. Em decorréncia de legislacao especifica, sado obrigatérios:

| - Lingua Espanhola, de oferta obrigatéria pelas unidades escolares,
embora facultativa para o estudante (Lei n® 11.161/2005);

Il - Com tratamento transversal e integradamente, permeando todo o
curriculo, no ambito dos demais componentes curriculares: educacao
alimentar e nutricional (Lei n® 11.947/2009, que dispde sobre o atendimento
da alimentacg&o escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos
da Educacéo Bésica); processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo
do idoso, de forma a eliminar o preconceito e a produzir conhecimentos
sobre a matéria (Lei n°® 10.741/2003, que dispde sobre o Estatuto do 1doso);
Educacdo Ambiental (Lei n°® 9.795/99, que disp8e sobre a Politica Nacional
de Educacdo Ambiental); Educacdo para o Transito (Lei n° 9.503/97, que
institui o Codigo de Transito Brasileiro); Educacdo em Direitos Humanos
(Decreto n° 7.037/2009, que institui o Programa Nacional de Direitos

Humanos — PNDH 3).

Levando em consideracdo o que foi explicitado sobre a LDB, foi de prima

importancia buscar no Plano Nacional de Educacédo (PNE) as metas, ja que elas se

fundamentam nos principios regidos pela LDB. Cabe nesse momento relatar que as

Metas 03 e 07, remetem a concepc¢des que mostram pontos significativos referentes

ao EMP, como demonstro abaixo (grifos meus).

Quadro 01 — Resumo do PNE — Metas 03 e 07

META 03

Universalizar, até 2016, o atendimento escolar
para toda a populacdo 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 07

Fomentar a qualidade da educacdo béasica em
todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem de modo a
atingir as seguintes meédias nacionais para o
indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica
(IDEB).

IDEB 20152017 (2019 2021
Ensino Médio 4,3 4,7 50 2,5

ESTRATEGIA

ESTRATEGIA

3.1) institucionalizar programa nacional de

renovacao do ensino médio, a fim de incentivar

praticas pedagdgicas com abordagens
interdisciplinares estruturadas pela relacéo
entre teoria e pratica, por meio de curriculos

escolares que organizem, de maneira flexivel

7.1) mediante

pactuacao

estabelecer e implantar,

interfederativa, diretrizes
pedagégicas para a educacédo basica e a base
nacional comum dos curriculos, com direitos
e objetivos de aprendizagem e

desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
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e diversificada, contetdos obrigatérios e
eletivos articulados em dimensGes como
ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia,
cultura e esporte, garantindo-se a aquisicao de
equipamentos e laboratérios, a producdo de
material didatico especifico, a formacédo
continuada de professores e a articulacdo com

instituicbes académicas, esportivas e culturais;

cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e

local;

7.28) mobilizar as familias e setores da

sociedade civil, articulando a educacéo

formal com experiéncias de educacao

popular e cidada, com os propésitos de que a
educagéo seja assumida como
responsabilidade de todos e de ampliar o
controle social sobre o cumprimento das

politicas publicas educacionais;

7.35) promover a regulagdo da oferta da
educacdo béasica pela iniciativa privada, de
forma a garantir a qualidade e o cumprimento

da funcdo social da educacéo;

Fonte: Metas e estratégias, excertos do PNE e grifos elaborados pelo pesquisador/interventor

O quadro acima revela que, tanto a Meta 03 quanto a Meta 07 apesar de

possuirem muitas estratégias, somente algumas abordam no texto, no¢des do que

se pode entender como um ensino voltado para a questdo politécnica (grifos do

pesquisador/interventor).

ApOs o0 conhecimento das leis e metas que regem o EM, fez-se necessario

averiguar quais concepc¢des que regulamentam o EMP, desde sua proposta

pedagogica (documento-base) até o regimento, proposto pelo governo estadual a

fim de conhecimento e apropriacdo do conteudo presente nesses documentos.
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4.3.5 Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico —2011/2014

Neste momento, apresento elementos, que fazem parte do documento-base

“fi na | ”23

sobre a (re)estruturacdo do EMP. A proposta foi construida levando em
consideracéo o Plano de Governo para o Rio Grande do Sul no periodo 2011 - 2014,
os dispositivos da LDB — incluindo a concepc¢ao para o EM no que diz respeito a sua
finalidade e modalidades nela presentes —, além da Resolucdo sobre Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Basica emitida pelo CNE, que se encontra em
tramitacdo no Ministério da Educacao para homologacéo.

Segundo o documento, o Plano de Governo 2011/2014, no que tange a Politica
Educacional, estabeleceu como prioridade a democratizacdo da gestdo, do acesso a
escola, ao conhecimento com qualidade cidada (a aprendizagem e ao patriménio
cultural, e a permanéncia do aluno na escola, além da qualificacdo do EM e
Educacdo Profissional), ancorado-a em trés fatores estruturantes: valorizagao
profissional, diretamente relacionada a questdo salarial, a carreira e a formacéo
inicial e continuada; (re)estruturacdo fisica da rede estadual de ensino; e
(re)estruturacédo do curriculo da educacéo basica, em especial o EM.

O processo de (re)estruturacao, inicialmente, se construiu a partir do debate do
documento-base nas escolas, juntamente com a participacdo da comunidade escolar
e, posteriormente, resultou na Conferéncia Estadual do Ensino Médio, que se
estruturou em cinco etapas: etapa Escolar, etapa Municipal, etapa Regional, etapa
Inter-regional, Conferéncia Estadual do Ensino Médio. Todas as etapas
contemplaram a sistematizacdo e eleicdo de delegados, que aperfeicoaram o
documento-base e formularam o regimento norteador para implantacdo do novo EM,
conforme ja mencionado. Na etapa da Conferéncia Estadual, participaram as
representacdes das universidades, dos setores produtivos e outras organizacoes
governamentais e ndo governamentais. Abaixo, & apresentado um resumo sobre o
processo da 12 Conferéncia Estadual do Ensino Médio, que se realizou em
dezembro de 2011.

2 A proposta pedagégica citada serviu como meio referencial e reflexivo, na formulacdo das
perguntas da entrevista realizada com os professores (diagnéstico do PI) e no processo de acao-
interventivo do Pl (rodas da atividade).
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Quadro 02 — Resumo da 12 Conferéncia Estadual do Ensino Médio

ETAPA 12 ETAPA ESCOLAR
(DEBATE, APROFUNDAMENTO E AMPLIACAO DA PROPOSTA COMO
REFERENCIA O DOCUMENTO-BASE DA SEDUC)
PERIODO Final de Setembro e Outubro de 2011 — Primeira quinzena
DESCRICAO | Encontro de formagdo nas escolas para debate do documento-base da SEDUC e
escolher os delegados das escolas que participaram na Etapa Municipal. Essas
reunides contemplaram os quatro segmentos da comunidade escolar: Professores,
Funcionarios, Alunos e Pais/maes e/ou a comunidade em geral. O numero de
delegados que as escolas tiveram direito dependeu do ndmero de participantes no
encontro. Era necessario que fossem escolhidos delegados que representassem
cada um dos segmentos participantes.
LOCAL Em todas as escolas de EM, coordenados pela equipe diretiva da escola e
acompanhado pelas CREs.
ETAPA 22 ETAPA MUNICIPAL
(DEBATE, APROFUNDAMENTO E SISTEMATIZA(;AO DAS CONTRIBUIQC)ES
DO CONJUNTO DAS ESCOLAS SITUADAS NO MUNICIPIO TENDO COMO
REFERENCIA O DEBATE REALIZADO NAS ESCOLAS E O DOCUMENTO-BASE
DA SEDUC)
PERIODO Outubro de 2011 — Segunda quinzena
DESCRICAO | Nos municipios em que existram mais de uma escola Estadual ocorreu um
encontro municipal, reunindo os delegados escolhidos nas escolas, representativos
do conjunto dos segmentos da escola, que tiveram a responsabilidade de
representar e apresentar as consideracbes sistematizadas, realizadas em suas
escolas de origem. Nessa etapa foram escolhidos, dentre os participantes, 0s
delegados por municipio contemplando sempre os diferentes segmentos da
comunidade escolar. Quando no municipio existiu somente uma escola de Ensino
Médio, a etapa escolar foi considerada também como sendo essa 22 etapa. Nesse
caso os delegados escolhidos nas escolas foram automaticamente os delegados
municipais.
LOCAL Em cada municipio, coordenado pela CRE.
ETAPA 32 ETAPA REGIONAL
(DEBATE, APROFUNDAMENTO E SISTEMATIZACAO DAS CONTRIBUI(;C)ES
DO CONJUNTO DOS MUNICIPIOS DE UMA MESMA CRE TENDO COMO
REFERENCIA O DEBATE REALIZADO NOS MUNICIPIOS E O DOCUMENTO-
BASE DA SEDUC)
PERIODO Novembro de 2011 — Primeira quinzena
DESCRICAO | Conferéncia, por Regido de abrangéncia de cada CRE, com a participacdo dos
delegados escolhidos na etapa municipal. Nessa etapa foi elaborado um texto
contendo a sistematizacdo do debate e escolhidos os delegados Regionais para
proxima etapa da Conferéncia.
LOCAL Em cada CRE, coordenado pela CRE.
ETAPA 42 ETAPA INTER-REGIONAL
(DEBATE, APROFUNDAMENTO E SISTEMATIZACAO DAS CONTRIBUICOES DE
UM CONJUNTO DE CREs, TENDO COMO REFERENCIA O DEBATE
REALIZADO NAS REGIOES E O DOCUMENTO-BASE DA SEDUC)
PERIODO Novembro de 2011 — Segunda quinzena
DESCRICAO | Execucdo das Conferéncias, reunindo as CREs do seguinte modo:
Encontro Inter-regional: Rio Grande (52), Bagé (13?%) e Pelotas (5%).
LOCAL Inter-regional: Em Rio Grande
ETAPA 52 ETAPA
(CONFERENCIA ESTADUAL DO ENSINO MEDIO)
PERIODO | Dezembro de 2011
DESCRICAO | Realizada a Conferéncia Estadual com a participacéo dos delegados escolhidos na

etapa inter-regional. Puderam participar convidados representantes de outras
InstituicBes, Organizacdes, Entidades e Segmentos Sociais de representantes dos
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Poderes Executivo, Legislativo e Judicidrio, dos Sistemas de Ensino, de
Empresarios, de Orgdos Publicos, de Entidades e Organizacdes de Pais e
Estudantes, da Sociedade Civil, dos Movimentos de Afirmac¢&o da Diversidade, do
Conselho Municipal de Educacgéo e de Organismos Internacionais (esses deverdo
ser credenciados em separado).

LOCAL Em Porto Alegre, Coordenado pela SEDUC (6rgéo central)

CONCLUSAO
(ELABORAGAO DO DOCUMENTO-BASE FINAL E DO REGIMENTO)

PERIODO Janeiro 2012

DESCRICAO | Organizacdo do documento final e do regimento contendo a reestruturacio
curricular do EM, que serviram para a formulacéo das acfes subsequentes e para
implementacéo gradativa, a partir de 2012, comecando pelo primeiro ano do EM.

LOCAL No Departamento Pedagdgico/SEDUC

Fonte: Proposta pedagodgica para o Ensino Médio Politécnico e Educacao Profissional integrada ao
Ensino Médio — 2011 / 2014 (documento-base).

Ap6s a conclusdo das etapas, o documento-base “final”** contextualiza uma
proposta para a educacéo do século XXI, o qual tem a responsabilidade de ofertar a
juventude e ao mundo um novo paradigma, uma mudanca estrutural que coloque o
EM para além da mera continuidade do Ensino Fundamental, instituindo-o
efetivamente como etapa final da educacdo basica; um EM que contemple a
qualificacdo, a articulagdo com o mundo do trabalho e praticas produtivas, com
responsabilidade e sustentabilidade e com qualidade cidadda. A proposta
basicamente se constitui por um EM que tem por base na sua concepcdo a
dimenséao da politecnia, constituindo-se na articulacdo das areas de conhecimento e
suas tecnologias com o0s eixos: cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho (esse
enguanto principio educativo).

O documento-base € constituido por uma analise diagnéstica do EM, que
apresenta indices sobre a escolaridade liquida (idade esperada para o ensino medio
15 — 17 anos), o abandono no primeiro ano e a reprovagdao no EM. Traz um
comparativo entre as matriculas feitas e o jovens, entre 15 e 17 anos, que estdo fora
da escola (INEP/MEC — Educacenso — Censo Escolar da Educacdo Basica 2010); e
um relato sobre a quantidade de escolas e profissionais e sobre as condi¢cbes de

infraestrutura.

[...] quanto as condi¢des da infraestrutura das escolas, algumas requerem
atencdo em relacdo a implantagdo, a implementagdo e a construgdo ou
reforma de quadra de esportes (139); laboratorio de ciéncias (103);
laboratério de informatica (87); biblioteca (9); cozinha (9); acessibilidade ao
espaco escolar para pessoas com mobilidade reduzida (320)
(DEPLAN/SEDUCI/RS, 2011).

**  Esse documento-base pode ser acessado na integra na pagina da SEDUC:

http://www.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med_proposta.pdf
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O documento reporta ainda sobre o curriculo fragmentado, dissociado da
realidade sécio-histérica, e, portanto, do tempo social, cultural, econémico e dos
avancos tecnologicos da informacdo e da comunicacao e que esta realidade exige
novas formas de organizacdo do EM, de investimentos para a ampliacdo e
recuperacgdo da rede fisica das escolas, do investimento na formacéo e valorizagédo
do magistério, a da necessidade da construcdo de uma nova proposta politico-
pedagogica em que o ensino das areas de conhecimento dialogue com o mundo do
trabalho, que interaja com as novas tecnologias, que supere a imobilidade de uma
fixacdo curricular, a seletividade, a exclusédo, e que, priorize 0 protagonismo do
jovem, construindo uma efetiva identidade para o EM. Uma consistente identidade
ao EM se darad ndo somente por reverter o alto indice de evasao e reprovacdo com
qualidade social, mas acima de tudo por apresentar um EM que oportunize e se
empenhe na construcdo de projetos de vida pessoais e coletivos que garantam a
insergéo social e produtiva com cidadania.

O documento possui uma analise sobre a educacdo profissional na rede
estadual de ensino, trazendo uma constatacdo sobre os cursos ofertados que nao
conjeturam as reais especificidades regionais (industria e agricultura) e a baixa
incidéncia de cursos que dialoguem com as novas tecnologias, havendo um
absoluto descolamento entre a oferta e o estagio atual da sociedade, no que se
refere ao desenvolvimento tecnoldgico. Considerando todas as oportunidades e
investimentos proporcionados ao aluno, os dados revelam que, no ano de 2010,
entre reprovados e evadidos, obteve-se um percentual significativo. Os cursos
ofertados na forma subsequente e também na forma concomitante, em 2010,
concentram alto indice de reprovacdo. Nas Escolas de Educacédo Profissional (EEP)
gue ofertam somente cursos técnicos (concomitantes ou subsequentes), o destaque
foi para a evaséo dos alunos, que foi bastante elevado. Inicialmente, esse conjunto
de dados revela que ndo ha uma identidade da EEP na Rede: cursos que nao
dialogam com as cadeias produtivas e sao organizados de forma desarticulada,
professores contratados, indices de reprovacao e evasao preocupantes, configuram
uma rede de escolas sem projeto pedagogico articulado com a comunidade escolar.
A educacao profissional constitui-se em uma das interfaces para a constru¢cao de um
projeto de desenvolvimento econdmico e social equilibrado, devendo integrar o

conjunto de acdes que visam agregar qualidade ao desenvolvimento do Estado.
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Traz um resumo sobre a trajetéria da educacédo profissional (EP) nas ultimas
décadas, analisando o processo histérico da educacéo profissional e tecnologica,
em especial, a de nivel médio, desde a Constituinte de 1988, e a aprovacao da LDB,
constatando que a perspectiva de formacao integral foi perdendo espac¢o para uma
l6gica que objetivava separar a educacgdo profissional do EM, que em 2003, com
mudancas no governo federal, explicita-se nacionalmente o debate que ja vinha
sendo gestado sobre o Decreto n® 2.208/97%, em especial no que se refere a
separacao entre EM e EP. Uma grande mobilizacdo de pesquisadores, intelectuais,
educadores (Dermeval Saviani, Gaudéncio Frigotto, Lucilia Machado, Acéacia
Kuenzer, dentre outros) e instituicbes vinculadas a EP, retomando o debate,
viabilizam como alternativa para a superacdo da dualidade entre cultura geral e
cultura técnica uma concepcdo de educacdo unitdria e universal - educacdo
politécnica. Seria aliar a modernidade dos processos de trabalho produtivo com o
dominio dos conhecimentos cientificos. Mas é fato que diante da estrutura como
estad organizada a sociedade brasileira na atualidade, esta educacéao politécnica, que
nao previa ingresso do mundo da producdo antes de completar a formacéo, tornou-
se uma perspectiva a vir a ser realizada. Como alternativa possivel, surge a ideia de
articular a educacdo geral com eixos estruturantes como base para uma futura
educacao tecnoldgica ou politécnica, mas, também, a possibilidade de formacéo
profissional para a populacdo (jovens trabalhadores) que necessita ter acesso a
formas dignas de subsisténcia. Nesse contexto, o Decreto n°® 5.154/2004 e a Lei n°
11.741/2008 normatizam a articulagdo da EP com o EM, na forma integrada,
concomitante e subsequente, revogando o Decreto n° 2.208/1997. Na sua esséncia,
ainda ndo contempla a educacéo tecnologica ou politécnica, mas a sua base contém
seus principios norteadores, acenando rumos ainda a serem percorridos. A partir
deste debate, a tarefa que se coloca para a SEDUC é desenvolver um projeto
educacional que atenda as necessidades do mundo do trabalho, mas que tenha na
sua centralidade o individuo, a partir de uma proposta de formacéo integral.

E o documento-base acrescenta ainda sobre o EM, ter em sua concepc¢éo o
alicerce na dimenséao politécnica, constituindo-se no aprofundamento da articulacao

das areas de conhecimentos e suas tecnologias, com 0s eixos cultura, ciéncia,

2 Regulamenta o §2° do art. 36 e 0s artigos 39 a 42 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional. (Aos que concluirem os cursos de educacgéo
profissional de nivel basico sera conferido certificado de qualificagcao profissional.)
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tecnologia e trabalho, na perspectiva de que a apropriacdo e a construcdo de
conhecimento embasam e promovem a insercdo social da cidadania. Na visao geral,
o EMP, embora néo profissionalize, deve estar enraizado no mundo do trabalho e
nas relagbes sociais, de modo a promover formacédo cientifico-tecnoldgica e sécio-
histérica a partir dos significados derivados da cultura, tendo em vista a
compreensao e a transformacdo da realidade. Do ponto de vista da organizacao
curricular, a politecnia supde novas formas de selecdo e organizacdo dos conteudos
a partir da prética social, contemplando o dialogo entre as areas de conhecimento;
supde a primazia da qualidade da relagdo com o conhecimento pelo protagonismo
do aluno sobre a quantidade de contetdos apropriados de forma mecanica; supbe a
primazia do significado social do conhecimento sobre os critérios formais inerentes a
l6gica disciplinar. Levando em consideracdes as concepc¢des apresentadas, faz-se
necessario a construgcdo de curriculo integrado, que presuma a quebra de
paradigmas e que soO podera ocorrer pelo trabalho coletivo, integrando os diferentes
protagonistas que atuam nas escolas, nas instituicbes responsaveis pela formacéo
de professores e nos 6rgaos publicos responsaveis pela gestdo. Em decorréncia, o
curriculo é concebido como o conjunto das relagdes desafiadoras das capacidades
de todos, que se propde a resgatar o sentido da escola como espaco de
desenvolvimento e aprendizagem, dando sentido para o mundo real, concreto,
percebido pelos alunos e por isso, a proposta curricular se constitui pelas bases
epistemoldgica, filoséfica, sécio-antropoldgica e psicossocial. Neste prisma, a
organizacao do curriculo do EMP foi dividida em trés anos, com 3000 horas, sendo
que a carga horaria no primeiro ano sera de 75% de formacé&o geral e 25% de parte
diversificada. No segundo ano, 50% para cada formacao e, no terceiro ano, 75%
para a parte diversificada e 25% para a formacdo geral. Dentro da parte
diversificada, dividida nos trés anos de formac&o, sera oportunizado possibilidades
de estagios ou aproveitamento de situacbes de emprego formal ou informal, desde
gue seu conteudo passe a compor 0s projetos desenvolvidos nos seminarios
integrados, atrelados as areas de conhecimento, e, com isso, venha a fazer parte do

curriculo do curso.
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Quadro 03 — Carga horaria curricular do EMP

1° ano 2° ano 3° ano TOTAL
Formacao Geral 750h 500h 250h 1.500h
Parte Diversificada 250h 500h 750h 1.500h
TOTAL 1.000h 1.000h 1.000h 3.000h

Fonte: Proposta pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional integrada ao
Ensino Médio — 2011 / 2014 (documento-base).

As proporcOes de distribuicdo das cargas horarias dos dois blocos, formacéo
geral e parte diversificada ndo sédo rigidas, apesar de a parte diversificada possuir
uma sugestdo distributiva, permitindo aproximagdes quanto a elaboracdo e
distribuicdo de carga horéria pelas areas de conhecimento na composi¢ao curricular
gue integra o PPP de cada escola. Essa distribuicdo visa assegurar um processo de
ensino e de aprendizagem contextualizado e interdisciplinar, com o objetivo de
articular o conhecimento universal sistematizado e contextualizado com as novas
tecnologias, com vistas a apropriacdo e integragdo com o mundo do trabalho. A
coordenacdo dos trabalhos organiza a elaboracdo de projetos, por dentro dos
seminarios integrados®®, que é de responsabilidade do coletivo dos professores, e
entre eles é deliberada e designada, considerando a necessaria integracao e dialogo
entre as areas de conhecimento para a execu¢cdo dos mesmos e 0 exercicio da

coordenacéo desses trabalhos, sob a forma rotativa®’, o que oportuniza que todos se

2 Componente curricular, pertencente da parte diversificada, que busca abrir um espaco, dentro das
areas do conhecimento, para que o aluno possa desenvolver tanto os projetos relacionados com as
areas quanto os projetos vivenciais. Os projetos devem ser construidos nos seminarios integrados, no
que diz respeito a transversalidade das teméticas (constituidas e trabalhadas nas/pelas areas), a fim
de que a construcdo da aprendizagem seja coletiva e cidada, tendo em consideracdo tanto a
formacgéo pessoal quanto a de trabalho. Os Seminérios Integrados constituem-se como espagos
planejados, com a participacdo de professores da formacdo geral, da parte diversificada e alunos.
Sao realizados desde o primeiro até o Ultimo ano do EMP e devem apresentar complexidade
crescente na proposicdo dos projetos (tematicas). Constam da carga horaria da parte diversificada,
proporcionalmente distribuida do primeiro ao dltimo ano do EMP (1° ano — 250h/a (03
periodo/aula/semana), 2° ano - 500h/a (04 periodo/aula/semana), 3° ano — 750h/a (05
periodo/aula/semana)). O Seminario Integrado contara com um professor responsavel, e previsédo de
que os demais desempenhem esta funcéo, pois a mesma oportuniza a apropriacdo da construcao
coletiva da organizacdo curricular interdisciplinar. Os projetos vivenciais, por fazerem parte da
proposta de trabalho para o Seminario Integrado, constituem-se como um momento para que o aluno
possa desenvolver projetos relacionados as competéncias e/ou habilidades que vdo ao encontro de
uma aptiddo, ocupacdo e/ou passatempo que o aluno tenha, com o intuito de amplificar essas
competéncias para uma possivel percepcéo de formacédo universitaria e/ou laboral. As atividades dos
projetos vivenciais realizadas fora do espaco escolar, ou do turno que o aluno frequenta, devem ser
acompanhadas pelo professor do Seminario Integrado por meio de metodologia especifica (diario de
registros, anotacdes etc., feitas pelo aluno). (Conceituacao baseada no Regimento Referéncia das
Escolas de Ensino Politécnico da Rede Estadual — 2011 / 2012, p. 17)
" Os Projetos, organizados nos Seminarios Integrados, séo de responsabilidade do coletivo dos
professores que atuam na formacéo geral e na parte diversificada.
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apropriem e compartihem do processo de construcdo coletiva da organizagéo
curricular, que se traduz por praticas, visitas, estagios e vivéncias, que podem
também ocorrer fora do espaco escolar e fora do turno que o aluno frequenta. Os
projetos dos alunos s&o elaborados a partir de pesquisa que explicite uma
necessidade e/ou uma situagdo problema, dentro dos eixos teméticos transversais,
garantindo, assim, a interdisciplinaridade e a distribuicdo da carga horaria da
formacéo geral (base comum nacional), na proporcéao que Ihe cabe em cada ano do
curso, contemplando os componentes curriculares das &reas do conhecimento
(Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias).

A operacionalizacdo desta proposta, como matriz curricular se efetivou a partir
de um processo de construcao coletiva, que integrou SEDUC (6rgéo central), CREs,
escolas e comunidades, tendo como base, as metas sobre a implantacdo do EMP,

tais como expressos no quadro a seguir:

Quadro 04 — Metas do EMP

1- Universalizac¢é@o do acesso ao EMP, com gualidade social, até 2014,

2- Aumento gradativo da taxa de aprovagdo e permanéncia nas escolas de EM na medida da
implantag&o da reestruturacao curricular, de 2012 a 2014,

3- (Re)significagdo do EMP e EM - Curso Normal, através da reestruturagdo curricular, de 2012 a
2014;

4- Aprovacdo, pelo Conselho Estadual de Educacgéo, de Regimento Referéncia para o EM, decorrente
da proposta de reestruturacéo curricular do EM - até dezembro de 2011,

5- Implantagdo gradativa da reestruturagéo curricular nas escolas de EM da rede estadual, iniciando
em 2012 pelo 1° ano;

6- Formacédo continuada para os professores do EM com vistas a implantacdo e implementa%éo da
reestruturagdo curricular, de 2012 a 2014 (Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio 8);

7- Articulagdo de acdes entre o Departamento Pedagdégico e Superintendéncia da EP, com vista a
implantac8o da EP integrada ao EM nas escolas de EM, de 2012 a 2014;

8- Desenvolvimento de projetos de Iniciacdo Cientifica™ nas Escolas de EM, envolvendo Professores
e Alunos, de 2012 a 2014.

Fonte: Proposta pedagogica para o Ensino Médio Politécnico e Educagdo Profissional integrada ao
Ensino Médio — 2011 / 2014 (documento-base).

Pensando nas metas especificadas, posso considerar que sao aplicaveis,

desde que se desenvolva uma qualificacdo, um estudo e debate aprofundado da

28 Programa que tem como objetivo promover a formacdo continuada dos professores e

coordenadores pedagoégicos que atuam no Ensino Médio da rede estadual de ensino, nas areas
urbanas e rurais, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica. O
Processo formativo consiste em seis modulos, tendo seu inicio no més de marco de 2014 (data
limite). Porém, teve seu inicio no més de maio de 2014. (BRASIL. Diario da Unido, Portaria Ministerial
n°1.140, 2013.)

29 Projetos realizados dentro das Areas do conhecimento e/ou nos Seminarios Integrados.
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intencionalidade de cada uma delas para a concretizacdo do EMP nas escolas.
Todas elas estdo diretamente interligadas aos conceitos elaborados no regimento

referéncia, que apresento a seguir.

4.3.6 Regimento Referéncia das Escolas de Ensino Politécnico da Rede
Estadual

No intuito de apresentar um contexto mais amplo para, depois, poder retratar
como se deu o processo de implantacéo e (re)adequacédo do curriculo, metodologia
pedagdgica etc., no ambiente escolar investigado (Escola Colaboradora), apresento
o regimento referéncia (anexo B), formulado e finalizado na 1° Conferéncia Estadual
do Ensino Médio, e distribuido, no ano de 2012, pelas CREs, para todas as escolas
de EM do RS. Esse regimento referéncia serviu para que cada escola
desenvolvesse e (re)formulasse o PPP, o regimento interno escolar etc. e foi
utilizado, por mim, no processo de formulacdo da entrevista, feita com os
professores e no processo de acao-interventivo proposto (rodas da atividade). O
regimento referéncia é composto de diretrizes e conceitos que buscam esclarecer,
desde a forma como o processo de implantacdo deve ser iniciado até a avaliacao e

ajustamento do trabalho gestor e docente.

Todas as teméaticas pertencentes ao regimento foram desenvolvidas nos
encontros com os docentes e gestores da Escola Colaboradora. Porém, sem
desconsiderar as demais tematicas, escolhi fazer um recorte para uma reflexdo
maior sobre a tematica Plano de Estudo que o regimento indica, tendo como eixo
principal o trabalho interdisciplinar, por ter sido uma tematica recorrente no processo
de acéao-interventivo, aparecendo como um dos topicos do 3° encontro e recorrente
de grande reflexdo e discussdo no 4° encontro, como bem demonstra as
transcricdes da instrucdo ao sésia (apéndices K e L) e as anotac¢des na folha de
apontamentos (apéndice N). Nesse momento, abro um espacgo para trazer algumas

consideragdes de outros autores sobre interdisciplinaridade.

Comeco entdo, tomando por base a definicdo de Libaneo que diz,

[...] a nocdo mais conhecida de interdisciplinaridade é a interacdo entre
duas ou mais disciplinas para superar a fragmentacdo, a
compartimentalizagdo de conhecimentos, implicando uma troca entre
especialistas de varios campos do conhecimento na discussdo de um
assunto, na resolucdo de um problema, tendo em vista uma compreenséo
melhor da realidade. (LIBANEO, 1998, p. 47)
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Pensando na definicdo de Libaneo, percebo que a agcdo pedagdgica deve
integrar o grupo, cada um com a contribicAo necessaria relativa ao componente
curricular respectivo, buscando a desfragmentacédo curricular e passando para a
concepcao de coletivo. Libaneo (1998) ainda credita ao surgimento da
interdisciplinaridade trés aspectos: um retorno aos modos de conhecimento da
antiguidade; uma reagao a especializagdo excessiva e a um avango do ser humano
em relagdo ao conhecimento. Na minha concepcédo, a interdisciplinaridade visa
garantir a construcdo de um conhecimento geral, coletivo, agrupado, no qual o
conteldo de cada componente curricular pode e deve ser abordado por todas as
areas, criando, dessa forma, uma interacdo entre as diferentes areas do

conhecimento.

Para Gadotii (1995), a interdisciplinaridade visa garantir a construgcdo de um
conhecimento globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas. Para isso,
integrar conteddos ndo seria suficiente. Serd preciso, como sustenta Fazenda
(1979), uma atitude, isto é, postura interdisciplinar. Atitude de busca, envolvimento,

compromisso e reciprocidade diante do conhecimento.

Segundo Fazenda (1979), a introducdo da interdisciplinaridade implica
simultaneamente em uma transformacéo profunda dos processos pedagdgicos, em
um tipo de formacédo de professores e em uma maneria (re)significada de ensinar. A
autora acredita que a interdisciplinaridade, ndo é sé quebrar os obstaculos entre os
componentes curriculares e as areas, mas também o bloqueio entre os docentes. Os
profissionais da escola devem buscar meios de interacdo e aproximacao, que
possibilitem a troca de conhecimentos e experiéncias ndo so intelectuais, mas
vivenciais; e compartilihem a limitacdo do proprio saber, envolvendo-se e
comprometendo-se em projetos comuns, que transformem seus habitos ja
estabelecidos em relacdo a busca do conhecimento, perguntando, duvidando,

dialogando consigo mesmos e com o coletivo de colegas.

Portanto, a necessidade da integracdo dos professores das vérias area do
conhecimento € o que ira garantir a unidade do trabalho educativo com o objetivo de
atingir metas previamente estabelecidas e compartilhadas pelos membros da

unidade escolar.
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Procurei ressaltar um aspecto do regimento que vem ao encontro do que foi
mais evidenciado no processo de acao-interventivo, como demonstrado na Folha de
Apontamentos® (apéndice N) e nas transcricdes da instrucdo ao sésia (apéndices K
e L): interdisciplinaridade. Priorizei o documento na integra (anexo A) como forma de
apropriacdo conceitual sobre a politica publica, por se tratar do eixo condutor para a
implantacdo do EMP nas escolas da rede estadual de ensino, por acreditar que uma
sintetizacdo ndo supriria a necessaria abordagem conceitual e reflexiva que o
documento exige. Esse documento foi extraido da pagina da SEDUC
(http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/ens_medio.jsp?ACAO=acaol).

4.3.7 Pensando a prética laboral horizontalizada: docente e gestor

Grandes debates sécio-educacionais sdo provocados pelos debates e
reflexdes que os sistemas de ensino, instituicdes formadoras, 6rgdos publicos etc.
promovem sobre a formacido de professores e gestores. E inegavel que a tdo
almejada qualidade de ensino possui relacdo direta com a qualidade da formacéo

recebida pelos futuros professores e gestores das escolas.

N&o se pode negar que ser professor ou diretor de escola hoje, em pleno
século XXI, é conviver com o impacto das tecnologias da informagéo e da
comunicacdo sobre o processo de ensino e aprendizagem e ser desafiado
por ele. Surgem indmeros questionamentos que apontam para uma
redefinicdo e um repensar o papel desses profissionais da educagéo. Sera
necessario buscar contribuicbes nas novas concep¢des de educacao, nas
teorias mais atuais de desenvolvimento e aprendizagem, nas novas
metodologias e técnicas e nos materiais de apoio mais avancados.
(SANTOS, GUISELINI, MARQUES, 2003 apud LIPMAN, 1995, p. 367).

De acordo com Santos, Guiselini, Marques (2003), sdo diversas as razoes: falta
de planejamento, metodologia inadequada para formacao, relacdo teoria e pratica
etc., que levam o0s setores responsaveis pela organizacao educacional do pais a nao
conseguirem suprir a precisao e a demanda que os espagos educativos necessitam
para preparar e qualificar os docente e gestores escolares.

Muitas instituicbes de ensino superior, publicas e privadas, mesmo
demonstrando conhecer o que acontece no sistema escolar brasileiro,
sobretudo com os profissionais da educacdo, ndo conseguiram sistematizar
um diagndstico nem envolver a sociedade e os interessados na formulacéo

de solugcbes. Por esse motivo, permanecem isoladas, preferindo manter
uma posicdo de neutralidade diante dos problemas da escola basica, pois

%0 ver tépico 6.2.1, referente aos procedimentos metodoldgicos de verificagdo do processo, p. 109.
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se consideram em situacéo privilegiada e, assim, ndo dialogam com sua
comunidade. (SANTOS, GUISELINI, MARQUES, 2003 apud LIPMAN, 1995,
p. 375).

A universidade tem importante parcela de responsabilidade na formacao

intelectual dos estudantes voltados para area da educacédo e licenciaturas, futuros

profissionais da educagao (professores e gestores).

E necessario confrontarmos a relacéo ciclica que predomina entre estes
niveis educacionais. Os professores e administradores das escolas sao
formados pelas universidades, e os formados pelas escolas compdem o
corpo dos alunos da universidade, a equipe de professores e o corpo
administrativo. Isto significa que os valores da universidade formam e
modelam as mentes daqueles que administram as escolas, que formam e
modelam as mentes das criancas, e estas criancas, quando adultas,
seguem (se forem capazes) as universidades para uma Ultima exposi¢do
aos valores da universidade - como se fosse para uma Ultima regulagem
antes de assumirem as responsabilidades da cidadania. (SANTOS,
GUISELINI, MARQUES, 2003 apud LIPMAN, 1995, p. 382)

Uma das razdes, que caracterizam a ineficiéncia do segmento dos processos

pedagdgicos, incluindo: implantacdo de politicas publicas, formacdo docente e

gestora etc., € a ndo adequacédo dos cursos formadores nas instituicées de ensino

superior, que mantém a fragmentacdo dos cursos existentes no modelo anterior. A

legislacdo busca superar os problemas na formacdo de professores e gestores a

partir de uma concepcao de educacao basica, ao mesmo tempo unificada e diversa,

que considera o nivel escolar como formador de carater cidaddo e humanista e nao

somente no qual o profissional trabalhara. No dispositivo legal, especificamente no

art. 13 da Lei 9394/96, encontro o perfil profissional geral exigido daqueles que

pretendem atuar na educacdo basica, que deverdo estar capacitados para as

seguintes fungdes:

| — participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagoégica
do estabelecimento de ensino;

lIl — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e
a comunidade. (BRASIL - LDB 9394, 1996)

As bases metodologicas da formacdo de professores e gestores escolares

estdo presentes no artigo 61 da LDB.
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Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo: (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada pela
Lei n° 12.014, de 2009)

Il - trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas; (Redacao dada pela Lei n°® 12.014, de 2009)

Il - trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagégica ou afim. (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009)
Paragrafo Unico. A formacédo dos profissionais da educacédo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, terd
como fundamentos: (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

| - a presenca de sdlida formacéo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
(Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il - a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados
e capacitac@o em servico; (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009)

Il - o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009)
(BRASIL - LDB 9394, 1996)

No texto acima, sdo retratadas as especificidades, que cada profissional
voltado para area da educacdo deve possuir, que me levam a refletir sobre a
qualificacdo e exigéncia que esses profissional precisam e se realmente isso se

reflete nos espacos escolares, pois,

[...] o decreto 3.276/1999 e o parecer CNE/CP 9/2001, por sua vez,
posicionam os profissionais da educagdo como aqueles a quem cumpre
zelar pela aprendizagem do aluno - inclusive os que apresentam ritmos
diferentes de aprendizagem —, tomando como referéncia, na definicdo de
suas responsabilidades profissionais, o direito de aprender do aluno. Esta
posicéo reforca a responsabilidade desses profissionais com o sucesso da
aprendizagem do aluno e associa o exercicio da autonomia didatico-
pedagdgica da fungdo docente ao trabalho coletivo de elaboracdo da
proposta politico-pedagogica da escola, o que significa ampliar a
responsabilidade de toda a equipe, especialmente a do professor, para além
da sala de aula, estendendo-a para a tarefa de colaborar na articulacdo
entre escola e comunidade. (SANTOS, GUISELINI, MARQUES, 2003, p.
126).

Por isso, pensar em uma proposta curricular por areas de conhecimento cria a
possibilidade de visao interdisciplinar, contribuindo para integrar docentes e
gestores, procurando com isso, eliminar a fragmentacédo do conhecimento presente
no curriculo antigo e proporcionar a melhor percepcdo de discentes e docentes
sobre as relagbes que permeiam o fazer educacional. Resgata-se, assim, a
globalidade do conhecimento e aponta-se a necessidade de captar, na
complexidade das relacbes, os fendmenos educacionais. Nas areas de

conhecimento, encontram-se importantes elementos de sensibilizacdo e orientacéo
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dos alunos para as possibilidades de aprofundamento de estudos, formacgéo
continuada e participacdo em projetos de iniciacao cultural-cientifica. Nesse aspecto,
esse tipo de concepcao estimula o aprofundamento de estudos sobre questdes
educacionais relevantes, muitas vezes ndo contempladas no curriculo. Os projetos
podem constituir diversos eixos estratégicos, em torno do qual as diversas areas
estdo articuladas e em constante processo de intercomunicagcdo, atendendo as
expectativas dos estudantes, particularmente quanto a uma formacdo que esteja
vinculada a realidade social e educacional contemporanea. Dessa maneira, a
formacao oferecida foi ampliada, enriquecendo-a, o que contribuiu para a integragao
das acbes docentes e estimulou o desenvolvimento de projetos de tematicas
variadas, dentro e fora do Seminario Integrado. Para a formacao dos docentes e da
gestdo da escola, foi necessario construir, com o grupo, a compreensao de que tal
tarefa tem uma dimensédo coletiva e nao individual, a qual sé poderia realizar-se

plenamente na perspectiva de grupo.

Pensando no EMP, toda essa relacdo sobre o fazer, que perpassa os meios
educacionais, precisa ser (re)significada na pratica, no intuito de possibilitar um
desenvolvimento progressivo e autdnomo do profissional de educacédo para que ele
possa aprimorar-se e expandir-se por meio de acdes pedagdgicas que privilegiem
uma formacéao pessoal e profissional, para romper com a estagnagao presente. Para
gque se possa produz alunos com senso critico e cidaddo, € preciso que 0s
educadores também tenham essas concepcfes e que sejam capazes de produzir
ideais transformadores e problematizadores da realidade que o cerca, rompendo
com as limitacbes do espaco escolar para além da sala de aula, por meio da

liberdade de expressao e senso autbnomo, ideoldgico e reflexivo.
A educacao requer do educador e do gestor uma predisposicdo a mudanca,
formacgdo e atualizagdo continuas, impondo criatividade, criticidade, viséo
interdisciplinar e relacionamento interpessoal positivo, indicando a
necessidade de contato com a dindmica escolar, para
observacédo/reflexdo/discussdo sobre o relacionamento do profissional da

educacdo com e entre os alunos, colegas, comunidade e familia. (SANTOS,
GUISELINI, MARQUES, 2003, p. 130).

Além disso, essa juncao professor-gestor deve possibilitar a criagdo de areas
de interesse para aprofundamento de estudos e aperfeicoamento pessoal e
profissional, permitindo que o coletivo planejasse, conduzisse e avaliasse seus
estudos de forma autbnoma. (SANTOS, GUISELINI, MARQUES, 2003, p. 130).
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Por tanto, a seguir apresentarei os referenciais tedricos que serviram de aporte

para todas as analises (diagndsticas e interventivas) do PI.
4.4 Linguagem e Trabalho
4.4.1Teoria dialdgica bakhtiniana

A teoria dialégica bakhtiniana caracteriza-se como um conjunto dos principios e
ideais que o filésofo e pensador russo Mikhail Bakhtin e seu Circulo desenvolveram
durante varios anos em diferentes obras. Isto significa que Bakhtin ndo produziu
nenhuma sumula desta teoria, onde se encontram todos os conceitos acabados e
definidos. Ao contrario, ao longo de sua vida, foi desenvolvendo um projeto
intelectual, que perseguiu com tenacidade, e trabalhando as nocfes que criava,

refinando-as e modificando-as.

Muitas sdo as nocbes e conceitos propostos por Bakhtin que subjazem sua
producdo intelectual. Destaco, no decorrer da reflexdo, 0s que parecem
fundamentais para a futura analise do material. Faraco (2003), na obra Linguagem e
didlogo: as ideias linguisticas do Circulo de Bakhtin, apresenta, com profundidade,
em linguagem fluente e agradavel, caracteristicas do pensamento bakhtiniano sobre
a linguagem. Para tanto, examina e contextualiza, de maneira ampla, o projeto
intelectual do Circulo de Bakhtin a partir da concepcédo de linguagem do Circulo de
sua filosofia de linguagem.

Segundo Faraco (2003), o projeto intelectual do Circulo era constituir uma
prima philosophia (voltada para a unicidade do ser e do evento) e uma teoria
marxista da superestrutura. Isto significa dizer que, para o Circulo, a infraestrutura
pode até determinar a superestrutura, entretanto, isso ocorre através de mediacdes
muito finas e complexas que €& necessario desvendar (em contraste com a
causalidade simples, direta e unilinear que a concepgédo do marxismo sugeria). Além
disso, € dado um papel central & linguagem na constituicdo da superestrutura.

Ainda, Faraco (2003) destaca trés eixos basicos do pensamento bakhtiniano —
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unicidade do ser e do evento, relacdo eu/outro e dimensdo axiologica®® — como

coordenadas de base da concepcéao dialogica da linguagem.

A linguagem para o Circulo Bakhtiniano é uma atividade dialégica, cujos
parceiros da comunicacdo discursiva, locutor e interlocutor, inscritos social e
historicamente, ocupam um espaco ativo responsivo nas trocas verbais (BAKHTIN,
2003). Importa, sob esse enfoque, a lingua em sua integridade concreta e viva, 0
discurso. Sem dispensar as relacdes ldgicas, tratadas pela linguistica (aspectos
sintaticos, lexicais e semanticos), Bakhtin (1997, p.181) enfatiza as relacdes
dialégicas, préprias do campo do discurso, no que tange as particularidades da
linguagem e das relacées de sentido que se estabelecem em qualquer parte do
enunciado. Refazer a parte

7z

A fundamentacdo da teoria bakhtiniana € perpassada pela nocdo de
dialogicidade, ou seja, os conceitos desenvolvidos pela teoria consideram a
constante relacdo de alteridade eu / outro. O dialogismo é uma propriedade da
linguagem (discurso) que estabelece rela¢des responsivas com discursos de outrem
em diferentes direcdes: ressonancias de outros discursos, respostas a dizeres
diversos, projecbes elou antecipacbes (orientacdo para o discurso-resposta)
(BAKHTIN, 2003; BAKHTIN E VOLOCHINOV, 2004). Essa inter-relacdo com
discursos de outrem caracteriza a dinamicidade da linguagem, sua natureza
heterogenia e sua inconclusividade constitutiva. O enunciado materializa-se pela
interac&o entre individuos em um espaco-tempo determinado. E dialdgico, ideolégico

e histérico.

No ensaio Os géneros do discurso, de 1952-1953, que integra o livro Estética
da Criacdo Verbal, Bakhtin (2003) oferece, por assim dizer, uma explanacéo
agucada da concepcéao dialdgica da linguagem. O ideario nele contido seria como
uma sintese das ideias linguisticas de Bakhtin nos anos vinte. Na sua leitura,
percebo, ainda, aspectos como a concepg¢do de um nivel abstrato de significagéo e a
preocupacao com as questdes de estilo. Nesta perspectiva, 0os géneros do discurso
sao discutidos a luz de uma concepc¢ao de enunciado que articula intrinsecamente a

lingua e as atividades humanas.

* Fronteiras valorativas que possibilitam a alternancia entre os participantes do enunciado, ou seja, a
relacdo de valor (morais, éticos, estéticos) do emissor diante do objeto do seu enunciado e de dos
demais membros envolvidos no ato discursivo (RODRIGUES, 2005).
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Enfatizando a relag&o intrinseca entre a lingua e a vida, Bakhtin (2003) destaca
0s géneros do discurso como formas discursivas, relativamente estaveis, que se
indissociam das esferas sociais de atividade. Além disso, observa que tais formas
podem ser reconhecidas por caracteristicas recorrentes (aspectos tematicos,
estilisticos (linguisticos) e estruturais) que se manifestam em diferentes préticas
sociais, permitindo a interacdo verbal. Nas diferentes manifestacdes de linguagem,
conseguimos também observar o estilo (dialégico) de cada sujeito nas relacbes que

estabelece com o outro (interlocutor, outros discursos, esfera de atividade etc.).

Sendo a linguagem dialogica e o sujeito construido pelo discurso (nha relacéo
eu / outro), ressalto que o sujeito também ¢é dialdgico e heterogéneo. Essa
concepcao corrobora a ideia de que o sujeito ndo € a fonte de seu dizer, mas sim

constitui-se heterogeneamente, ou seja,

[...] o objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for ndo é objeto do
discurso pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o primeiro
a falar dele. O objeto, por assim dizer, j& foi falado, controvertido,
esclarecido e julgado de diversas maneiras, € o lugar onde se cruzam, se
encontram e se separam diferentes pontos de vista, visdes de mundo,
tendéncias. Um locutor néo é o Adao biblico, perante objetos virgens, ainda
nao designados, os quais é o primeiro a nomear (BAKHTIN, 1997, p. 319).

Os individuos agem em determinadas esferas de atividade que implicam a
utilizacdo da linguagem na forma de enunciados. Estes sdo determinados pelas
condi¢gbes especificas e finalidades de cada &rea. Assim, essas esferas de acéo
ocasionam o0 aparecimento de certos tipos de enunciados que se estabilizam
precariamente e que mudam em funcdo de alteragbes que vao ocorrendo. Dai a
afirmacdo de que cada esfera de utilizacdo da lingua elabora tipos relativamente

estaveis de enunciados.

Desse modo, o objeto do discurso € o ponto de interseccdo em que se
encontram diferentes opinides. Diferentes relacdes de sentido, que interferem na
constituicdo do sujeito. Com base na perspectiva bakhtiniana, Faraco (2003, p.81)
resume criativamente a concepcdo de sujeito: ndo é entendido como um ente
verbalmente uno, mas como um agitado balaio de vozes sociais e seus inUmeros
encontros e entrechoques. Nao absorve, portanto, uma s6 voz social, mas sempre
muitas vozes, pois seu mundo interior €, entdo, uma espécie de microcosmo
heterogldtico, constituido a partir da internalizacdo dinamica e ininterrupta da

heteroglossia social. Ressalta ainda que o mundo interior € uma arena povoada de
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vozes sociais em suas multiplas relacbes de consonancias e dissonancias. Destaca
também a questédo da singularidade, a recusa de qualquer determinismo absoluto, o

gue permite afirmar que

[...] o sujeito é social de ponta a ponta (a origem do alimento e da légica da
consciéncia é externa a consciéncia) e singular de ponta a ponta (os modos
como cada consciéncia responde as suas condicdes objetivas sdo sempre
singulares, porque cada um é um evento Unico do Ser) (FARACO, 2003,
p.83).

Essas reflexdes remetem a caracteristicas da plurivocidade e singularidade do
sujeito. A plurivocidade, no que se refere a constituicdo na relagdo com o outro
(sujeito e discurso). A singularidade, no que tange a constituicdo apoiada em uma
impar compreensdo responsiva diante dos fatos concretos. Sua dialogicidade,
materializada na dinamica interdependente entre plurivocidade e singularidade,
possibilita transitar em diferentes esferas de atividade, ocupando diferentes lugares

de enunciacao e diferentes formas discursivas.

Por tanto, tais observac6es dao elementos para estabelecer dialogos com
estudiosos do trabalho. Desse modo, partilho das ideias do linguista e analista do
trabalho Daniel Faita e do psicologo do trabalho Yves Clot, que tém buscado em
Bakhtin os pressupostos para seus questionamentos. Para os autores, a atividade
de trabalho é dial6gica assim como o discurso; por isso, entendem que a atividade
de trabalho é constituida por outras atividades. Assim, observam que a atividade é
histdrica, ndo se limitando ao que se faz. Por esse motivo consideram uma relacao
de complementaridade entre a atividade realizada e o real da atividade (CLOT,;
FAITA, 2000).

A atividade realizada, nessa perspectiva, € apenas uma das dimensfes da
atividade do protagonista do trabalho. N&o constitui, por conseguinte, a soma das
relacbes que se engendram em uma determinada situacdo, mas oferece pistas de
uma movimentacdo dialdégica ampliada, da circulacdo de temas e dos jogos de
papéis assumidos. O real da atividade é constituido pelo possivel e pelo impossivel.
E, por tanto, mais do que aquilo que foi realizado. Contempla aquilo que n&o se faz,
aquilo que procuramos fazer sem conseguir, aquilo que tenhamos querido ou podido
fazer, aquilo que pensamos que podemos fazer (CLOT; FAITA, 2000, p.146). O real
da atividade, nesse conjunto de reflexdes, é poroso e incluso. Nao se pode, entao,

limita-lo ao observavel em uma determinada situacao. Livro arrumar
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Na esfera dos estudos bakhtinianos, Clot; Faita (2000), analistas de situagbes
de trabalho, consideram a atividade de trabalho dialégica como o enunciado
bakhtiniano, um elo na cadeia de outras atividades. A atividade €, por conseguinte,
mais ampla do que o trabalho realizado, ou seja, o trabalho realizado €
heterogeneamente constituido por outras atividades, outros enunciados, que nao
sdo aparentes na sua superficie, o que aponta para o real da atividade. Com isso, a
atividade realizada exige uma analise da motricidade do dialogo, das vozes que a

constituem e fazem circular sentidos diversos.

No conjunto dos enfoques que consideram o trabalho mais complexo do que
aparenta, a abordagem ergolégica, desenvolvida pelo filésofo Yves Schwartz (1997)
e Schwartz; Durrive (2007), ao valorizar as dimensdes das relagbes humanas no
trabalho, busca recuperar valores no que se refere ao reconhecimento dos muiltiplos
saberes e experiéncias postos em jogo nha cena laboral. O trabalho, sob esse
enfoque, é considerado uma matéria estrangeira, ja que causa um desconforto
intelectual ao pesquisador e o convoca a buscar novos caminhos, estabelecer
didlogo com outras areas. Logo, o estudo de uma dada atividade de trabalho, tendo
em vista sua inter-relacdo constitutiva com outras atividades e a situacdo complexa
de trabalho que instaura, remete a importancia da analise da linguagem, em sua
constituicdo dialégica, como lugar de atualizacdo e construcdo de sentidos. Tendo
em vista que a atividade de trabalho é uma atividade industriosa, uma alquimia
indefinida e particularmente nao visivel, em que se cruzam diferentes histérias, faz-
se necessario analisa-la com base na expressao do proprio trabalhador sobre o seu
fazer (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p. 42).

4.4.2 Estudos sobre a andalise da atividade de trabalho

Clot e Faita (2000) entendem que a atividade é dialégica como o enunciado
bakhtiniano, um elo na cadeia de outras atividades. E, portanto, mais ampla do que
o trabalho realizado, ou seja, o trabalho realizado é heterogeneamente constituido
por outras atividades, outros discursos, que ndo sao aparentes na sua superficie, o
gue aponta para o real da atividade. Por isso, a atividade realizada (trabalho
docente) exige uma analise da dinamicidade do diadlogo, das vozes que o constituem
e fazem circular sentidos diversos. Dai ser necessario entender a complexidade que

envolve a atividade realizada e o real da atividade, no intuito de avaliar como o
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processo diagndstico e de agéo-interventiva se refletiu no fazer docente. A atividade
realizada configura apenas uma das dimensdes da atividade de trabalho, é o visivel,
o observavel. O real da atividade contempla o ndo observavel, aquilo que se poderia
fazer, aquilo que se deixou de realizar, o possivel e o impossivel que ultrapassa o

observavel.

A analise do trabalho (atividade docente) via discurso do trabalhador
(professor), em interlocugdo com estudos bakhtinianos, fundamentaram o PI por
propiciarem o0 aporte necessario para o diagnéstico do material (entrevistas), da
parte diagndstica do Pl e da instrucéo ao sésia do processo de acao-interventivo. Os
estudos sobre trabalho na area da linguagem, tradicionalmente, sdo atrelados aos
componentes curriculares como a ergonomia, a sociologia do trabalho e a psicologia
do trabalho. Nesta perspectiva, o Pl se constituiu como um desafio ao articular
politica publica (EMP), discurso (professores) e trabalho (atividade), tendo em vista
que a atividade de linguagem (discurso) e a atividade de trabalho s&o indissociaveis,
fazendo referéncia a um contexto (implantacdo de politica publica) o que

proporciona um campo inesgotavel de estudos e reflexdes.

No decorrer da vigéncia do estudo teorico do PI, foram lidas as obras de Faita
(2004) e de Franca (2004), que contribuiram para o aprofundamento tedrico-
conceitual da relacdo linguagem e trabalho, pois o cerne de ambos é, acima de tudo,
a face linguageira da atividade humana laboral, em que se combinam pontos de
vistas teodricos e estudos em situagdo, provenientes, sobretudo, da linguistica e da

educacédo (dentre outras areas).

A abordagem ergolégica, protagonizada por Schwartz; Durrive (2007),
pressupfe diferentes olhares e o transito entre diferentes saberes acerca do
trabalho. Assim, além das areas de conhecimento correspondentes aos
componentes curriculares ditos cientificos, devem ser levados em conta os saberes
erigidos pelos préprios trabalhadores no cotidiano do trabalho, com suas
interrogacbes permanentes a tais componentes. A dinamizacdo da relacdo entre
conhecimento cientifico e experiéncia singular no trabalho do dia a dia € tomada por
essa abordagem de maneira a suscitar um compartilhamento de saberes e um

compromisso ético. Desse modo, formam-se parcerias entre pesquisador/interventor
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e trabalhadores (docentes e gestores), na busca solidaria de possibilidades de

transformacao de situacdes de trabalho.

E importante observar que a concepcdo de linguagem, desenvolvida pelo
Circulo de Bakhtin, vai ao encontro da complexidade do ser humano e do seu
trabalho por considerar a lingua como uma atividade concreta de trocas verbais
(FRANCA, 2004, p.125). Logo, possibilita um estudo linguistico-dialégico de
situacdes de trabalho, integrando ao fendémeno verbal o atributo industrioso, relativo
a poténcia humana de agenciamentos da vida. A lingua €, assim, concebida como
fruto do trabalho humano de interagdes entre sujeitos que se dédo nas mais diversas
esferas de atividade. Em suma, a relagdo do ser humano com a linguagem e com o
trabalho deve ser compreendida sob o angulo de um principio basico comum que se

articula justamente em torno do conceito de atividade (FRANCA, 2004, p.129).
4.4.3 Relacéao linguagem / trabalho

No artigo de Nouroudine (2002), encontramos na triparticido da relacdo
trabalho/linguagem realizada por Johnson & Caplan, autores citados por Lacoste
(1998), um ponto de partida que nos permite ir além, em certas medidas, conferindo
mais complexidade a questdo. A relacdo trabalho/linguagem, de acordo com essa
abordagem, configura-se em trés modalidades: a linguagem como trabalho, a
linguagem no trabalho e a linguagem sobre o trabalho. Os trés aspectos da
linguagem estdo em estreita ligagdo como praticas linguageiras (termo genérico) na
situacdo de trabalho considerada de maneia global; porém, cada um apresenta
problemas de ordem pratica e epistemoldgica bem distintos. Dentre os multiplos
problemas que poderiam ser examinados, retém minha atencdo aquele que articula
a questdo do sujeito no trabalho, tendo em vista a complexidade da relacao

trabalho/linguagem.

Na linguagem como trabalho ha uma participacao direta da atividade especifica
por meio da qual um operador ou um determinado coletivo concretiza uma intengcao
de trabalho, manifestando-se como a totalidade do corpo. (SCHWARTZ, 2003). A
linguagem como trabalho é expressa pelo ator e/ou coletivo dentro da atividade, em

tempo e lugar reais. E constitutiva da atividade.

A linguagem no trabalho seria, antes, uma das realidades constitutivas da

situacdo de trabalho global na qual se desenrola a atividade. Tem haver com a
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situacdo de trabalho que possibilita situar a linguagem no trabalho. A situagao
integra 0 ambiente da atividade, as condi¢cdes objetivas nas quais ela se exerce, as
coercOes de toda ordem que pesam sobre os atores; trata-se de uma rede complexa
sobre a qual se constitui a acdo, um plano secundario ao qual estdo dirigidas as
crengas, 0s raciocinios, as falas, as emoc¢des (LACOSTE, 1998, p. 42). A situacéo
de trabalho somente tem sentido se estiver inscrita na complexidade da experiéncia
de trabalho. Pode-se apresentar essa estrita relagdo existente entre situacdo e
experiéncia como encontro (SCHWARTZ, 2003, p. 87). Tal encontro se d4, acima de
tudo, pela linguagem, cuja andlise pressupfe, por sua vez, a definicdo de um
contexto sempre pessoal (BAKHTIN, 2003, p. 138). A linguagem no trabalho circula
no ambito dessa situagdo mutidimensional e multifatorial. Mas, nem toda palavra,
gesto, escrita, ou imagem encontradas no trabalho serd necessariamente util a
realizagdo imediata da atividade exercida pelo coletivo de trabalho de um
determinado servico. A linguagem no trabalho pode veicular conteudos de natureza
variada e, as vezes, muito distanciada da atividade executada pelos atores em seu
coletivo. Conversar sobre a vida pessoal de um ou de outro, sobre problemas da
politica atual, fazer observagcbes sobre ferramentas empregadas no setor vizinho ou
na empresa concorrente, comentar o jogo de futebol da véspera etc., todos esses
assuntos fazem parte da linguagem no trabalho, uma vez que favorecem trocas na

situacdo de trabalho. E constitutiva da situacao.

Na linguagem sobre o trabalho,

[...] longe de ser apenas um artificio do pesquisador que imp&em esse tema
aos operadores, a fala sobre o trabalho é as vezes motivada de seu proprio
interior, por exigéncias da equipe ou da empresa: entre colegas, evoca-se 0
trabalho para comenta-lo ou avalia-lo, para lembra-lo, para se justificar, ou
por mil razfes surgidas no momento. (LACOSTE, 1998, p. 24)

A linguagem sobre o trabalho ndo seria, portanto, exclusividade do
pesquisador, visto que na atividade produtiva pode ser encontrada também, sem,
com isso, ser confundida com as outras formas de linguagem. E sem duvida,
pertinente o questionamento acerca de quem fala?, de onde ele fala?, quando ele
fala? para que se compreenda onde se situa o campo de validade e de pertinéncia
da linguagem sobre o trabalho. Existem também situacées em que a linguagem, por
sua propriedade de distanciamento e de representacdo, possibilita avaliar uma
situacao, um problema, objetivando a ag&o. E se, no interior dos coletivos, fala-se do

trabalho para transmitir, avaliar, justificar, corrigir, como observa Lacoste (1998, p.
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24), entdo a linguagem sobre o trabalho se encontra imbricada com a linguagem no
trabalho e com a linguagem como trabalho. Essas agfes ndo comprometem a
distincdo dos trés aspectos da linguagem. Ao contrario, partindo do pressuposto da
existéncia de uma linguagem que faz (a linguagem como trabalho), uma linguagem
circundante (a linguagem sobre o trabalho) e uma linguagem que interpreta (a
linguagem sobre o trabalho), conduzir a analise das praticas de linguagem tendo em
mente, a0 mesmo tempo, suas distingdes e suas imbricacdes, revela-se adequada a
uma melhor disponibilizagdo do conhecimento a servico da agao sobre o trabalho.
Se a atencéo for dirigida apenas para a linguagem como trabalho, corre-se o risco
de ndo se perceber a existéncia de uma linguagem sobre o trabalho, imperceptivel
no momento da realizacdo da atividade e que, ndo obstante, é util a referida

atividade.
4.4.4 O Marxismo e a Filosofia da Linguagem

No livro Marxismo e Filosofia da Linguagem (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1929,
2004), partindo de uma critica a duas importantes correntes linguisticas de sua
época, 0 objetivismo abstrato (analise centrada no sistema linguistico) e o
subjetivismo idealista (andlise centrada no ato de fala individual), Bakhtin;
Volochinov (1929, 2004) resgata a historicidade das formas linguisticas na situacéo

real de comunicagéo.

Embora tenha sido escrita no fim da década de 20, a obra mantém uma
contemporaneidade e faz parte dos embasamentos da mais atual teoria textual e
semidtica. Com estilo interdisciplinar, abre caminhos para uma nova interpretacao do
signo, da comunicacdo, da linguagem e da ideologia. S&o desenvolvidas
caracteristicas importantes sobre diferentes objetos, como a natureza ideoldgica do
signo, o dinamismo de suas significacdes, a alteridade que lhe é caracteristica, os
fenbmenos da enunciacdo, o estudo das formas de citacdo do discurso alheio

(discurso direto, indireto e indireto livre).

A nocdo de discurso citado (além das noc¢des ja mencionadas) foi um dos
topicos que desenvolvi neste PIl, por acreditar que nas relagdes discursivas
(pesquisador/interventor - docentes) emergem indicacdes de o proprio dizer (eu) e
sobre o dizer outro (gestores escolares, CRE, SEDUC etc.). Trata-se de uma nocéo

gue proporciona observar o modo de apreensdo da voz alheia no fio do discurso,
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isto é, sdo formas externas — linguisticamente detectaveis — de mostrar outras vozes
no discurso que um locutor, real e materialmente, produz: o discurso no discurso, a
enunciagao na enunciacao... um discurso sobre o discurso, uma enunciacao sobre a
enunciacao (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1929, 2004, p.144).

Portanto, posso entender que ha duas formas gerais de apreenséo do discurso
do outro no enunciado, que serviram de base para uma parte da analise diagnostica
do PI:

7z

- Discurso alheio demarcado: o discurso de outrem é abertamente citado e
nitidamente separado do discurso citante, € o0 que Bakhtin nomeia discurso
objetivado. Neste caso, entre outras, existem as seguintes expressodes: discurso

direto, discurso direto livre, discurso indireto, negacéo, aspas.

- Discurso alheio ndo demarcado: o discurso € bivocal (sem demarcacdes claras
entre as vozes), internamente dialogizado, em que ndo h& separacdo muito nitida do
enunciado citante e do citado. Este pode se concretizar pela estilizagdo, pela

parddia, pelo discurso indireto livre, pela polémica clara ou velada. (BAKHTIN, 2003)
4.4.5 Outras possibilidades

Boutet (2001) traz reflexdes sobre a observacdo efetiva de situacbes de
trabalho, mostrando que cada atelier®, cada escola, cada grupo de trabalhadores,
tem suas palavras, suas préprias maneiras de nomear colegas, atividades e objetos.
As operacdes de nominacdo sdo sempre carregadas de histérias que continuam a
se atualizar. A descri¢éo linguageira dada a um objeto por meio de um nome, de
uma determinacdo, de uma expressdo ou de uma metéfora constitui uma ferramenta
de categorizacao do real que se impde como um verdadeiro guia de atividade futura.
Os coletivos se constroem em torno de formas especificas de falar, de conhecer o

mundo, pelas quais afirmam sua identidade (BOUTET, 2001).

O capitulo Significacdo e Tema (William Cereja), publicado no livro Bakhtin:
conceitos-chave (BRAIT, 2005), discorre sobre o pensamento bakhtiniano, e em sua

reflexdo ndo se pode trabalhar a producao e construgcéo de sentidos sem levar em

%2 palavra escrita em francés que significa oficina.
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conta significacdo e tema. A significacdo € composta por signos linguisticos e formas

gramaticais da lingua existindo para subsidiar a construcéo de sentidos.

Portanto, a palavra ndo é neutra a espera de um falante que a atualize,
fazendo-a renascer no continuo de linguagem, e sim, interindividual, redne em si
vozes de todos aqueles que a utilizam ou a tém utilizado historicamente. A
significagdo de uma palavra pode ser encontrada no dicionéario, que ainda fornece
possibilidades de seu uso, ou seja, sentidos que pode assumir esta palavra ao ser
utilizada; o tema, por outro lado, s6 pode ser observado na situacdo concreta de
enunciacao (discurso). Dai o motivo de se escolher como metodologia de andlise
diagnostica do Pl a entrevista, por instigar, por meio de questionamentos, um
discurso portador de temas e significacbes que vao ao encontro de como as
concepcdes sobre a implantacdo do EMP se concretizam na materialidade do fazer
docente. As palavras, articuladas dentro do discurso, no caso dos professores,
puderam atribuir sentidos diversos sendo eles de uma possivel resisténcia ou nao.
Portanto, percebemos que

(...) a significacdo esta para o signo linguistico assim como o tema esta para
0 signo ideoldgico, resultado da enunciagcdo concreta e da compreensao

ativa, o que traz para o primeiro plano as relagdes concretas entre sujeitos.
(CEREJA in BRAIT, 2005, p. 202).

4.4.6 Freire e a dialogicidade

Pensando na conceituacdo sobre dialogismo, de Mikhail Bakhtin, principio que
ancora as analises discursivas do PI, juntamente com todas outras definicdes
relativas a teoria dialégica bakhtiniana, uma intersecéo faz-se necessaria quando
contemplamos a relacédo linguagem e educacdo. Para tanto, trago o conceito de
dialogicidade tendo como base a obra de Freire, Pedagogia do Oprimido, em
interlocucdo com outra, também do mesmo autor, Educagcdo como Pratica da

Liberdade para compor um conjunto de reflexdes sobre a linguagem.

Para Freire (2003), a interacdo dialdgica surge a partir de um elemento: a
palavra, que € composta de uma acao e reflexdo. Sendo o didlogo composto por um
grupo de palavras verdadeiras, no qual deve haver a juncdo entre a acdo e a
reflexdo, os individuos ndo sao capazes de fazé-lo em isolado, pois para que seja
estabelecido é necessario que haja interacdo entre as pessoas. Sem esta

combinacdo, o didlogo se torna meramente palavras jogadas ao vento, ou seja, falar
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por falar, podendo perder sua dimensdo de acdo. Além disso, a palavra pode se

tornar ativismo, acao pela acao, se minimizada a sua reflexao.

Segundo Freire (2003, p. 80), ndo existe didlogo se ndo houver um profundo
amor ao mundo e aos homens. Sendo assim, o didlogo deve ser ato de coragem,
além de ser também compromisso entre os falantes. Para que haja um clima
dialégico e libertador, de acordo com Freire, € preciso que haja ainda, além da agéo

e da reflexdo, a fé, o amor, a humildade e a esperanca intensa nos homens.

Na busca de possibilitar o entendimento dos individuos para o local onde estédo
imersos e para a conscientizacdo da liberdade, Freire (2006) desenvolveu um
método pautado na dialogicidade, no intuito de despertar essas reflexdes sobre

espaco e liberdade, para que esses individuos saissem da condi¢do de oprimidos.

Parte desse método era feito, por Freire juntamente com seus educandos, por
meio de visitas a realidade de cada educando e por entrevistas sobre essa
realidade, resultando em temas geradores®. E por meio desse universo tematico
gue se investigava o0 universo das palavras de cada pessoa para que, por elas,
pudesse haver a libertacdo, conscientizacao e reflexdo de cada individuo e do grupo

pertencente.

Por tanto, a teoria da dialogicidade de Freire vai ao encontro do que entendo
sobre a teoria dialdgica bakhtiniana, por as duas despertarem a reflexdo, mesmo
gue intencional em um primeiro momento, para a consciéncia critica do mundo no
qual esses individuos estado inseridos e de como esse espaco interfere no modo de
pensar e fazer de cada um, possibilitando, assim, a busca por uma condicdo
consciente da sua realidade, em meio a um processo de humanizacdo e

coletivizacao.

¥ Os temas geradores se ddo pelo universo teméatico do povo ou do conjunto de seus temas
geradores e se definem como sendo 0 universo minimo tematico de cada individuo pertencente
aquele local. (FREIRE, 2006)
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5. DIAGNOSTICO DO PI
5.1 OBJETIVO DIAGNOSTICO

Devido a problematizagdo apresentada no PI, este diagnostico teve por objetivo
descobrir até que ponto o processo de implantagcdo de uma proposta pedagogica
governamental (EMP) pode interferir, como fator de resisténcia, na (re)significacao,
compreensao e insercdo do/no trabalho de um corpo docente de profissionais, de
uma escola publica estadual (Escola Colaboradora), pressupondo, pdés-analise
diagnéstica, um processo de acao-interventivo, horizontalizado, entre gestores

(direcao, supervisores e orientadores) e docentes.
Tal objetivo diagndstico se desdobrou nos seguintes objetivos especificos:

a) analisar o conhecimento dos profissionais sobre o0 processo de
implantacéo a partir dos seguintes aspectos: ciéncia sobre as diretrizes e
o regimento do EMP; informacdo sobre os aspectos que compdem o

regimento; temas trabalhados no/sobre o processo (interdisciplinaridade);

b) verificar se 0 método e a avaliacdo, que constam no regimento, sao

condizentes com os planejamentos das areas de conhecimento;

c) averiguar as intencionalidades da politica de (re)estruturacdo na otica dos

sujeitos investigados (docentes);

d) diagnosticar como se deu essa implantacéo da politica de (re)estruturacao
do EMP, na Escola Colaboradora, por meio de processo metodoldgico

(entrevista), via analise do discurso, junto ao corpo docente.
5.2 METODOLOGIA DIAGNOSTICA

Visando apresentar os procedimentos metodolégicos de constituicdo do
material de investigacdo que serviram de reflexdo para a pesquisa diagndstica,
passo a discorrer sobre as etapas que foram seguidas, que primaram pela
participacdo dos docentes da instituicdo investigada (Escola Colaboradora) no

processo de obtencdo do material a ser analisado.
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(a) Procedimentos metodoldgicos iniciais

- reuniao com o responsavel pelo departamento pedagégico da 52 CRE para a
apresentacao do projeto e solicitacdo de autorizagdo para instaurar a pesquisa
interventiva em uma escola da Rede Estadual de Ensino, realizada em 09 de marco

de 2015 (registro de reunido (apéndice A));

- reunido com os gestores da instituicdo escolar para a apresentacao do projeto
e solicitacdo de autorizagdo para instaurar a pesquisa, realizada em 09 de marco de
2015 (registro de reuniao (apéndice B));

- reunido com os docentes para apresentar 0 projeto e conseguir adeséo e
engajamento para o desenvolvimento da investigacao, realizada em 16 de marco de
2015. A reunido foi marcada na semana anterior, por meio de um chamamento oral e
escrito para todos os docentes, nos 02 (dois) turnos de trabalho. (registro de reuniao
(apéndice C));

- formulacdo de um documento, baseado em principios éticos de investigacéao,
que esclareca o envolvimento dos participantes no processo investigatério e propicie
a autonomia na decisdo sobre a colaboracao no Pl (Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE®** (apéndice E));

(b) Procedimentos de coleta do material

Para o desenvolvimento das atividades relativas ao PI, foram propostas as

seguintes atividades para alcangar os objetivos ja especificados:

- coleta e consulta de documentos normativos do EMP: diretrizes e regimento,
que foram utilizados nos processos metodolégicos do Pl (entrevista e processo de

acao-interventivo (rodas da atividade));

- realizacédo e gravacado em audio da entrevista individual do docente sobre a
implantagdo do EMP. A entrevista foi realizada, individualmente, com 03 (trés)
professores, totalizando 03 (trés) entrevistas, levando em consideracdo a seguinte
divisdo por tempo de servigo: (até 05 (cinco) anos, de 05 (cinco) até 15 (quinze)

% Adaptado do modelo fornecido pela UNIPAMPA.
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anos e acima de 15 (quinze) anos). (as gravagbes foram transcritas para a
constituicdo da materialidade de analise do processo diagnostico), pois
[...] o saber que acompanha o gesto na atividade ndo é imediatamente
visivel ao se colocarem em acao as técnicas de observacdo do trabalho. A
entrevista com os sujeitos individuais/coletivos permite fazer emergir uma
fala portadora de informacdes relevantes sobre o trabalho, mas sob a

influéncia da descontextualizacdo e da variacdo semantica inerente ao
funcionamento dos dialogos (BOUTET, 1995, p.255).

Sendo assim, passei a considerar a entrevista um procedimento de coleta de
uma nova situacdo de enunciacdo que relune entrevistador e entrevistado, situada
num certo tempo e espaco determinado, revestida de um certo ethos, com objetivos

e expectativas particulares.

Ndo se trata de uma mera ferramenta de apropriacdo de saberes,
representando, antes, um dispositivo de producdo — captacdo de textos
(retomada) — que permite condensar varias situacdes de enunciacdo
ocorridas em momentos anteriores (DAHER; ROCHA; SANT’ANNA, 2004,
p.161).

Cabe nesse momento elucidar que a escolha pela entrevista, como
procedimento metodolégico do processo de diagnostico do Pl, ndo se deteve a
tipificacdo entre as categorias existentes (estruturada (formalizada), semiestruturada,
livre ou aberta, dentre outras), por eu acreditar que essa padronizagdo o torna
estanque, o que vai de encontro ao que defendo e me ancoro como referencial
tedrico (Bakhtin), que acredita que as relacbes desenvolvem-se na inter-relacéo
dos/sobre os processos e atos de fala (discurso), tornando-os ideoldgicos,

heterogéneos, dindmicos e dialogicos.

A meu ver, seria uma juncdo entre o conceito de entrevista semiestruturada
partindo de Trivifios (1987) e o desenvolvido por Gil (1999), sobre entrevista
estruturada (formalizada).

[...] parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hip6teses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, 0
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,

comecga a participar na elaboracdo do conteido da pesquisa (TRIVINOS,
1987, p. 146).

No caso da entrevista estruturada, ou formalizada, advindo de Gil (1999), se
desenvolve a partir de uma relacdo fixa de perguntas, cuja ordem e redacgao

permanecem invaridveis para todos o0s entrevistados que geralmente, sdo em
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grande numero. Por possibilitar o tratamento quantitativo dos dados, este tipo de
entrevista torna-se 0 mais adequado para o desenvolvimento de levantamentos

sociais.

A entrevista estruturada ou formalizada, que se fundamenta, em parte, no
principio da neutralidade (GIL, 1999, p. 202) e que se levanta visando a
quantificacdo da informacao, a meu ver, tem uso na pesquisa qualitativa. O primeiro
tipo de entrevista, a semiestruturada, privilegia o sujeito; por isso, talvez, seu éxito
no campo da analise do discurso; o segundo, a formalizada, exalta o objeto, o que
faz dele um dos instrumentos preferidos na coleta de dados do modelo cientificista.
Penso, entretanto, que a entrevista semiestruturada mantém a presenca consciente
e atuante do pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na situacao do
entrevistado. Este traco da entrevista semiestruturada, segundo minha percepcao,
beneficia ndo sé a descricdo dos fenbmenos laborais, mas também os vivenciais,
sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de sua situacéo

especifica como de situacdes de outras dimensdes.
Nossas praticas em pesquisa qualitativa nos tém ensinado que, em geral, o
processo da entrevista semi-estruturada d& melhores resultados se se
trabalha com diferentes grupos de pessoas (professores, alunos,
orientadores educacionais, diretores, sobre as perspectivas da orientagédo
educacional nas escolas), quando se realizam, primeiro, entrevistas
individuais com pessoas dos diferentes setores envolvidos; logo se avanca
com grupos representativos de sujeitos de cada setor e, finalmente, numa
entrevista semi-estruturada coletiva, formada por sujeitos dos diferentes

grupos_ (professores, alunos, orientadores educacionais e diretores).
(TRIVINOS, 1987, p. 146).

Por tanto, o tipo de entrevista utilizado por mim, seria um processo
intermediario, entre a entrevista estruturada e a semiestruturada. Nesse contexto,
classificaria como uma entrevista dialogizada, por partir de situagcdes e/ou
consideracdes ja explicitadas anteriormente por um individuo ou por um coletivo de
pessoas, em outro espago e tempo, que deram um aporte para que o pesquisador
formulasse perguntas, relativas a abordagem de tudo que envolveu uma tematica
especifica, as quais instigaram posterior verbalizagdo do entrevistado, o qual ndo
sofre interferéncia alguma, durante o seu dizer. O entrevistador (pesquisador) faz
perguntas diretas e deixa o entrevistado falar livremente sobre cada uma delas, a

medida que reporta a tematica.
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No caso do procedimento metodoldgico (entrevista dialogizada, conforme
denomino) utilizado no processo de diagnostico do PI, todos os colaboradores
assinaram um TCLE, o qual apresentava o objetivo do trabalho, para que finalidade,

a metodologia utilizada e como se daria a divulgagao dos resultados.
(c) Procedimentos metodoldgicos de selecdo do material de analise

A selecédo do material de analise, para diagnosticar um entrave (resisténcia) do
corpo docente com a implantacdo do EMP, foi estipulada a partir de uma
investigagéo feita por mim, subsidiando-me nos pressupostos tedricos, do material
transcrito das entrevistas realizadas com os docentes. A selecdo do material de
analise, nessa perspectiva esta em consonancia também com a situacdo de
enunciacdo da pesquisa que, conforme Amorim (2001), ndo pode ser ignorada
quando se esta em exercicio investigatério. Tal situacdo prevé o lugar de onde
falamos, do que falamos, com que objetivo e para quem falamos. Os materiais
analisados ancoraram-se nas nocdes desenvolvidas pela teoria dialdgica
bakhtiniana, como discurso citado (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004), vozes sociais
(BAKHTIN, 1997), acento de valor e géneros do discurso (BAKHTIN, 2003), que
foram operacionalizadas visando a identificacdo da inscricdo heterogénea do sujeito
nos enunciados, na construcéo dialégica de sentidos e na (re)elaboracéo da pratica

profissional docente.

Os procedimentos metodolégicos utilizados constituiram um meio de reflexado
que proporcionou um diadlogo mais efetivo entre diferentes saberes (profissionais e
vivenciais) e possibilitou que o protagonista do trabalho docente refletisse sobre sua
atividade mediante os problemas detectados, tanto individualmente quanto no
coletivo, desenvolvendo-a, e se inscrevesse discursivamente como sujeito, por meio
da materialidade do processo dialégico do discurso, e que o pesquisador/interventor

(re)elaborasse sua prépria experiéncia mediante as dificuldades encontradas.
5.3 ANALISE DIAGNOSTICA

Levando em consideracédo os objetivos (geral e especificos) e a justificativa da
parte diagnostica (resisténcia com a implantacdo do EMP), agora séo apresentados
fragmentos retirados das transcricbes das entrevistas gravadas, a partir do
instrumento aplicado aos professores (apéndices F, G, H), que deram o aporte

necessario para que eu instaurasse um processo de acao-interventivo na Escola
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Colaboradora. Entre os meses de margo a abril de 2015, realizei 03 (trés) entrevistas
(individuais), em horarios previamente agendados com cada docente, na Escola
Colaboradora, levando em consideracdo o tempo de servico do professor (até 05
(cinco) anos, de 05 (cinco) até 15 (quinze) anos e acima de 15 (quinze) anos). Cada
entrevista durou até 40 minutos. O critério de selecdo dos professores por tempo de
servico levou em consideracdo as informacfes coletadas junto aos supervisores e
ao servidor responsavel pelo RH (recursos humanos) da Escola Colaboradora. Eles

gue forneceram os dados referentes ao tempo de servi¢co dos professores.

A entrevista (apéndice D) € composta por 09 (nove) perguntas, que foram
formuladas a partir de minhas reflexdes sobre os assuntos discutidos na 1°
Conferéncia Estadual do Ensino Médio, realizada no inicio de dezembro de 2011
(proposta pedagdgica (documento-base) e regimento referéncia) e de duvidas
levantadas pelos professores sobre a implantacdo do EMP, tanto nas reunifes
pedagdgicas semanais, que eram realizadas na escola em que eu trabalhava,
quanto por conversas informais com diversos professores que também trabalhavam
em outras escolas da rede estadual. As perguntas, além de buscar indagar
concepcBes que o entrevistado tinha sobre o EMP, tais como: quais seriam as
diferencas e semelhancas com o antigo EM (2° Grau), como trabalhar
interdisciplinarmente, se ha uma resisténcia por parte dos professores com a
implantacdo dessa politica publica (EMP), tinham a intencionalidade de mostrar se
os 04 (quatro) possiveis topicos organizadores (concepc¢do, legislacao,
metodologia/avaliacdo, o fazer docente e gestor), previamente gerados de
articulacbes sofridas durante a implantacdo do EMP e a execucdo do mestrado
profissional, tais como: apontamentos, davidas e criticas de alguns professores
pertencentes a rede estadual de como gerir a implantagcdo do EMP, inquietac6es do
pesquisador/interventor por também fazer parte do processo de implantagdo como
professor, relatos informais sobre o desconforto com o método pedagdgico nos
ambientes escolares por parte tanto dos professores quanto dos gestores das
escolas, provocacao critica-reflexiva e diretiva sobre varios processos educacionais,
incluindo o EMP, instigada pelos professores e colegas do mestrado profissional de
educacdo da UNIPAMPA, eram os mais adequados a serem utilizados como eixos
tematicos do processo de acdo-interventivo. Entdo, primeiramente, eu tinha como

esquema para o processo de acdo-interventivo 04 (quatro) eixos tematicos que
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seriam desenvolvidos em 04 (quatro) encontros. Porém, apos a construcao dos 04
(quatro) encontros, percebi junto ao quadro de professores e gestores da Escola
Colaboradora a necessidade de aprofundar um assunto pertencente ao terceiro eixo
tematico (metodologia/avaliagdo): Seminéario Integrado. Por isso, reformulei a
guantidade de encontros desenvolvidos com os participantes do processo de acéo-
interventivo. Mantive os 04 (quatro) eixos tematicos, mas realizei 06 (seis) encontros:
01 (um) encontro para concepcao, 01 (um) encontro para legislacdo, 01 (um)
encontro para metodologia/avaliacdo, 01 (um) encontro para o fazer docente e
gestor, 01 (um) encontro para trabalhar somente o Seminario Integrado, decorrente
do eixo tematico metodologia/avaliacdo e 01 (um) de encerramento (para a
apresentacao dos planos das areas do conhecimento), ou seja, 04 (quatro) eixos
tematicos desenvolvidos em 05 (cinco) encontro e 01 (um) encontro de

encerramento, totalizando 06 (seis) encontros.

Todas as 03 (trés) entrevistas serviram de base para a analise qualitativa e
quantitativa. Para os 03 (trés) participantes das entrevistas, foram atribuidas
nomenclaturas: Colaborador A, Colaborador B e Colaborador C, no intuito de
preservar as identidades desses professores e estabelecer um parametro ético-
cientifico com o material de andlise; e para o pesquisador/interventor “P”. As 03
(trés) entrevistas realizadas respeitaram a divisdo de tempo de trabalho docente (um
representante até 05 (cinco) anos, um de 05 (cinco) até 15 (quinze) anos e um acima
de 15 (quinze) anos) e serviram para a construcdo da andlise discursiva (analise
qualitativa), respaldada na teoria dialdgica bakhtiniana, pois todo processo
discursivo € também dialégico, sendo considerado uma propriedade da linguagem
(discurso), permeado por outros discurso, que estabelece relagbes responsivas com
discursos outros e outros discursos, ja-ditos, antecipando e projetando dizeres
(BAKHTIN, 2003).

Ou seja, a materialidade da analise do discurso se constitui na sua
especificidade e na relagdo a outros discursos, levando em consideracdo a
qualidade e a tessitura das inter-relacdes e ndo a quantidade. Tendo em vista essa
colocacdo, acredito que estas formas de analise sdo complementares e nao

antagdnicas como muitos autores creditam®. Por se tratar de uma anélise discursiva

% Segundo Queiroz (2006), estas visbes geram muitas divergéncias. A visdo realista/objetivista
considera que somente as pesquisas baseadas na observacdo de dados da experiéncia e que
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(discurso dos professores), as duas formas (qualitativa e quantitativa) apresentaram
pistas significativas de analise que se complementam em relacdo a justificativa e
objetivo da parte diagnostica do PI. Portanto, cabe neste instante, tracar um paralelo

sobre o desenvolvimento das abordagens qualitativas e quantitativas, pois

(...) pesquisadores tém reconhecido que a complementaridade em
pesquisas quantitativas e qualitativas existe e é fundamental, tendo em vista
os varios e distintos desideratos da pesquisa em ciéncias humanas, cujos
propésitos ndo podem ser alcancados por uma Unica abordagem
metodoldgica. (QUEIROZ, 2006, p. 14)

Assim, de acordo com Gunther (2006), é preciso que por meio da pesquisa,
utilize-se de maneiras complementares de diagnostico, e ndo isoladas, ou somente
gualitativa ou quantitativa, sem se prender a um ou outro método, adaptando-os
para resolucdo da problematica levantada pelo pesquisador, buscando na inter-
relacdo dos meios metodolégicos a construcdo do processo diagnéstico. Isso quer
dizer que ambas as abordagens nao sao corretas ou incorretas ou apropriadas ou
inapropriadas até que sejam aplicadas a um problema especifico e avaliadas de

acordo com tal.

A partir dessa visdo, percebo que as duas abordagens, qualitativa e
guantitativa, vistas como antagonicas em determinado momento, puderam
apresentar um resultado mais consideravel e significativo, quando utilizadas juntas
na pesquisa diagndéstica de uma investigacdo. A pesquisa quantitativa foi utilizada
guando se parte do objeto de estudo sobre o qual j4 se possui conhecimento prévio
suficiente, no caso, a oitava e a nona pergunta da entrevista que sao objetivamente
ligadas a questéo da resisténcia. Ao contrario da fala (discurso) do professor, sobre
a qual se desenvolveu um conhecimento adequado (subjetivo), onde foi utilizado o

método qualitativo (andlise do discurso). Ambos os métodos auxiliaram na

utilizam instrumentos de mensuragdo sofisticados podem ser consideradas cientificas e, portanto,
afirmam que os métodos qualitativos nao originam resultados confiaveis. Por outra parte, a visdo
idealista/subjetivista sustenta que a pesquisa quantitativa ndo produz resultados validos, ja que os
pesquisadores quantitativos ndo se colocam no lugar do sujeito pesquisado. E, também menciona
gue, a oposicdo excludente entre métodos quantitativos (experimental e objetivo) e métodos
gualitativos (racional e subjetivo) remonta ao fim da Idade Média. No entanto, a busca pela
compreensao do homem e sua subjetividade fez com que os pesquisadores buscassem desenvolver
novos procedimentos que os possibilitassem estudos mais significativos. A partir do final da década
de 1960, muitos cientistas sociais e pesquisadores tém trabalhado para superar esta contraposi¢éo,
sem renunciar a evidenciar as caracteristicas e as contribuicdes de cada abordagem. (SERAPIONI,
2000, p.34).
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construcéo do processo de agao-interventivo e foram combinados a fim de dar conta

de toda investigacao dialogica.
5.3.1 ANALISE QUALITATIVA

A andlise qualitativa do processo de diagndstico esti organizada em torno de
uma nocdo denominada de signo ideoldgico (teoria dialégica). Tal nocdo, ao ser
considerada de modo interdependente na analise, dialoga com outras nocdes
desenvolvidas pelo Circulo Bakhtiniano e com os estudos sobre o trabalho,
contribuindo como indices discursivos para a reflexdo e para a construcao

heterogénea do sujeito.

No que tange a nocdo de signo ideoldgico, considero as reflexfes
desenvolvidas por Bakhtin; Volochinov (2004, p. 32) como uma entidade variavel e
flexivel, acentuada valorativamente. O signo ideolégico, seguindo o Circulo
Bakhtiniano, se materializa, de modo verbal e/ou n&o verbal, no processo social da
comunicacgdo discursiva, em que o locutor e o interlocutor desempenham papéis
ativos. Nessa interacdo, a compreensao do signo se da como uma resposta a um
signo por meio de outros signos, aproximacao de outros signos conhecidos. Isso
num contexto preciso, numa enunciacdo particular, cujo carater de novidade
somente permite considerar a forma linguistica como variavel e flexivel (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2004, p. 34). Por conseguinte, o signo ideoldgico reflete e refrata
uma realidade que Ihe é exterior, podendo distorcé-la, apreendé-la de um ponto de
vista especifico. Na relacédo signo / ideologia, pode-se dizer que sem signos nao ha
ideologia. Todo signo é considerado ideologico, pois esta sujeito a critérios de
avaliacdo. E pluriacentuado (diversos acentos valorativos) e instaura diferentes
relacbes dialogicas, relacbes de sentido, com outros signos. (BAKHTIN;
VOLOCHINQV, 2004, p. 32).

Nessa perspectiva, a palavra, fendémeno ideoldgico por exceléncia (BAKHTIN;
VOLOCHINQV, 2004, p. 36), se materializa concretamente pela interacdo verbal
(social) de individuos inscritos em uma dada comunidade discursiva. Entendida
assim como enunciado, a palavra € o modo mais puro e sensivel das relacdes
sociais. Esta presente em todos os atos de compreensdo e em todos os atos de
interpretacdo (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 36). E ideoldgica, historica,

dialogica e nédo so reflete como refrata instancias diversas.
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Nesta etapa, analisei facetas da construgcdo discursiva dos professores
(colaboradores), considerando a adaptacédo do dispositivo metodoldgico (entrevista)
e, em especial, o discurso proferido por eles ao responder as perguntas, baseando-

me na teoria dialégica do discurso.

Cabe neste momento elucidar, que as 09 (nove) perguntas, utilizadas no
instrumento para realizagdo da entrevista, tiveram a intencionalidade de provocar a
fala (discurso) dos professores. Cada pergunta elaborada suscitava diferentes
relacBes sobre o EMP, procurando fazer emergir a resisténcia com a implantacédo, o
gque me possibilitou desenvolver um mecanismo de gradacdo, que buscou,
inicialmente, demonstrar a que nucleo esse entrevistado pertencia (area do
conhecimento, tempo de servi¢o) culminando com a possivel resisténcia em relacéo
a implantacdo do EMP. Essa intencionalidade gradual foi detectada no movimento
responsivo que cada pergunta exercia sobre o entrevistado, instigando-o cada vez
mais a falar sobre as intencionalidades do fazer politécnico para que fosse possivel
vislumbrar, dentro de cada enunciado, as marcas discursivas sobre o porqué e a
existéncia do entrave (resisténcia), na fase diagnostica do Pl. Toda essa
particularidade intencional (09 (nove) perguntas) se fez necessaria para que eu
pudesse captar, no movimento discursivo-responsivo, especificidades do discurso e
do fazer docente, o que, talvez, ndo fosse possivel de ser apreendido, por exemplo,

em uma Unica pergunta ou em perguntas de carater ndo exploratério.

As andlises das 09 (nove) perguntas tiveram o espelhamento em Bakhtin
(teoria dialégica do discurso), sendo algumas dessas perguntas referendadas nos
topicos 5.3.1.1, 5.3.1.2, que colaboraram com a formulacdo da analise diagndstica
qualitativa (o porqué da resisténcia) e auxiliaram na materializacdo dos 06 (seis)
topicos organizadores (concepcao, legislacdo, metodologia/avaliacdo, o fazer
docente e gestor, seminario integrado, encerramento), os quais balizaram o
processo de acdo-interventivo e desfizeram os entraves (resisténcia) referentes a
implantagédo do EMP, na Escola Colaboradora. A andlise feita sobre os discursos foi
dividida nos topicos citados acima, porque a apreciacdo dos enunciados pode e
deve sofre varias interlocu¢cdes de um mesmo ou de outros referenciais (como no
caso desta analise), para que se revele a riqueza das rela¢cdes que permeiam 0s
enunciados, considerados ndo uno mais um elo na cadeia de outros enunciados

(Bakhtin, 2003/2004) e que a qualidade das informacdes possa ser vislumbrada por
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mais de uma concepcédo (dialogismo). Porém, mesmo que esses topicos tenham
como principal referencial as concepcdes desenvolvidas pelos pressupostos
bakhtinianos, todas as analises apontaram para uma mesma direcdo diagndéstica: a
resisténcia. Essa divisdo ndo deve ser vista como uma fragmentag&o analitica e sim,
como um agrupamento, ou seja, ndo sdo dois tipos de andlise em separado,
retratados em dois topicos 5.3.1.1, 5.3.1.2, € um conjunto de analise qualitativa, que
se utilizou de duas concepcdes bakhtinianas (Discurso Alheio Demarcado e N&o

Demarcado e Dramaticas do Uso de Si) para que se alcancasse o objetivo proposto.

Por tanto, passo a observar trechos das entrevistas*® sobre a implantacéo do

EMP (analise qualitativa).

- Tempo de trabalho: até 05 (cinco) anos

P — Qual é a concepc¢ao que vocé tem sobre o ensino politécnico?

Colaborador A — ensino politécnico... acho que a ideia é... integrar mais as disciplinas...
né... pelo o que eu entendi até agora... um ensino mais voltado para uma formagdo um
pouco mais individualizada... eu acho... assim... especialmente no sentido do... do...
seminario integrado... né... € mais ou menos isso que eu entendo...

- Tempo de trabalho: de 05 (cinco) até 15 (quinze) anos

P — Qual é a concepcgao que vocé tem sobre o ensino politécnico?

Colaborador B — eu acho que a ideia do ensino politécnico no papel € muito legal... ta... eu
acho que a proposta de a gente comecgar... ah... a gente tem hoje uma juventude muito...
agitada... ta... uma juventude muito... eu gosto muito do... do Augusto Banri quando ele diz
gue nés mexemos em uma parte muito séria do cérebro das criancas e a gente ndo sabe
mais como controlé-las né?!... entdo eu acho que a proposta do ensino politécnico, ele vem
trazer um pouco mais de... ah... formagdo... para as criangas né... um pouco de... daquilo
que na realidade... ah... uma ideia de formar... a pratica com a teoria... daquilo que eles
realmente vao fazer mais tarde quando chegarem na universidade e daquela... cortando
né... porque na realidade o ensino médio cortava e eles comegavam em um novo mundo
né... e eu acredito que o ensino politécnico a gente passa a apresentar um pouco mais uma
outra visao, uma outra ideia... ah... de ensino né?!... ndo tdo apagada quanto eu achava que
era o ensino médio tradicional... né?!... eu gostei da proposta deles, acho que a proposta &
interessante... acho que a interdisciplinaridade ainda vai ser alguma coisa que um dia nés
vamos descobrir que melhora a maneira de ensinar, mas... na teoria e na pratica, eu
acredito que ainda falta muito para a gente chegar na concepcdo ideal de ensino
politécnico...

% As entrevistas foram transcritas na integra, apés a gravacao, e se encontram nos apéndices (F, G e
H) e de posse do pesquisador/interventor.
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- Tempo de trabalho: acima de 15 (quinze) anos

P — Qual é a concepcao que vocé tem sobre o ensino politécnico?

Colaborador C — ah... eu entendo que essa € uma proposta... inovadora... né... por parte...
aqui do estado do Rio Grande do Sul... do governo passado... ah... entendo assim que traz...
ah... no seu bojo... ah... uma analise... ah... das propostas mais... comprometidas... com um
pensamento de esquerda... né?!... tu sabe ai que Karl Marx é o primeiro a falar dessa
proposta né... mas, eu vejo o0 seguinte: que a forma como foi implementado... no estado do
Rio Grande do Sul...ah... eu vejo que nédo foi a melhor... para mim, faltou um debate... mais
aprofundado com a categoria... né... com o0s colegas... ah... faltou também da minha ah...
vejo assim que faltou também a questdo... ah da estrutura, para possibilitar a
implementacdo do politécnico... e principalmente... formacdo... para... para 0S n0SS0S
colegas... trabalhar isso da melhor forma possivel... mas vejo... vejo que é uma proposta
inovadora... que era necessario dar uma mudada na forma como estava o ensino médio...

Neste instante, posso verificar um rompimento na concepcdo sobre o EMP,
quando o Colaborador A acredita que (...) ensino politécnico... acho que a ideia é...
integrar mais as disciplinas... (...), o Colaborador B diz que (...) entdo eu acho que a
proposta do ensino politécnico, ele vem trazer um pouco mais de... ah... formacéo...
para as criangas né... um pouco de... daquilo que na realidade... ah... uma ideia de
formar... a pratica com a teoria... daquilo que eles realmente vao fazer mais tarde
guando chegarem na universidade... (...), € o Colaborador C relata que (...) eu vejo
qgue nao foi a melhor... para mim, faltou um debate... mais aprofundado com a
categoria... né... com os colegas... ah... faltou também da minha ah... vejo assim que
faltou também a questdo... ah da estrutura, para possibilitar a implementacdo do
politécnico... e principalmente... formacgdo... para... para 0S nossos colegas...
trabalhar isso da melhor forma possivel... (...). Nos trés enunciados, percebo as
ressonancias discursivas, que relatam formas de compreenséo e de manifestagéo
guando instigados a narrar sobre o EMP, o que ja apontam para a justificativa do por
que da resisténcia. Ocorre uma ruptura nas formas e na construcao dos sentidos,
gue me revelam uma resisténcia se eu comparar as expressdes (...) ensino
politécnico... acho que a ideia é... integrar mais as disciplinas... né... pelo o que eu
entendi até agora... um ensino mais voltado para uma formagcdo um pouco mais
individualizada (...) (Colaborador A) em relacdo a (..) acho que a
interdisciplinaridade ainda vai ser alguma coisa que um dia nés vamos descobrir que

melhora a maneira de ensinar, mas... na teoria e na pratica, eu acredito que ainda

96




falta muito para a gente chegar na concepcao ideal de ensino politécnico... (...)
(Colaborador B). O descrédito e a estagnacdo em contra partida a possibilidade
revelam facetas discursivas proprias do campo do discurso, demonstrando que a

ruptura (resisténcia) € velada e revelada no interior dos enunciados.

E as marcas discursivas seguem na sequéncia, (...) eu vejo 0 seguinte: que a
forma como foi implementado... no estado do Rio Grande do Sul...ah... eu vejo que
nao foi a melhor... para mim, faltou um debate... mais aprofundado com a categoria...
né... com os colegas... ah... faltou também da minha ah... vejo assim que faltou
também a questdo... ah da estrutura, para possibilitar a implementacdo do
politécnico (...) (Colaborador C), que demonstram por meio do advérbio de negacao
nao e do pronome pessoal eu um alto grau de pessoalizacdo e de posicionamento
perante o assunto tratado, o que evidencia nessa fala o questionamento sobre o

processo de implantacdo do EMP, o qual marca o porgqué da resisténcia.
5.3.1.1 Discurso Alheio Demarcado e Nao Demarcado

A variabilidade de discursos, que perpassam outros discursos, é caracterizada
por apresentar vozes outras, nem sempre aparentes, e retomadas de dizeres
(ressonancias de vozes) que demonstram como o dizer carrega marcas
determinantes. Por tanto, passo a analisar trechos que mostraram essas

demarcacoes.

P — Seguindo as concepc¢des atuais do ensino politécnico e uma delas é preparar o aluno
para o ENEM. Qual seria a real valia de se aprender conteldos para a execucdo de uma
prova e que depois, talvez, ndo fossem utilizados no curso universitario de escolha do
aluno?

Colaborador A — preparar para prova?.. eu... eu acho que isso tem que mudar
urgentemente... eu acho que é justamente isso que faz o ensino médio ser t&o
desvalorizado assim, porque... tu mostra que ele € inerte para o aluno... e ele sabe?!... acho
gue ele ndo... para maioria dos alunos... a ndo ser para aqueles que ja tém aquela
concepcdo assim oh... ah eu vou estudar para ser alguém na vida, maioria dos alunos
ndo... ndo... ndo acham serventia nenhuma praticamente né?!...

Colaborador B — mas ah... tu ter... tem gente que fala... tu tem que tentar trazer para os
alunos coisas pequenas as vezes né... de material mais pratico... ah... eu trabalho com as
minhas... bem é ensino médio... quando tu trabalha com meio ambiente... quando tu
trabalha a parte fisica de geografia... cara vamos para foral... meu desenho é horrivel para
te ensinar relevo certo?!...
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Quando indaguei o Colaborador A e o Colaborador B sobre a relacdo EMP e
ENEM, emergiram nos enunciados marcas discursivas que fazem relacdo com o
modo de como pensar sobre o fazer docente e de como a experiéncia profissional

pode ser (re)significada.

No trecho, (...) a ndo ser para aqueles que ja tém aquela concepg¢do assim oh...
ah eu vou estudar para ser alguém na vida, maioria dos alunos nao (...) , sé@o
retomadas informagbes de discursos outros, o que Bakhtin chama de discurso
objetivado (discurso alheio demarcado), no intuito de demonstrar e justificar (o
porqué) o descontentamento com a situacao pela qual passa o Colaborador A, o que
também pode ser evidenciado no discurso do Colaborador B, de uma forma mais
branda e subvertendo o que relata o Colaborador A, quando ele diz (...) tem gente
que fala... tu tem que tentar trazer para os alunos coisas pequenas as vezes né... de
material mais pratico... ah... eu trabalho com as minhas... bem é ensino médio...
qguando tu trabalha com meio ambiente... quando tu trabalha a parte fisica de
geografia... cara vamos para fora! (...). Ao citar o discurso de outros, ha um reforco
no modo de conceber o discurso, retomando as suas caracteristicas, para contrapor
0 seu entendimento e subverter o que foi dito anteriormente, o que é feito com o
trecho que se segue do Colaborador A, (..) ndo acham serventia nenhuma
praticamente né?!... eu acho que falta estimulo para eles desenvolverem o
conhecimento préprio né?!... e 0 que que acontece... eles estudam para uma prova...
eu pelo menos penso assim né... estudam para uma prova... mas ndo se preparam
para uma formacgéo... profissional... ndo se preparam para dar continuidade depois

gue passarem nessa prova (...).

Ao falar do discurso do outro, ndo se pode deixar de falar sobre o proprio
discurso. Portanto, quando o Colaborador B relata que (...) quando a gente fala no
eucalipto aqui na regido... que acontece... vamos pegar o solo, vamos desmanchar o
solo na tua méo... certo?!... eu acho que tu... consegue fazer nos alunos conceitos e
concepcgdes... t4... mais fortes e que vao ficar muito mais marcados, do que
propriamente aquilo que a gente faz que é a parte tedrica (...), no trecho destacado,
posso perceber a caracterizacdo do que Bakhtin chama de discurso alheio n&o
demarcado, sem uma definicdo clara do que € dito pelo pesquisador (em outro
espaco e tempo) ou pelo Colaborador B, que busca na expressao ... eu acho que
tu... uma associagao do que foi dito pelo pesquisador, com o que ele acredita ser o
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correto, ou seja, ndo ha separa¢do muito nitida do enunciado citante e do citado, ha,
sim, uma busca pelo reconhecimento e reforco do que é dito, o que também é
evidenciado no discurso do Colaborador A (...) preparar para prova?... eu... eu acho
que isso tem que mudar urgentemente... eu acho que € justamente isso que faz o
ensino médio ser tdo desvalorizado assim, porque... tu mostra que ele € inerte para
o aluno... e ele sabe?! (...). Em ambos os discursos a um deslocamento enunciativo
gue busca uma apropriacdo do que € dito pelos Colaboradores em relacdo a

intencionalidade da pergunta feita pelo pesquisador/interventor.

O contrapor de um discurso ao outro demonstra uma marca de resisténcia na
situacao discursiva (0 que justifica o porqué de tal entrave com o0 processo de
implantacéo), quando € retomado o discurso alheio demarcado frente ao que é dito
no discurso alheio ndo demarcado, como a situacdo acontece e como ela deveria

acontecer.
5.3.1.2 Draméticas do Uso de Si

Ao ser instigado a falar sobre o dito e 0 ndo dito na atividade docente, mediante
a pergunta feita na entrevista, a condicdo em que fica quando ndo ha uma
orientacdo de como proceder em determinada situacéo (Se o ensino politécnico tem
como base o trabalho interdisciplinar, como trabalhar interdisciplinariamente sem
que haja um estudo de curriculo anterior?), o professor (colaborador C) apresenta

uma resposta, que merece uma atencéo especial.

P — Se o0 ensino politécnico tem como base o trabalho interdisciplinar, como trabalhar
interdisciplinariamente sem que haja um estudo de curriculo anterior?

Colaborador C - eu acho... que falta... acho que é dificil ((risos))... e vocé sabe que
[...] que falta essa formacédo, essa preparacdo... eu vejo que o grande limitador da
implementacdo... ah... do politécnico, é exatamente a falta de formacao e preparacéo
né... ah... dos colegas... ah... da estrutura, da escola como um todo, a escola acho
que... ndo se preparou... né... a escola, enquanto estrutura... e nés enquanto
trabalhadores em educacéo, ndo nos preparamos... para implementacdo do ensino
médio... Ah! eu vejo até assim, uma questdo até politica... na época em que se
implementou... o... ensino... politécnico... a categoria espera muito a questao ai, do
pagamento do piso... né... e... houve ai uma grande decepcédo da categoria pela falta
do pagamento... do piso, do governo Tarso e em seguida vem a implementacdo...
do... da politecnia... ah... acho que houve ai uma resisténcia muito grande da
categoria... em se dispor... a uma mudanca... né?!... ah... até porque havia no pano
de fundo ai essa questdo politica néo resolvida e a frustracdo da categoria... até
porque ensino politécnico... pelo que eu vejo... € uma das diferengas... ele exige um
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envolvimento maior né... dos professores e da escola como um todo... com... com a
proposta... e ai entdo... isso ai pegou... no momento, nao foi o0 melhor momento da
implementacao... por... por esse contetdo politico ai de disputa né... e de exigéncia
da categoria para com o complemento do pagamento do piso...

Na perspectiva dialégica, considerando o espaco inter-relacional instaurado
entre a atividade de linguagem e a atividade de trabalho, percebo, no movimento
dos enunciados, uma evolucdo da inscricdo da pessoa no discurso em que O
posicionamento pessoal exprime, de modo modesto, a experiéncia particular do

professor, um efeito singular de vivenciar o trabalho.

O ser humano no trabalho, como afirma Schwartz (1997), é atravessado por
uma dramatica do uso de si, que confirma a dimensédo de debate entre as normas
antecedentes e as renormalizacdes. O uso de si tanto pode ser uso de si pelos
outros (métodos, prescricdes, coletivo) como uso de si por si (foco na
renormalizacdo, na historia). O uso de si por si remete ao ndo antecipavel, a
experiéncia pessoal, que indica que a atividade de trabalho é sempre em parte
inédita. No trecho (...) eu acho... que falta... acho que é dificil ((risos))... e vocé sabe
qgue [...] que falta essa formacéo, essa preparacéo... eu vejo que o grande limitador
da implementacdo... ah... do politécnico, é exatamente a falta de formacdo e
preparacao né... ah... dos colegas... ah... da estrutura, da escola como um todo, a
escola acho que... ndo se preparou... né... a escola, enquanto estrutura... € nés
enquanto trabalhadores em educacao, ndo nos preparamos... para implementacao
do ensino médio...(...), demonstra os antecedentes (normas) e as projecoes
(renormalizagdes), como pistas discursivas que mostram como 0 professor
(re)elabora o seu fazer e como desenvolve as perspectivas sobre o fazer. E, no
trecho (...) Ah! eu vejo até assim, uma questdo até politica... na época em que se
implementou... 0... ensino... politécnico... a categoria espera muito a questao ai, do
pagamento do piso... né... e... houve ai uma grande decepc¢éo da categoria pela falta
do pagamento... do piso, do governo Tarso e em seguida vem a implementacao...
do... da politecnia... ah... acho que houve ai uma resisténcia muito grande da
categoria... em se dispor... a uma mudanca... né?!... (...), tras uma perspectiva que
aponta para o reconhecimento e aproximagcao do fazer docente, atribuindo uma

associacao de interesses relativos a atividade docente.

100



7

Do ponto de vista dialdgico, € importante destacar que o outro — préprio do
principio de alteridade — é determinante para a constituicdo do sujeito, pois é pelo
outro, pelos horizontes de valores, que se instaura o reconhecimento de si. Tal
principio, observado na transcricdo da entrevista, permite afirmar que devo ocupar
uma posicdo em outro horizonte axiolégico, devendo, tornar-me outro em face de
mim mesmo (BAKHTIN, 2003, p.103). No enunciado em foco, a confluéncia de
vozes pode ser observada nos signos ideolégicos pagamento / decepcgédo /
implementacéo / resisténcia que, ao mesmo tempo em que refletem um estado de
reflexdo, refratam o enfrentamento dessa situacao, pois o professor afirma que acho
que houve ai uma resisténcia muito grande da categoria... em se dispor... a uma

mudanca (...).

A posicéao de distancia no tempo e no espaco, conforme Bakhtin (2003, p.117),
é fundamental para a producdo de conhecimento. No caso da entrevista, o
professor, ao ser instigado a falar sobre a atividade de trabalho realizada, deixa
emergir a ndo-coincidéncia consigo mesmo, em que o0 eu entra em conflito com o
seu outro, de modo a refletir sobre aspectos ndo contemplados no cotidiano escolar,
como é o caso do corpo. A dimensdo do corpo como valor, para a teoria dialogica,
situa-se nos planos ético e estético e somente pelo outro, pelo seu reconhecimento

e sua atitude responsiva, que a valoracdo se materializa (BAKHTIN, 2003, p. 44).

No trecho que se segue, (...) ah... até porque havia no pano de fundo ai essa
questao politica ndo resolvida e a frustracdo da categoria (...), posso observar a
tolerancia, a necessidade e a resisténcia em relacédo ao trabalho escolar, marcadas
pelas expressdes questdo politica X frustracdo da categoria. Essa posicao avaliativa,
constituida na relacdo eu / outro, retrata a consciéncia de que nada pode ser feito
para mudar, do limite alcancado. Tal forma discursiva apresenta o acento valorativo,
corroborado pela expressdao nao resolvida, que instaura efeitos de sentido de

limitacdo (resisténcia).

A parte final do fragmento, (...) até porque ensino politécnico... pelo que eu
vejo... € uma das diferencas... ele exige um envolvimento maior né... dos
professores e da escola como um todo... com... com a proposta... e ai entéo... isso ai
pegou... no momento, ndo foi 0 melhor momento da implementacéo... por... por esse

conteudo politico ai de disputa né... e de exigéncia da categoria para com o
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complemento do pagamento do piso (...), pode ser resumida a necessidade de
auxilio de quem aguenta as pressdes e cobrancas de um determinado ambiente
escolar, que traz vozes sociais referentes a outras instancias de problemas
recorrentes, mas é também um posicionamento avaliativo da propria situacao vivida,
do contexto desfavoravel e do agravante que se completa na ironia do
reconhecimento de que essa pessoa sou eu e ndo quem deveria ser. Esse tipo de
analise corrobora para que pudesse entender o porqué de tal resisténcia com a

implantagéo do EMP.

Ao observar facetas da constituicdo do sujeito na relacdo com seu trabalho, é
valido considerar o corpo si, ho¢ao desenvolvida por Schwartz; Durrive (2007), como
uma dimensao histérica, fruto de interacdo social, que abrange toda a draméatica de
uso de si: memorias, emoc¢des, maneiras de lembrar ou ndo, posicionamento etc.
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2007). Na andlise em pauta, observo draméticas de um
corpo si, que (re)significado no discurso sintetiza efeitos de singularidade, como
valores, experiéncias, saberes oriundos do debate de normas antecedentes e

renormalizacdes e do didlogo permanente com o outro.
5.3.2 ANALISE QUANTITATIVA

Das 09 (nove) perguntas utilizadas na entrevista, 02 (duas) eram perguntas
diretamente referenciadas (objetivas) a questdo de que se ha resisténcia com a
implantacdo EMP, o que demonstraram resultados significativos e importantissimos

para a averiguacao da problematica levantada.

No 1° Encontro com os Colaboradores (professores e gestores) integrantes do
processo de acgao-interventivo da Escola Colaboradora, o pesquisador/interventor,
antes de iniciar o desenvolvimento da tematica, explanou para os participantes, de
forma oral, as duas ultimas perguntas da entrevista, numeros 08 e 09, uma de cada
vez e pediu que ao término de cada uma das questdes, houvesse uma manifestacao
figurativa (levante de um brago), conforme a indagacdo complementativa referente

ao questionamento.

A primeira pergunta feita foi: 8) Vocé acha que existe uma resisténcia por parte
dos professores das escolas de ensino médio com a implantagdo do ensino

politécnico? Indagacdo complementativa: Quantos acham que sim? Quantos acham
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gque ndo?, e a segunda foi: 9) Se existir uma resisténcia, a que parte vocé a
atribuiria, aos professores com menos tempo de servico, aos que ja possui mais
tempo de servico ou a ambos? Indagacdo complementativa: Quem acha que a
resisténcia é dos professores com menos tempo de servico? Quem acha que a
resisténcia € dos professores com mais tempo de servico? Quem acha que a
resisténcia € de ambos?. Ao término de cada indagacdo complementativa, era
esperada a manifestacéo figurativa e feita a contagem de quem se manifestava. O 1°
Encontro contou com 28 (vinte e oito) participantes, conforme registro do processo
de acédo-interventivo (apéndice P). Todos os integrantes manifestaram-se por uma
ou outra indagacdo complementativa ndo havendo abstencfes. Mediante isso,
construi dois graficos que demonstram situacdes representativas que ilustram o

resultado diagnostico quantitativo.

Este primeiro gréfico retrata o percentual relativo a resisténcia por parte dos
professores das escolas de EM com a implantacdo do EMP. Dos 28 (vinte e 0ito)

participantes, 22 (vinte e dois) manifestaram-se pelo SIM e 06 (seis) pelo NAO.

Grafico 01 — Percentual quantitativo quanto a resisténcia com implantacao

4 h

SIM

. /

E, este segundo grafico retrata o percentual relativo, a resisténcia atribuida por

Fonte: Dados gerados pela manifestacéo figurativa.

parte dos professores, por tempo de servico (menos tempo, mais tempo e ambos).
Dos 28 (vinte e oito) participantes, 16 (dezesseis) manifestaram-se por MAIS
TEMPO, 05 (cinco) por MENOS TEMPO e 07 (sete) por AMBOS.
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Gréfico 02 — Percentual quantitativo quanto a resisténcia por tempo de servigco

. MAIS TEMPO

MENOS
. . AMBOS

Fonte: Dados gerados pela manifestacéo figurativa.

5.4 ALGUNS ACHADOS: encaminhando para a intervencao

Mediante a observacdo das analises discursivas das entrevistas e dos dois
graficos, conclui que ha e o porqué dessa resisténcia com a implantacdo do EMP, se
dando dentro de um contexto representativo, tanto de classe quanto de ordem
pessoal. As variabilidades e a (re)elaboracdo do fazer docente, nos demonstram

marcas da insercéo dos sujeitos e da dinamicidade dos discursos.

Nesta andlise diagndstica, procurei desenvolver uma reflexdo que pudesse nos
auxiliar a compreender facetas da construcdo discursiva dos Colaboradores
(professores). Para tanto, recorri a uma metodologia que proporcionasse um dialogo
mais efetivo entre entrevistado e entrevistador. Isso se deve ao reconhecimento de
que a atividade discursiva sobre outra atividade, no caso escolar, reatualiza os
saberes. E, como afirma Faita (2004, p. 76), cria condigbes de transformacéo,
oferecendo instrumentos de retrabalho dos dominios da atividade.

A opcgdo do método entrevista propiciou que os Colaboradores (professores)
pudessem direcionar seu olhar para o proprio trabalho realizado, j& que as perguntas
eram relacionadas a implantacdo do EMP. Tal empreendimento proporcionou uma
reflexdo sobre a atividade do sujeito no que se refere a exigéncia de ele agir e a
reagir na relagdo com o outro, seja esse outro a atividade, seja o entrevistador que o

guestiona, sejam os variados outros que o constituem.
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Ressalto ainda a importancia das nuancas de sentido dos discursos analisados
gue somente puderam ser observadas pela analise no movimento dialégico dos
enunciados em que projetam diferentes interlocutores. Tais oscilacdes orientam para
o fato de que o sentido ndo esté colado a forma. Pela andlise efetuada, foi possivel
observar que o uso de determinadas expressdes discursivas na entrevista néo
expressa necessariamente uma caracteristica coletiva do trabalho. H&4 uma
variedade de discursos ouros que permeiam os discursos dos entrevistados que, ao
serem problematizados na atividade de linguagem, se em um momento podem
trazer aspectos dos géneros da atividade, em outro podem marcar o estilo pessoal
do trabalhador. Logo, a linguagem ndo é transparente, mas sim uma atividade
dialégica que responde a outras atividades. Dessa maneira, dependendo das vozes
a que responde, diferentes valores se projetam e uns ou outros sentidos podem ser
apreendidos. Na andlise da atividade humana de trabalho, o pesquisador da
linguagem exerce uma fungdo fundamental, pois, com base em conhecimentos
materializados em atitude, tem condi¢cbes de analisar as praticas linguageiras e

discorrer sobre a producao de sentidos.

Esta analise diagnostica norteou-se pela ideia de que o fazer cientifico
encontra-se em constante movimentacdo dialdégica, se (re)formulando e se
(co)construindo a todo momento, sem seguir um modelo proprio, ainda que se tenha
um objeto de analise bem definido: o discurso do professor sobre a implantacdo do
EMP, na busca de marcas de resisténcia. Por este prisma, e levando em
consideracdo todas as analises feitas e a revelacdo do diagndstico, um processo
interventivo fez-se necessério nesta instituicdo de ensino (Escola Colaboradora), que

buscou contribuir para a dissolugéo da resisténcia diagnosticada.
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6. PROCESSO DE ACAO-INTERVENTIVO DO Pl (RODAS DA ATIVIDADE)
6.1 OBJETIVO DO PROCESSO DE ACAO-INTERVENTIVO

Mediando a analise diagndstica (qualitativa e quantitativa) realizada com os
professores e gestores, que demonstrou a resisténcia dos professores com a
implantacdo do EMP, esse processo de acao-interventivo buscou abrir, por meio de
uma formacéao horizontalizada (gestores e professores), um espaco de dialogo sobre
0s problemas relativos ao método de implantacdo, pois os proprios protagonistas do
trabalho, de modo geral, ndo se davam conta da complexidade da atividade tanto
gestora quanto docente e das implicacdes inter-relacionais que constituiam o seu
fazer, criando, um momento capaz de promover reflexdes, maneiras e condicionais
de gerir, junto ao corpo docente, 0s entraves que existiam no método de implantacéo
do EMP.

Tal objetivo geral se desdobrou nos seguintes especificos:

a) estimular uma relacdo entre as diferentes facetas apresentadas no
ambiente escolar, horizontalizando a relacéo gestores / professores;

b) mobilizar, em ambos os segmentos, ndo somente a busca, mas,
principalmente, a compreensdo e insercdo do/no processo de formacéo
proposto, mediante a realidade escolar e as concepc¢des do regimento do
EMP;

c) criar espagos formativo-reflexivos de discusséo e (re)planejamento
politico-pedagogico, com a proposi¢cdo “Rodas da Atividade”, tanto sobre
0 método e seus desdobramentos quanto a sua implantacdo no
ambiente escolar;

d) avaliar a relagédo entre as reflexdes e o (re)planejamento feito pelos
gestores e professores e a concretizagcdo deste processo em sala de
aula, mediante metodologia especifica “instru¢do ao sésia”, procurando
desenvolver a compreensdo e inclusdo de ambos segmentos na

construcdo desse processo formativo.

6.2 METODOLOGIA DO PROCESSO DE ACAO-INTERVENTIVO

Por se acreditar que as acdes se constituem no grupo e que O suporte

necessario para a fundamentacdo e a concretizacdo emerge das mais diversas
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situagdes (discursivas e vivenciais), adaptei uma metodologia, ancorada no principio
da construcéo coletiva, rodas de formacdo (WARSCHAUER, 1993) e nos métodos
desenvolvidos pela Clinica da Atividade (CLOT, 2006): Rodas da Atividade, que
busca por meio de uma formacgao horizontalizada, no caso gestores (direcéo,
supervisores e orientadores) e professores, estabelecer um grupo de discussao e
reflexdo sobre um assunto relacionado a uma problematica, levando em
consideracao a contribuicdo que cada especialidade dos protagonistas (matematico,
linguista, pedagogo, sociélogo etc.) envolvidos neste método pode aportar, no intuito
de produzir uma resolucao, (re)elaboracdo e (re)organizacdo no/do processo por

este coletivo de pessoas (especialistas).

E pela participagéo e partilha que se caracterizam as rodas, ou seja,

[...] as rodas sé@o espacos para o trabalho coletivo na escola: rodas de
professores que favorecem o trabalho coletivo dos alunos, nas rodas de
alunos, que por sua vez geram a necessidade do trabalho coletivo dos
professores (WARSCHAUER, p. 178, 2001).

Almejei com esse processo contribuir para o desenvolvimento profissional do
professor, o qual foi parte integrante de constru¢do da propria formacdo para que
possa a partir do ato de escutar e posterior, expor suas preocupacbes e
consideracOes, contribuir para a construcdo de novos entendimentos e
apontamentos que possivelmente ndo surgiriam valendo-se de um olhar individual.
Segundo Warschauer (1993), a defini¢cdo de roda é

[...] a de reunir individuos com histérias de vida diferentes e maneiras
proprias de pensar e sentir, de modo que os diadlogos nascidos desse
encontro, ndo obedecem a uma mesma ldgica. Sdo, as vezes, atravessados
pelos diferentes significados que um tema desperta em cada participante.
[...] A constancia dos encontros propicia um maior entrelacamento dos
significados individuais, a interacdo aumenta e criam-se significados

comuns, as vezes até de uma linguagem propria. (WARSCHAUER, 1993,
p.46)

A utilizagdo da roda da atividade, no presente caso, permitiu que os diferentes
sujeitos envolvidos, falando de areas diferenciadas, procurassem através do dialogo,
chegar a entendimentos sobre formas de se construir a estrutura do EMP e os
planejamentos para cada area do conhecimento, constituindo, assim, um trabalho
interdisciplinar. Assim, tive a contribuicdo de diferentes sujeitos, que apoés
discussbes e reflexdes, buscaram o entendimento de significados comuns. A
intencdo da dindmica estabelecida permitiu um processo de (re)construcéo, pautado
no dialogo estabelecido entre as pares.
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Uma das caracteristicas do método proposto foi que, tal como nos métodos
desenvolvidos pela Clinica da Atividade (um dos principios da Clinica da Atividade é
trazer especialistas de diversas areas (psicologia, ergonomia etc.) para contribuirem
na discussédo, analise e resolucdo de um problema nos ambientes laborais. (CLOT,
2006, p. 14)), ele objetivava produzir uma reorganizacéo das tarefas pelo coletivo de
profissionais, uma recriacdo da organizacdo do trabalho pelo trabalho de
organizacdo do coletivo (CLOT, 2006, p. 16). Horizontalizando o grupo, tanto
gestores quanto professores, puderam tomar sua prépria atividade profissional como
objeto; criando novas estilizagbes e recriando 0s géneros que a atravessavam,

dando-Ihe vitalidade e plasticidade.

O género pode assim permanecer vivo, conservar suas qualidades de
instrumento para a acdo, quando as condicbes em que a acdo se da se
transformam. (...) O género de um meio profissional necessita receber
manutengdo constante. Ele se realiza e se revela somente nas variacdes
gue se formam ao longo de sua evolugdo (CLOT, 2004, p. 12).

Por eu acreditar que o processo de formacédo do professor é dialético, o qual se
constitui e é constituido na interacdo dos enunciados e associacdo de problemas
comuns, pelo questionamento individual e coletivo, pelo dialogo com a realidade e
pelo reconhecimento de sua inser¢cdo nela como sujeito social (WARSCHAUER,
1993/2001), as acbes do processo de acdo-interventivo aconteceram da seguinte

forma:

- eu apresentava a tematica do encontro, na forma de texto (proposta pedagogica do
EMP, regimento referéncia etc.), em slides (apéndice O) e mediante a proposta
levantada, mediava as discussoes e reflexdes sobre o assunto pautado, verificando

o que de fato era possivel realizar;

- tanto os professores quanto os gestores, em roda, indagavam sobre a tematica,
buscando possiveis solucdes e reformulagcdes sobre os porqués de uma proposta ter

sido desenvolvida ou nao:;

- ao final do processo de cada encontro, era feita uma explanagéao oral, tanto pelos
sujeitos envolvidos quanto por mim, sobre as decisfes e apontamentos propostos no
encontro, o que gerou de uma folha de apontamentos, com anota¢cdes minhas sobre

cada processo;
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- e por fim, apos a saida de todos os participantes, eu aplicava o procedimento
metodolégico de avaliacdo do processo (instrugcdo ao soOsia) com um professor
participante (Colaborador B), escolhido por demonstrar, como evidenciou a analise
qualitativa (andlise discursiva) e quantitativa, uma maior resisténcia com a

implantacdo do EMP, conforme a etapa diagnéstica deste PI.

Desenvolvi a metodologia proposta em 01 (um) encontro semanal durante os
meses de marco a maio de 2015, nas datas 23/03/2015, 30/03/2015, 06/04/2015,
13/04/2015, 27/04/2015 e 04/05/2015, em 01 (um) turno (tarde) de até 03 (trés)

horas, totalizando 06 (seis) encontros, para constituir o material de analise.
6.2.1 Procedimentos metodoldgicos de verificacdo do processo

Tendo em vista a importancia da criacdo de espacos de dizer para o
trabalhador reconhecer seu proprio trabalho (SCHWARTZ, 2003) e a importancia da
palavra (discurso) para a (co)construgdo do sujeito e dos sentidos em relacdo ao
outro (BAKHTIN, 2003), adaptei uma metodologia, procurando proporcionar a
verbalizacdo de um professor (Colaborador B), porque percebi, via analise
diagnéstica qualitativa e quantitativa, uma maior resisténcia com a implantacdo do
EMP por parte desse professor e outra metodologia, que me possibilitou realizar
uma sintese de alguns momentos do processo. Por isso, destaco duas metodologias
de verificacdo: (a) a Instrucdo ao Soésia (IS) (CLOT, 2006) que consiste em uma
situacdo hipotética na qual o profissional tenha de faltar ao trabalho num
determinado dia e precise instruir um possivel substituto (no caso o
pesquisador/interventor) para desempenhar suas fungdes, de maneira que ninguém
perceba a sua auséncia (substituicdo). Esse procedimento segue a seguinte
dindmica: é feita a seguinte pergunta, Entdo colaborador, se eu tivesse que
substitui-lo durante um dia inteiro de trabalho, desde o inicio até o final, quais seriam
as etapas e como € que eu deveria proceder? e depois o colaborador da pesquisa
descreve como o pesquisador/interventor procederia para substitui-lo, sem sofrer
nenhum tipo de interferéncia enquanto relata; e (b) a Folha de Apontamentos®’ (FA),
gue consiste em um material organizado conforme 0 processo, com espacos

préprios, que seguem uma acao continua, identificados, datados e registrados e sao

%" Método concebido a partir da metodologia de observacdo participante de BRANDAO (1981) e
CHIZZOTTI (1995).
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utilizados para realizar breves anotac¢des (t0picos), mediante a observacéo dos fatos
ocorridos durante uma formacéo, para que possam ser retomadas caracteristicas
dos acontecimentos e assuntos discutidos e refletidos para posterior averiguacao e

analise desses fatos, pois,

[...] a observacao participante visa a uma descricao fina dos componentes
de uma situacdo, experienciado e compreendendo a dindmica dos atos e
eventos e a recolher as informacg@es a partir da compreensao e sentidos que
0s atores atribuem aos seus atos. (CHIZZOTTI, 1995, p. 18)

E como bem complementa

[...] na observacdo participante, € preciso atentar para o aspecto ético e
para o perfil intimo das relagbes sociais, ao lado das tradi¢des e costumes,
o tom e a importéncia que lhes sdo atribuidos, as ideias, os motivos e 0s
sentimentos do grupo na compreensdao da totalidade de sua vida,
verbalizados por eles préprios, mediante suas categorias de pensamento.
Assim, é preciso observar o conjunto das regras formuladas ou implicitas
nas atividades dos componentes de um grupo social. Também é necessario
observar como essas regras sdo obedecidas ou transgredidas e como
ocorrem os sentimentos de amizade, antipatia ou simpatia que permeiam os
membros do grupo. (BRANDAO, 1981, p. 23)

Acredito que por meio da captura do que foi escrito na FA, o
pesquisador/interventor é capaz de retomar e analisar a realidade social que o cerca,
tentando captar os conflitos e tensfes existentes e identificar grupos sociais que tém

em si a sensibilidade e motivacao para as mudancas necessarias.

Trata-se de uma tentativa de sistematizar e socializar os exercicios de
investigacdo e os debates que se processaram ao longo do desenvolvimento do
processo de acgao-interventivo, das mudancas concretas experimentadas no decorrer
do meétodo. A pluralidade presente nos dialogos reflete e refrata instancias,
caracteristicas marcantes, proprias dos atos de enunciacao, potencializando a agéo-
reflexdo coletiva, reafirmada pelas singularidades, na polifonia, nas diversas
experiéncias que se vao confrontando num espaco de discussdo sobre a relagcao

entre a atividade e o meio de trabalho.

A cada encontro foi realizado o procedimento metodoldgico de IS com o
professor (Colaborador B), por eu acreditar que esse tipo de verificacao realizada
durante o processo possibilita uma (re)significacdo e um dinamismo frente as
situacOes apresentadas e uma reflexdo sobre o fazer do pesquisador/interventor. A
instrucdo, formalizada via linguagem, foi gravada em audio, transcrita e analisada

para a constituicdo da materialidade do processo de acao-interventivo e conforme o
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encontro, eram anotados alguns topicos que eu achava relevante, como consta na
FA. No 6° encontro, foi realizada a formulacdo de um cronograma de trabalho (anexo
B), que poOs apreciacdo por todos presentes (gestores e professores), demonstrou
marcas sobre o fazer docente, sobre a (re)elaboragéo da experiéncia profissional e
sobre o processo de agao-interventivo.

6.3 RELATORIO DESCRITIVO-REFLEXIVO DO PI
6.3.1 Sujeitos envolvidos no processo

Apés a autorizacdo da coordenadora pedagdgica da 5° CRE, no dia 09 de
marco de 2015, pés reunido realizada junto a equipe gestora da Escola
Colaboradora, foram convidados a participar os gestores (diretores, supervisores e
orientadores) e professores (regentes de classe), do EMP. O convite aconteceu por
meio de um chamamento, tanto escrito (afixado no mural de recados da sala dos
professores) quanto oral, feito pela supervisora, na sala dos professores, que
agendou para o dia 16 de marco de 2015, no auditério da escola, a apresentacdo do
PIl. A reunido ocorrida no dia 16 de marco, contou com a participacédo de 25 (vinte e
cinco) pessoas, entre gestores e professores e nela foi realizada a apresentacédo do
Pl. No decorrer do processo de acédo-interventivo os presentes foram de até 33
(trinta e trés) participantes, entre gestores e professores (apéndice P e anexo C).

6.3.2 Detalhamento das ac0es do processo

Antes de iniciar o relato de como aconteceram 0s encontros do processo de
acao-interventivo, cabe esclarecer que no intuito de se manter um processo mais
impessoal, eu, pesquisador/interventor, optei por ndo gravar (nem audio e nem
video) os participantes nas rodas da atividade, em nenhum dos encontros, por trés
motivos: (a) no momento que eu fiz a reunido, no més de marco de 2015, para
conseguir o engajamento e participacdo no PI, muitos professores questionaram-me
se alguma outra situagdo seria gravada, além da entrevista feita com alguns deles, o
gue ja me levou a refletir sobre isso e foi pactuado que do coletivo ndo haveria
nenhum tipo de gravacéo; (b) pensando sobre esse prisma, no meu entender, a
gravacao dos encontros, neste sentido, caracterizaria um inibidor do processo,
guando utilizada em um grupo de pessoas, mesmo correndo o risco de perder falas
e situacdes importantes de serem retomadas; e (c) essa op¢édo também se deu, para

gue eu mantivesse um dos processos de verificagdo (IS) mais dialogico, optando por
111



buscar na fala do Colaborador B, as retomadas e marcas desses acontecimentos,
didlogos e reflexdes. Mesmo assim, durante o processo, algumas anotacdes
aleatdrias, que ndo configuram a FA, foram realizadas, por mim, de alguns relatos
(falas) feitos pelos participantes do processo de acdo-interventivo, 0s quais
apresento, nas descricbes dos encontros, para caracterizar, evidenciar ou

exemplificar algum fato ocorrido durante a minha descricdo dos encontros.

A sequir, trago o detalhamento dos encontros, seguindo a ordem que
aconteceram (1°, 2° 3°, 4° 5° e 6° encontro) e poés a descricdo, a analise das
intencionalidades interventivas em relacdo ao que revelaram as transcricdes da IS e
0s topicos da FA. As intencionalidades interventivas surgiram de entendimentos e
suposic¢oes, que eu obtive, durante as transcricdes das entrevistas para obtencéo do

diagnéstico do PI.
a) 12 ENCONTRO

No 1° Encontro, eu precisava entender qual seria a concepgcdo que 0S
profissionais (professores e gestores) tinham sobre o EMP e por isso, a
horizontalizacdo (todos juntos num mesmo tempo e espaco), € provocar uma
reflexdo e uma inicial associacdo sobre o que diz na LDB a respeito do EM com o
fazer docente atual. Essa primeira tematica, Pensar sobre o fazer Politécnico, surgiu
a partir do diagnéstico do PI, e tinha em um primeiro momento, como objetivo
estimular uma relacéo entre as diferentes facetas apresentadas no ambiente escolar
(relacdo gestores / professores), mas que revelou ndo somente uma
horizontalizacdo e sim, um acordo para que 0s protagonistas da intervencao
pudessem entender como o processo de acao-interventivo poderia auxilia-los no
entendimento da implantacdo EMP na Escola Colaboradora. Isso pode ser
constatado, pelo procedimento metodolégico de verificacdo do processo (IS) e por

meio de anotacdes que fiz, durante o encontro, na FA.
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Figura 02 — Fluxograma do 12 Encontro

/ TEMATICA/ \

ASSUNTO

Pensar sobre o fazer

e L N\ Politécnico / OBJETIVO \

RESULTADOS ¢
ESPERADOS \_ (concepgao) .

estimular uma relagdo

5 entre as diferentes facetas
- a compreensao do / . \ apresentadas no ambiente
processo de reflexdo ACOES escolar, horizontalizando a

Ke de horizontalizacdo ) PROGRAMADAS relagdo  gestores /

Qrofessores. /

- metodologia “Rodas
da Atividade” (proposta
pedagégica  SEDUC,
LDB e DCNs) e

Qrocesso avaliativcy

Fonte: Elaborado pelo pesquisador/interventor

Quadro 05 — Intencionalidades 1° Encontro

Intencionalidades interventivas

- conhecimento e entendimento da legislacédo (LDB) e da proposta pedagogica
(SEDUC);

- formacao de nucleos de discusséo por area de conhecimento;

- percepcao de integralidade e pertencimento de/no grupo;

- nocdes de trabalho coletivo em busca de uma resolucdo (principio de

interdisciplinaridade);

- nocédo de grupo escolar — horizontalizacdo (professores e gestores).

Fonte: Dados elaborados pelo pesquisador/interventor

O 1° Encontro contou com a participacdo de 28 (vinte e oito) docentes
(apéndice P), entre gestores e professores e foi realizado na sala de projecao da
Escola Colaboradora. Escolhi esse espaco, porque possuia tudo que eu precisava
para desenvolver o processo de acao-interventivo. No primeiro momento, organizei o
pessoal, em rodas, seguindo a metodologia “Rodas da atividade”, por area do

conhecimento, misturando os gestores pelas areas (esse procedimento de separar
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0s participantes por area de conhecimento foi realizado em todos os encontros do
processo de acao-interventivo, desde o 1° até o 6° encontro). Em seguida, abri um
espaco de dialogo sobre como cada area vem trabalhando, desde a implantacédo do
EMP, a concepc¢do politécnica entre aos colegas e alunos da escola. Depois, com 0
auxilio de slides (apéndice O), apresentei o motivo que me levou a fazer o
diagndstico e os resultados do diagndstico sobre a resisténcia com a implantacéo do
EMP, deixando em aberto para comentarios, para tornar o processo dinamico.
Durante a apresentacdo, ndo houve muitos comentarios. Os que se manifestaram,
falaram que essa resisténcia existe sim, que as coisas ndo podem ser a “goela
abaixo” e que foi bom saber que a grande maioria tem resisténcia com o EMP (falas
dos professores e dos gestores, baseadas em anotacBes informais feitas pelo
pesquisador/interventor durante o encontro para que pudessem ser retomadas
posteriormente, caso fosse necessario)®. Apds a apresentacdo, os comentarios
foram de concordancia com o que foi apresentado e outros assuntos surgiram,
como: falta de infraestrutura da escola, salario e piso da classe e algumas conversas
paralelas. Entdo, comecei a explicar o objetivo com a interven¢cdo e como 0 processo
de acdo-interventivo de desenvolveria. Apés, distribui uma coépia da LDB 9.394/96
para cada participante, ressaltando as partes voltadas para o EMP (artigos 35 e 36,
a secao IV-A, a resolucao de n° 3 sobre os DCNEMs, dando énfase aos artigos 6
(que trata sobre nocdes de politecnia) e 10 (apresenta as competéncias a serem
desenvolvidas pelas areas do conhecimento). Para minha surpresa, a maioria dos
participantes, incluindo alguns gestores, relataram que nunca haviam lido a LDB, o
que foi muito proveitoso para que também se desenvolvesse a apropriagdo do que
estava escrito, reafirmando o porqué da intervencao, constituir espacos de debate e
reflexdo. Conforme eram lidos os artigos da LDB, varios comentarios surgiram e
muitas davidas também, as quais eu, primeiramente, devolvia para o grande grupo,
no intuito de desenvolver o processo metodolégico proposto e para que se
construisse um procedimento de troca para mostrar que o método interventivo nao é

uma formacao unilateral, na qual o interventor levanta as questdes e ele mesmo as

% Como a FA somente foi utilizada para que eu anotasse acoes, fatos e tOpicos que surgissem
durante os encontros, para que pudesse retoma-los posteriormente nas analises e como o0s
participantes ndo concordaram que eu gravasse nem audio, nem video de cada encontro, tive que
adaptar uma folha de rascunho para anotar alguns relatos (falas, comentarios) que poderiam ser
necessarios futuramente para auxiliar nas analises, no intuito de ndo perder nenhum comentério feito
no/sobre o encontro.
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responde. Depois, todas as consideracfes e reflexdes sobre os comentarios e
davidas que o grupo nao conseguisse concluir, eu intervia e trazia algumas
proposicdes, tais como: pensar sobre 0s conceitos de autonomia, diversidade,
interdisciplinaridade, cidadania, solidariedade etc. para a realidade da escola; refletir
sobre e o porqué das competéncias (acdes) que estavam descrita na LDB para a
area; pensar em como desenvolver a competéncia da area, vinculada ao conteudo;
etc., que também eram discutidas e refletidas. Apds, entreguei para cada area, 03
(trés) copias da Proposta Pedagdgica para o EMP — 2011/2014, retirada da pagina
da SEDUC e salientei que esta disponivel na pagina da SEDUC para quem quiser
consulta-la, para que pudéssemos discutir e refletir sobre o contetdo do documento
e relacionar a proposta com o que foi discutido sobre a LDB. Juntamente com a
leitura da proposta, eu apresentava slides ilustrativos com tépicos sobre a proposta e
retomava pontos discutidos, como os citados acima, sobre a LDB. Muitas
consideracdes e reflexdes surgiram sobre a proposta pedagogica (SEDUC), tais
como: as intencionalidades do por que do surgimento da proposta (curriculo
fragmentado, avaliacao, reprovacao, evasao, trabalho ndo colaborativo etc.); o que é
o mundo do trabalho e para que finalidade; o tipo de avaliacdo que se pretende
desenvolver e 0 porqué; etc., as quais serviram para reforcar o entendimento sobre
como seriam desenvolvidos 0s processos de (re)estruturacdo pedagogica. A
participacdo de todos foi efetiva e bem significativa; cada um contribuiu com as
perspectivas da area sobre o ponto a ser discutido. Durante o processo, distribui
folhas de papel para que cada area pudesse registrar as consideracdes sobre o que
foi discutido e refletido no 1° encontro, as quais ficaram de posse com participantes
da intervencdo, para caracterizar um registro e material de retomada do que foi
discutido por eles, para proximo encontro. Ao final, contando com a presenca de
todos desde o inicio, abri um espaco, dentro do tempo especifico para cada
encontro, para algum comentario ou para levantar mais alguma questdo e nesse
momento, eles perceberam que o trabalho por area ndo é algo tdo distante da
realidade e que cada componente pode contribuir significativamente com o grupo a
gual pertence. Digo isso pelas conversas paralelas que surgiram, tais como: fiquei
intrigada com as colocacgdes; achei tudo bem claro, ndo conhecemos mesmo a LDB;
me surpreendeu o inicio da formacado, me fez pensar etc. (falas dos professores e
dos gestores, baseadas em anotacdes informais feitas pelo pesquisador/interventor
durante o encontro para que pudessem ser retomadas posteriormente, caso fosse
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necessario). Por fim, depois da saida de todos, fiquei com o Colaborador B e

apliquei o procedimento de verificacao do processo (IS).

Abaixo, trago trechos da fala transcrita do Colaborador B, seguindo a
metodologia de verificacdo (IS), relacionando com as minhas intencionalidades

interventivas e com a FA.
Intencionalidades interventivas alcancadas

No fragmento do dizer do Colaborador B, retirado da transcricdo da IS, posso
perceber retomadas de situagcdes que retratam como 0 processo de acao-
interventivo aconteceu como no trecho, (...) bem... as coisa comecaram a modificar
um assim oh... algumas concepc¢des que eu ja trabalhava outras ndo... entdo o que...
qgue... que na realidade... ah... que tu tens que trabalhar... eu acho que tu pode...
ah... provocar mais... entendeu?!... essa proposta de interpretacdo... tu pode
provocar... a interpretacdo... entende?!... entdo tu pode... ah... trabalhar com aquilo
gue tu tem... com 0s recursos que tu tem, mas provocando mais... eu fiquei
imaginando assim oh... que tu pode... ah... eu posso tirar mais ainda se eu provocar
algumas coisas relacionadas a aquilo que eu posso falar... aquilo que eu posso
fazer... entende?!... eu fiquei muito com essa palavra assim de provocar... a
interpretacdo... de provocar o teu posicionamento... entende?! (...), 0 que poOSSO
relacionar com algumas das minhas intencionalidades interventivas como: -
conhecimento e entendimento da legislacdo (LDB) e da proposta pedagogica
(SEDUC); - percepcao de integralidade e pertencimento de/no grupo; e com algumas
anotacdes da folha de apontamentos (FA), tais como: - apresentacdo do projeto;
leitura da LDB; - discusséo sobre os artigos da lei 9396/96. Outras intencionalidades
interventivas podem ser percebidas, tais como: - nogdes de trabalho coletivo em
busca de uma resolucéao (principio de interdisciplinaridade); - formacé&o de nucleos
de discussdo por area de conhecimento; - percepcdo de integralidade e
pertencimento de/no grupo , quando o Colaborador B relata, (...) entdo ah... eu
gostaria... vamos supor que tu pode fazer... tu poderia... ah... desenvolver... fazer...
relacionamento de... de... relacionar conceitos... ta... e a partir desse relacionamento
de conceitos tu interpretar...eu ndo sei... eu estou muito... estou muito... é tudo muito
novo assim... eu nao consigo botar as ordens, a cabeca em ordem ainda assim...

para te dizer com toda certeza assim... mas... mas a... provocacao foi muito
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interessante desse sentido entende?!... do que... do que tu pode fazer... eu acho que
essa provocacgao te leva a uma mudancga, mas eu acho que... eu ainda ndo, nao me
sinto ah... completamente segura para... para modificar direto assim mas, eu gostei
da ideia de provocar (...), que vao ao encontro da FA: - determinacdo e foco no
assunto; - participacao efetiva (interesse). E as intencionalidades interventivas se
seguem, como: - conversas paralelas sobre o piso e o porqué da intervencao;-
nocao de grupo escolar — horizontalizacao (professores e gestores), que no discurso
do Colaborador B séo vistas como: (...) eu estava conversando com meus colegas
de colocar a realidade ah... de tu poder relacionar e colocar a realidade em
provocagéo... foi... bem a formagdao... foi a primeira vez em... eu trabalho desde os
17 anos... e foi a primeira vez que alguém mexeu com a minha cabeca ((risos))... e
me... € me causou determinados pensamentos como voltar a estudar, porque eu
acho que eu estou ficando retrograda ((risos)) ta (...). No meu ponto de vista, as
intencionalidades se revelaram no discurso ainda de forma ténue, caracterizando
uma parcialidade intencional concretizada, o que pode se justificar por se tratar do 1°
encontro e da primeira verificacdo do processo. Retomando a IS, outros fragmentos
do discurso mostraram particularidades do fazer docente que, no meu entender,
demonstram como o professor geriu 0 espaco educativo e como as relacbes de
atividade (normas e precedentes), caracterizam a forma de apropriacdo dos modos
pedagdgicos, como aponta o seguinte trecho, (...) e isso é verdade mesmo assim oh
de... a gente... n0s estavamos conversando e em um momento um colega disse
assim... bah eu sou muito conteudista e acho que ndo vou gostar do que ele vai
dizer... e no final ele chegar e dizer assim... cara, 0 que ele esta dizendo € incrivel e
€ uma coisa que pode dar certo... entdo é... foi uma provocacado muito interessante
assim... muito... eu acho que as pessoas... se sentiram... talvez motivadas... porque
pela primeira vez alguém vem e nos explica o que nunca ((risos)) nos explicaram na

realidade (...)
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Figura 03 — Registro fotogréafico do 1° Encontro (23/03/2015)

Fonte: crédito fotogréfico do pesquisador/interventor

b) 22 ENCONTRO

No 2° Encontro, a tematica, Diretrizes do Ensino Médio e do Regimento
Politécnico, buscou mobilizar, ambos segmentos, ndo somente a busca, mas,
principalmente, a compreenséo e insercdo do/no processo de formacéo proposto,
mediante a realidade escolar e as concep¢des do regimento do EMP para que fosse
possivel a concretizacdo e entendimento dos processos inerentes ao regimento

politécnico, ocasionando, assim, um maior engajamento no desenvolvimento do

processo.
Figura 04 — Fluxograma do 22 Encontro
/ TEMATICA / \
ASSUNTO
f L \ Diretrizes do Ensino Médio / OBJETIVO \
e do Regimento
RESULTADOS Politécnico
ESPERADOS - mobilizar, em ambos os
K j segmentos, nao somente a
-aconcretizagioe |/~ ) TN | e e pnebaene:
entendimento dos ACOES do/no processo de formacéo
processos inerentes ao PROGRAMADAS proposto, mediante a
regimento politécnico realidade escolar e as
k j - metodologia “Rodas concepcdes do regimento do
da Atividade” \Ensino Médio (Politécnico).
(regimento referéncia) e
processo avaliativo

“Instrucdo ao Soésia” /

Fonte: Elaborado pelo pesquisador/interventor
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Quadro 06 — Intencionalidades 2° Encontro

Intencionalidades Interventivas

- conhecimento sobre o regimento do EMP;

- provocacéao e adequacao aos planos de trabalhos das areas;

- estudo sobre competéncias e habilidades;

- reflexdo involuntaria sobre o planejamento anterior e 0 nhovo planejamento;

- condicado de pertencimento do/no trabalho de (re)adequacéo pedagdgica;

- nocdo de identidade escolar (percepcdo de quem somos e 0 que

gueremos).

Fonte: Dados elaborados pelo pesquisador/interventor

O 2° Encontro iniciou-se com uma breve retonada do que foi trabalhado no
encontro anterior, tanto por mim quanto pelas anotacdes feitas por cada area. Nesse
momento, cada uma delas delegou um representante somente para falar o que o
restante havia discutido ainda sobre o 1° encontro, baseado nas anotacdes feitas
pela area. Todas as quatro areas manifestaram-se e em geral, comentaram que ter
conhecido a LDB, focada para o EM e principalmente conhecer e entender as
competéncias que eram atribuidas para cada area, como demonstrou os DCNEMs
no artigo 10, foi um desencadeador significativo para a formacéo; e perceber que as
areas tém pontos em comum em se tratando das ac¢des (competéncias) que tém que
desenvolver, como: interpretar, conhecer etc. Muitas das a¢bes sdao comuns a todas
as areas (falas dos professores e dos gestores, baseadas em anotacfes informais
feitas pelo pesquisador/interventor durante o encontro para que pudessem ser
retomadas posteriormente, caso fosse necessario). Neste momento, eu percebo um
principio de conscientizacdo do trabalho em grupo, a percepcdo que trabalhar a
interdisciplinaridade é possivel. A presenca tanto de professores quanto de gestores
foi de 32 (trinta e duas) pessoas (apéndice P), o que posso considerar um ponto
positivo, porque a quantidade de participante aumentou do 1° para o 2° encontro,
pois ao apresentar a dindmica do processo, eu expliquei que seriam 06 (seis)
encontros, um por semana, no dia e turno ja mencionados, e pude constatar o
interesse com 0 processo e repercussado do 1° encontro. A disposicdo continuou em
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roda por area de conhecimento. Depois da retomada, deixei um breve espacgo para
alguma consideracdo que surgisse e logo em seguida, entreguei 03 (trés) copias do
Regimento Referéncia das Escolas de Ensino Politécnico da Rede Estadual, retirado
da pagina on-line da SEDUC, para cada area. Antes de comecar o estudo e reflexdo
sobre o regimento, expliquei, por meio de slides (possuiam apenas topicos como:
finalidade, objetivos do ensino médio, organizacdo pedagodgica, concepcdo de
conhecimento e de curriculo, organizacao curricular, projeto politico administrativo e
pedagdgico, plano de trabalho do professor etc.), salientando que ele era o registro
norteador de todo o processo de acdo-interventivo, por apresentar as diretrizes e
conceitos necessarios para que pudéssemos realizar a implantacdo do EMP na
escola. A seguir, comecei a trabalhar cada parte que compunha o regimento, como
as citadas acima, umas com um aprofundamento maior, como: organizacao
pedagdgica, concepcdo de conhecimento e de curriculo, organizacdo curricular,
projeto politico administrativo e pedagdgico, plano de trabalho do professor, outras
mais por critério de conhecimento sobre o que se tratava e conforme duvidas e
reflexdes que surgiam, como: de que maneira organizar curriculo, os planos de
trabalho por area etc. (palavras dos participantes), eu ia trabalhando no grupo as
possiveis solucbes e adequacdes, relendo o trecho que mais houve dividas e
fazendo questionamentos e provocacdes sobre o que estava descrito ali, explicando
gue apesar de ter surgido questionamentos sobre o curriculo e planos de estudo das
areas, que isso seria bem trabalhado nos préximos encontros, que o contexto de
avaliacdo emancipatéria ndo tinha a conotagdo que muitos acreditavam ter etc., ou
seja, muitos foram os questionamentos sobre o regimento e como adapta-lo para o
fazer pedagdgico. Trabalhei o entendimento sobre as competéncias de cada area, o
que nos fez retomar os DCNEMSs no artigo 10 e a proposta pedagoégica. Depois, pedi
que cada area, em grupo, fizesse um esboco de planejamento de trabalho e
projetos, pensando em um trabalho mais coletivo e registrasse nas folhas que eu
distribui no 1° encontro, as quais ja estavam de posse deles, no intuito de dar uma
continuidade de trabalho. O encontro foi muito proveitoso e dinadmico. Obtive uma
Otima participacdo e engajamento no trabalho de (re)estruturacédo das areas. Muitas
colocacgBes pertinentes surgiram quanto aos ajustes e adaptacfes necessarias a
realidade apresentada na escola, tais como: o trabalho esta surgindo; como fica
mais facil pensar um projeto em grupo; agora sim estou entendo o que é e como
fazer a avaliacdo; como fica facil quando tem alguém que sabe nos explicar; etc
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(falas dos professores e dos gestores, baseadas em anotac¢des informais feitas pelo
pesquisador/interventor durante o encontro para que pudessem ser retomadas
posteriormente, caso fosse necessario). Apos, figuei somente com o Colaborador B

e realizei a IS.
Intencionalidades interventivas alcancadas

No caso do 2° encontro, no trecho retirado da transcricdo da IS, (...) na
realidade ndo muito diferente daquilo que eu ja venho fazendo ta... a proposta de
trabalho interdisciplinar ah... € uma proposta que eu ja uso... em sala de aula...
certo?!... essa proposta que a gente sempre trabalhou histéria e geografia junto...
entdo sempre quando trabalhar geografia, continuar pincelando com a historia,
porque na realidade um conteddo se puxa um no outro ta... e... e essa proposta de
trabalho interdisciplinar junto, na realidade € uma coisa que também a gente ja faz...
entdo... ah... eu ndo substituiria muita coisa, eu Colaborador B dentro da proposta de
geografia ta... de... de realmente... de tu fazer um trabalho que a gente ja faz [...]
entdo se tu me substituir na realidade tu ndo muda muito aquilo que eu... faco... ah...
sempre tentando trabalhar a proposta de... trabalhar geografia, interligando com a
historia... ta... principalmente através de videos e documentarios onde trabalha as
duas concepcbes (...), posso verificar que as intencionalidades: - estudo sobre
competéncias e habilidades; - conhecimento sobre o regimento do EMP; foram
referendadas, levando em consideracdo o relatado pelo Colaborador B. As acoes
realizadas no processo de agao-interventivo se materializaram no discurso do
Colaborador B, quando ele diz: (...) tanto € que a proposta é continuar fazendo um
trabalho que a gente ja vem trabalhando... ta... o que foi interessante, foi a proposta
de a gente conseguir agregar mais gente trazendo mais pessoas para essa Visao
(...), que corroboram com algumas anotacdes do FA como: - debate e reflexao sobre
0 regimento; - davidas sobre a politecnia. No trecho (...) que na realidade estava
todo mundo conversando sobre o seu trabalho né... e que acabava em momentos tu
ter que gritar ou tu ter que te aproximar mais do teu colega para conseguir... discutir
como deveria ta... eu acho que se a gente de repente fosse num momento de
espacos diferenciados, discutisse e voltasse para ca para conclusao final, de repente
a gente... ndo que seria um melhor trabalho, mas a gente conseguiria discutir mais,
de uma forma mais... ampla assim sobre aquilo que a gente tem que fazer...a

questdo do conteudo acho eu vem somar né... tanto que meu colega que volta e
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meia a gente conversa que é importante discutir isso... ta... ah... € importante a
gente realmente mostrar para as outras pessoas essa questdo da
interdisciplinaridade, a questdo da forma como tu esté trabalhando ali... e eu acho
que... que tem (...), a (re)significacdo do fazer docente jA comeca a ser evidenciada,
0 que vai ao encontro de tépicos do FA: - divisdo das areas; encaminhamento de
trabalho; e concretizam algumas intencionalidades interventivas, tais como: -
provocacao e adequacao aos planos de trabalhos das areas; - reflexdo involuntaria
sobre o planejamento anterior e 0 novo planejamento; No trecho em negrito, essa
evidéncia se configura fora do espaco / tempo da acgao-interventiva e se apresenta
dentro do espaco escolar, 0 que demonstra uma apropriacdo do que estad sendo
trabalhado no processo e uma extensdo disso para 0 espaco que se destina: o

trabalho do professor.

Nos demais trechos da IS, como: (...) hoje na realidade veio somar a algumas
ideias que a gente ja tinha e que a gente acabou que ndo discutiu... entdo... esse
somatorio € que para mim, estad bastante interessante na questdo do conteudo...
esta somando naquilo que a gente ja trabalha em algumas coisa e nos trazendo
novas propostas (...), sao evidenciadas concepc¢des do/sobre o fazer docente que
retratam particularidades e especificidades desse fazer, mostrando que a pluralidade
dos discursos se configuram nas multiplicidades da atividade, ou seja, 0s géneros
gue permeiam os discursos sdo intimamente relacionaveis com os géneros da
atividade (CLOT, 2006) e que as normas institucionais configuram o ato e o exercicio
do fazer, sendo (re)normalizadas quando no discurso é relatado (parte em negrito), o
que ratifica a intencionalidade: - condicdo de pertencimento do/no trabalho de
(re)adequagdo pedagdgica; e demonstra como 0 processo interfere direta e
indiretamente na (re)construcdo da experiéncia profissional do professor. Percebo
com a analise do 2° encontro as intencionalidades se constituindo de uma maneira
voluntaria, pois como demonstram os discursos, as a¢cfes se seguem de maneira
aprazivel, mesmo que ainda ndo tdo espontaneas, o que ja posso considerar uma

atenuacao nos entreves referentes ao EMP.
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Figura 05 — Registro fotogréafico do 2° Encontro (30/03/2015)

Fonte: Crédito fotografico do pesquisador/interventor

c) 32 ENCONTRO

O 3° Encontro tratou O trabalho no Ensino Politécnico (metodologia e
avaliacdo), estabelecendo espacos formativo-reflexivos de discussdo e
(re)planejamento politico-pedagdgico, tanto sobre o método e seus desdobramentos
guanto a sua implantacdo no ambiente escolar para que se obtivesse a formulacéo
dos planos de acédo e a obtencéo de possiveis planejamentos didaticos das areas do
conhecimento e do seminario integrado.

Figura 06 — Fluxograma do 3° Encontro

/ TEMATICA / \

ASSUNTO
O trabalho no Ensino / \
itécni OBJETIVO
a RESULTADOS I ( P‘z"fcl”'c.o
metodologia e
ESPERADOS . ~g - criar espacos formativo-
k avaliacao) / . . ~
reflexivos de discusséo e
- a formulacéo dos planos (re)planejamento politico-
de acéo e a obtencéo de f - \ pedagdgico, tanto sobre o
possiveis planejamentos ACOES método e seus
didaticos das areas do PROGRAMADAS desdobramentos quanto
conhecimento e do a sua implantacao no

K seminario integrado. / - metodologia “Rodas k ambiente escolar. /
da Atividade” e [

processo avaliativo

K “Instrucéo ao Sosia”. j

Fonte: Elaborado pelo pesquisador/interventor
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Quadro 07 — Intencionalidades 3° Encontro

Intencionalidades Interventivas

- participacao coletiva;

- percepc¢édo que deveria se desenvolver um trabalho de reestruturacéo curricular;

- planejamento coletivo;

- conscientizagao metodolégica e avaliativa (o porqué de conceitos e ndo notas);

- apreensao do valor do seminério integrado

- sentido de construcéo de estratégias pedagogicas;

- trabalhando com a interdisciplinaridade;

- construcdo do conhecimento geral;

- percepcédo da realidade escolar, sem depreciacao direta;

- compreensédo de como trabalhar as tecnologias juntamente ao curriculo.

Fonte: Dados elaborados pelo pesquisador/interventor

O 3° Encontro deu continuidade ao trabalho iniciado no 2° encontro. Continuei a
trabalhar com o regimento do EMP, dando mais énfase a metodologia e avaliagéo.
Esse encontro contou com 33 (trinta e trés) participantes entre professores e
gestores (apéndice P). Ao iniciar o trabalho, deixei um momento de verbalizacdo e
retomada do/sobre o encontro anterior. Os comentarios foram muito positivos e
pertinentes, como: ja estamos pensando em varios projetos juntos; que bom poder
conversar com 0s colegas sobre os conteudos; etc . Depois, comecei a encaminhar
0s conceitos metodolégicos sobre o trabalho docente e a avaliagdo, pautados no
regimento, tais como: concepcdo de conhecimento e de curriculo; planos de
estudos; plano de trabalho do professor; metodologia de ensino; principios de
convivéncia; avaliacdo; conselho de classe participativo; expressao dos resultados
na construcéo da aprendizagem do aluno; estudos de recuperacédo etc. Continuamos
com a leitura e estudo sobre o regimento, porque devido a quantidade e
complexidade das tematicas, citadas acima, se fez necessaria a retomada dessas
partes, que eu queria aprofundar, relacionadas com a tematica proposta para esse

encontro. Posteriormente a isso, mediante a discussdo e reflexdo sobre a
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metodologia e avaliacdo, os docentes concluiram, por meio de comentarios como:
mas do jeito que o curriculo da escola esta, os contetudos a serem trabalhados, néo
tém como trabalhar interdisciplinariamente; precisamos revisar todos os conteudos e
tentar adequar a essa nova perspectiva; ja era para termos feito isso, la no inicio de
tudo; temos que mudar isso, sem iSso nado tem como continuar esse trabalho;
(palavras dos participantes) que era necessario um profundo e coeso estudo e
reestruturacdo de curriculo (conteudos a serem trabalhados pelas areas), que
deixasse de ser fragmentado para um curriculo que contemplasse todos o0s
componentes curriculares de cada area, em um trabalho coletivo, principio fundante
para um trabalho interdisciplinar por area de conhecimento. Entdo, cada area
retomou as competéncias planejadas no 2° encontro, resultado do estudo iniciado
desde o 1° encontro, no qual se iniciou a discusséo e reflexdo sobre a resolugéo n°.
3, artigo 10 (DCNEMS), e a partir desse planejamento, iniciou o estudo de curriculo.
O estudo comecou pelo 1° ano e se seguiu até o 3° ano, feito trimestralmente, por
area de conhecimento, tentando associar os conteuddos que cada componente
precisava trabalhar. Algumas areas criaram eixos norteadores, como: Pelotas (area
das Linguagens); Patrimbénio Histérico (area da Matemética) etc. Todo esse
replanejamento foi ancorado pelo principio da interdisciplinaridade, que foi bem
referendado, discutido e aperfeicoado para a realidade escolar, devido ao
desenvolvimento e modo como o trabalho estava sendo realizado pelas areas, que
pode ser acompanhado pelo pesquisador/interventor, entanto acompanhava o
trabalho dos professores e gestores nas rodas da atividade. Conforme o trabalho ia
sendo desenvolvido, solicitei que todos também pensassem em projetos ligados as
areas e que contemplassem as tecnologias de cada area, que pudessem ser
desenvolvidos pelos professores responsaveis pelo Seminario Integrado. Como a
tematica sobre o Seminario Integrado seria discutida no 5° encontro, deixei para
aprofundar o assunto depois. Como o estudo de curriculo é uma tarefa muita
complexa, que necessita de uma atencao voltada para a real necessidade de cada
conteudo a ser trabalhado pela area de conhecimento, em um encontro nao seria
possivel concluir tal tarefa. Porém, muito foi feito nesse 3° encontro. Depois, cada
area exp0s 0 que construiu até aquele momento, utilizando as anotacgdes feitas nas
folhas, deixando um lugar aberto para ponderacdes dos demais colegas das outras
areas. Neste instante, varias trocas surgiram entre as areas como maneiras de
trabalhar um determinado conteldo na area que também poderia ser utilizado o
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mesmo modo por outra, como: a area das ciéncias humanas decidiu fazer um
trabalho de pesquisa ambiental, em determinado momento, que a area da
matematica e das ciéncias da natureza também encontrou uma possibilidade de
fazer da mesma maneira (dados volumétricos e sustentabilidade), projetos que
poderiam ser utilizados por mais de uma area etc. Ficou acordado que o estudo de
curriculo seguiria durante a semana, no horario da reunido pedagogica, até o
proximo encontro. Ao final, foi feita uma confraternizacdo. Os comentarios e
conversas sobre 0s processos da intervencdo eram positivos e visiveis em todos os
participantes, tais como: estamos conseguindo fazer o trabalho; a formacdo esta
muito bem direcionada pelo pesquisador/interventor; bom saber que a gente pode
encontrar na rede alguém que pode ajudar nesse tipo de trabalho; etc. (palavras dos

participantes). Apds, apliquei a instrucdo ao sosia ao Colaborador B.
Intencionalidades interventivas alcancadas

O relato do Colaborador B sobre o 3° encontro, (...) essa semana estou
trabalhando com ah... evolucédo da terra entende... mas eu ndo consigo trabalhar
evolucdo da terra sem trabalhar evolugcdo do homem, consequentemente eu estou
trabalhando histéria e geografia... e filosofia dentro da mesma aula... entende?!... e
sociologia também, quem diz que nao... entende?!... entdo na realidade tu... tu...
qguando tu trabalha... eu acho que a gente ja faz um pouco né... determinadas
pessoas ja fazem um pouco dessa visdo de... e dentro das ciéncias humanas é
muito pratico a gente fazer isso... eu ndo imagino como seria nas ciéncias da
natureza que ja é mais fragmentado... mas, nas ciéncias da natureza tu ja faz isso
entende... entdo tu vai falar da terra, tu ndo tem como falar da terra sem falar do
homem, consequentemente, tu ndo tem como ndo falar das plantas e ai as... as
coisas vao indo e tu vai filosofando bastante entende... eu acho que tu tem que ter
um dialogo entre as disciplinas... eu acho que... que falta assim dentro daquilo que tu
me propds e aquilo que eu coloquei para os colegas... eu acho que o que falta na
realidade hoje é discutir contetdo... entende?!... é sentar assim e discutir... cara a
gente esta fazendo burrada, por qué?... porque no segundo ano tu esta dando a
matéria do segundo ano e eu estou dando a matéria no terceiro... se todos os
professores falarem sobre a mesma coisa no mesmo momento, os alunos vao ter
quatro Oticas diferentes... e essas Oticas 0 aluno vai conseguir entender de uma

forma diferenciada (...), faz emergir consideracbes que caracterizam muitas
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intencionalidades interventivas, como: - participacdo coletiva; - percepcao que
deveria se desenvolver um trabalho de reestruturacdo curricular; - planejamento
coletivo; - percepcado da realidade escolar, sem depreciacao direta; e valida algumas
das anotacdes do FA: trabalho em equipe - interdisciplinaridade; planejamento por
area; estudo de curriculo; formacgéo de um cronograma de retomada; que se seguem
retratadas no trecho, (...) isso que na realidade tem que se bater... ndo adianta tu vir
pra ca e querer trabalhar... ah... [sabe] tu querer trabalhar... o conteido, mas nosso
conteudo estdo em visdes diferentes... o aluno vé capitalismo e crise de 29 no
segundo ano em geografia e ele vé crise de 29 e capitalismo no terceiro ano em
histéria e ndo... TA ERRADO!... tu tem que trabalhar junto... isso é uma tecla que
tem que se bater... entdo por onde que deve se comecar?... discutindo conteudo... é
discutir o que vem nos livros... é discutir o que a gente pode trabalhar... entende?!
(...), no qual as intencionalidades: - apreensdo do valor do seminario integrado; -
sentido de construcéo de estratégias pedagdgicas; - conscientizagcdo metodoldgica e
avaliativa (o porqué de conceitos e ndo notas); - trabalhando com a
interdisciplinaridade; - compreensdo de como trabalhar as tecnologias juntamente ao
curriculo; - constru¢do do conhecimento geral; sao respaldadas, demonstrando que
o trabalho pode ser (re)significado e (co)construido quando se permite abrir um
espaco para a (re)construcdo de conceitos e modos de gerir o trabalho docente. No
trecho que se segue, (...) entdo eu acho que essa proposta da politecnia tem que
comecar pelo trabalho de contetdo, que eu realmente concordo contigo em alguns
aspectos quando tu diz assim... isso € relevante?... € relevante eu estudar que na
mesopotamia existiam...ah... quatro, cinco civiliza¢des... ndo... ndo é importante!...
qual é o legado que a mesopotamia deixou para 0 mundo... iSSO € importantel...
certo!... entdo sédo concepgdes que € ai que a gente tem que discutir... e € ai que eu
fico pensando onde nds estamos errando... ta... e a tua formac&o... por iSso que eu
te digo... a formacao de hoje me trouxe muito mais duvidas do que certezas, porque
é dificil... entende?!... e € mais dificil, porque a propria formacéo da gente, € uma
formacdo diferenciada... entdo cada um de ndés tem uma visdo completamente
diferenciada... na realidade foram duvidas entende?!... essa viséo de... de... ndo... eu
nao acho que tem nada distorcido, eu acho interessante... acho legal, eu acho
inquietante... porque te coloca em xeque algumas concepcbes que tu faz (...),
diversos sentidos sdo ressaltados que corroboram com as intencionalidades

interventivas que o pesquisador/interventor tinha como passiveis de acontecer.
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Porém, como o processo se utiliza dos discursos, 0s quais sédo carregados de valor,
dinamismo, heterogeneidade e dialogismo, que podem ir além do que se pode tentar
mensurar, ultrapassando as intencionalidades, e que mostram como a
(re)elaboragcéo da experiéncia profissional constitui-se como uma (re)estruturacéo
ndo soO interventiva para o pesquisador/interventor e para os participantes, mas
também revitalizadora, transformativa e reflexiva, por fazer emergir relacdes de
sentido com outros sentidos, como: possibilidades do aluno, (...) para que o
professor de geografia, sociologia, historia e filosofia trabalhem a mesma viséo...
juntos... cada um de nés € um... mas cada um de ndés juntos... o aluno pode formar
uma visdo... eu acho extremamente importante o aluno entender o capitalismo,
porque a gente vive isso (...); e pensar como 0s procedimentos pedagogicos estdo
sendo (re)significados e (re)construidos junto aos docentes, (...) tu tem razdo quando
tu diz que a gente é conteudista... a gente fica muito atrelado a esse conhecimento...
e eu acho que a gente consegue trabalhar esse conhecimento, porque a gente ja fez
algumas vezes isso aqui... mas foram contetdos marcantes... oh... esse conteudo...
esse conteudo... entende?!... foi tpicos basicamente, durante todo um trabalho... no
dia que nos chegaram aqui dentro e nos disseram assim oh... a politecnia é assim...
isso quando foi implantada... a grande maioria das coisas que nos foram ditas
naquela vez, a gente esta entendendo agora quando tu ta falando... entende?!
Porque esta sendo claro que a gente ndo entendia... sinceramente... entende?!... da
forma como foi colocado para nés... ninguém entendeu... vocés tem que fazer desse
jeitol... e agora a gente esta entendendo... entende?!... por isso que eu acho... se
tivesse sido implantado dessa forma... alguém realmente explicando todos os
processos... como tem que fazer... bom... a gente ja teria conversado... a gente ja
teria se adaptado... a gente néao teria feito burrada... a gente néo teria passado para
os alunos concepcgdes erradas também... porque se tu ndo tem segurancga no que tu
faz, consequentemente tu ndo vais passar seguranca para o teu aluno... e agora a
gente tem... entende?!... entdo essa para mim € o grande processo assim que agora
estd se enxergando... ndo mas o que tu ta fazendo é certo, o que tu t4 fazendo é
errado... entende?!... entdo sdo as duvidas que te colocam...entende?!... porque que
as pessoas me enganaram desse jeito?... tu te sente até enganado mesmo ne...
porque colocaram desse jeito... porque nao colocaram diferente... porque néo
chamaram alguém com conhecimento para explicar... vou fazer uma formacao, vou
chamar a coordenadora... a coordenadora tem dulvida... passava com duvida para
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gente... ninguém entendia nada... ninguém entendeu nada na verdade!... e agora a
gente entendel... agora alguém sabe explicar realmente 0o que a gente precisa
saber... as duvidas acontecem porque agora a gente tem que reformular tudo de
errado que nos passaram e comogar a ver como as coisa devem ser... € a gente
percebe que realmente o que tu ta nos dizendo € o certo... € o que deve ser (...).
Nesse sentido, considero que as intencionalidades interventivas se materializaram,
no dialogo do Colaborador C, como demonstro com o trecho retirado da

materializacdo da IS.

Figura 07 — Registro fotografico do 3° Encontro (06/04/2015)

Fonte: Crédito fotografico do pesquisador/interventor

d) 4° ENCONTRO

O 4° Encontro, O fazer Docente e Gestor, buscou, ao final do encontro,
estabelecer um cronograma de trabalho e de avaliagdo, pautado no regimento
Politécnico, tanto para professores quanto para gestores (direcdo, supervisdo e
orientacdo) a fim de promover a concretizacdo dos acordos didatico-pedagdgicos,
para o desenvolvimento do trabalho tanto docente quanto gestor. Contou com a

participacdo de 26 presentes (apéndice P).
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Figura 08 — Fluxograma do 4° Encontro

4 TEMATICA/ N

/ L \ ASSUNTO / OBJETIVO \

RESULTADOS O fazer Docente e
ESPERADOS Gestor - estabelecer um

cronograma de trabalho e
de avaliagdo, pautado no

\ regimento Politécnico,

- a concretizacgéo dos

\
acordos didatico- /

pedagdgicos para o ACOES tanto para professores
desenvolvimento do PROGRAMADAS quanto para gestores
Qrabalho docente e gestor/ (direcéio, supervisédo e

- metodologia “Rodas da k orientacdo). /
Atividade”, processo
avaliativo “Instrugdo ao

K SAsia” /

Fonte: Elaborado pelo pesquisador/interventor

Quadro 08 - Intencionalidades 4° Encontro

Intencionalidades Interventivas

- concepcdo sobre o fazer docente e gestor;

- planejamento curricular anual;

- trabalho interdisciplinar;

- organizagéo do conhecimento politécnico;

- trabalho coletivo;

- pertencimento de grupo;

- percepc¢édo do que foi colocado pelos colegas;

- construcao coletiva do saber;

- capacidade de autonomia e estruturagéo de trabalho.

Fonte: dados elaborados pelo pesquisador/interventor

No 4° Encontro, continuei trabalhando a teméatica referente ao 3° Encontro, O
Trabalho no Ensino Politécnico (metodologia e avaliacdo), por se tratar de um
assunto que demanda um estudo e um debate mais aprofundado; e por eu
considerar a base norteadora para a consolidacdo de todo processo de acéo-
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interventivo; e por achar que 01 (um) encontro ndo € suficiente para desenvolver
essa tematica. Por isso, foi dado seguimento ao trabalho sobre a reestruturacao
curricular, retomando alguns pontos, como: interdisciplinaridade, competéncias
(acdes - DCNEMSs), metodologia, avaliacao etc., do EMP. Depois, conclui o restante
dos tdpicos retratados no regimento, iniciados no 3° Encontro, como: classificacdo
do aluno; atividades complementares de infrequéncia; laboratérios de informatica,
gestdo pedagdgico administrativa; equipe diretiva; calendario escolar; etc, trazendo
novamente para discussao a funcéo estrutural e tecnoldgica que envolvia cada area.
Todas as areas ja estavam contemplando a parte da tecnologia na reestruturacao
curricular, como relatos: fizemos um projeto todo para o uso da internet; a nossa
area optou por desenvolver uns portfolios para os alunos; nés aqui elaboramos uns
trabalhos a distancia que seréo postados no facebook; (falas dos professores e dos
gestores, baseadas em anotacbes informais feitas pelo pesquisador/interventor
durante o encontro para que pudessem ser retomadas posteriormente, caso fosse
necessario) o que demonstrou que o processo possibilitou a autonomizagcdo dos
participantes, por ja estarem produzindo trabalhos e projetos voltados para parte
tecnologica antes que eu tivesse aprofundado esse tipo de assunto. Depois do
pensamento sobre os processos tecnoldgicos, trouxe para discussao e reflexdo o
papel do docente e do gestor na escola, tematica do 4° Encontro, como elemento
transformador e (re)significador dos espacos e contextos educativos. Para isso,
trouxe um texto A Formacéao de Professores e de Gestores Escolares nos cursos de
Pedagogia e Normal Superior, de Santos, Guiselini, Marques (2003), para ser lido e
discutido. Mesmo que o texto, em um primeiro momento, seja voltado para o nivel
superior, a parte referente a formacdo de professores e gestores serviu de aporte
para suscitar o debate e reflexdo sobre a tematica do encontro. Pos leitura da parte
sobre formacdo de professores e gestores, abri um espaco para reflexdo e
discusséo. Pontos como: participagdo coletiva, integralidade escola, visdo dos
processos de trabalho etc., foram evidenciados por alguns participantes. Nesse
sentido, pude perceber que a horizontalizagdo constitui-se como uma forma de
aproximacédo. Digo isso, porque a presenca da equipe diretiva nao intimidou a
verbalizagdo dos professores, 0s quais colocaram varios pontos como: necessidade
de mais espaco para reunides das areas; uma disposi¢cdo para auxiliar a equipe
gestora em algum problema que possa surgir; ter a presenca da direcdo em todas as
reunides e decisdes no que se refere ao ambiente escolar; etc. Apos essa reflexao,
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entreguei para cada area uma cartolina e pedi que esbogcassem, mesmo que
preliminarmente, um cronograma de trabalho anual para os 03 (trés) anos do EMP,
com tematica(s), competéncias, habilidades e avaliacdo(6es), no intuito de
consolidar e materializar todas as discussoes e reflexdes trabalhadas no processo
de acdo-interventivo. Cada &rea se reuniu e concretizou o planejamento de trabalho
para o EMP. Apesar de alguns questionamentos ainda emergirem do coletivo, que ja
haviam sido discutidos e refletidos, tentei ndo interferir, para que o coletivo da area
pudesse desenvolver ao maximo a autonomia do grupo. Ao final do encontro, pedi
que cada area apresentasse 0 seu plano. A area das Linguagens e suas tecnologias
concluiu o planejamento e o apresentou para o0s colegas das demais areas. Apos a
apresentacao da area, abri um espaco para comentarios dos demais participantes
da &rea e das outras areas. Algumas ponderac¢des surgiram como: - interessante
que vocés resolveram trabalhar uma Unica tematica e competéncias; - achei que
poderia ter diversificado mais as competéncias (comentario da area das ciéncias
humanas); - gostei da tentativa de fazer uma prova da area de vocés (comentario da

area de matematica); etc..
Intencionalidades interventivas alcancadas

No 4° encontro, a transcricdo do discurso do Colaborador B, ndo revelou
somente as intencionalidades interventivas: - concepc¢édo sobre o fazer docente e
gestor; - planejamento curricular anual; - trabalho interdisciplinar; - organizacdo do
conhecimento politécnico; - trabalho coletivo; - pertencimento de grupo; - percepgao
do que foi colocado pelos colegas; - construcéo coletiva do saber; - capacidade de
autonomia e estruturacdo de trabalho, que corroboraram com o FA: discusséo e
reflexdo sobre o fazer; interdisciplinaridade; trabalho em equipe — competéncias e
habilidades; planejamento por area, mas também varias outras intencionalidades
como o trecho a seguir mostra, (...) acho que a substituicdo ndo muda muito daquilo
gue a gente ja havia combinado, que a gente ja havia trabalhado né... principalmente
agora que a gente esta construindo as ideias por area... entdo consequentemente...
a gente trabalha um video, uma charge... ou qualquer outro inicio de aula ela serve
para qualquer... para visdo do assunto dentro da area... por si sO... entdo nao muita
modificacdo daquilo que a gente ja faz... ah... a questdo da avaliacdo ainda tem uma
incoégnita... ainda... € uma coisa ainda de se adaptar né... as mudancas... eu acho

gque a gente sempre demora um pouco para se adapta as questdes das mudancgas...
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aquilo que tem que fazer... mas é interessante... acho que a gente ainda vai levar um
tempo para entender... bem isso ta... porque é muito... € tudo muito novo... né (...), e
se seguem nos trechos, (...) a gente foi moldado no modelo errado, acho que a
gente ainda vai levar um tempo para se adaptar a isso... mas até... que nao sei
ainda... ainda tem que... que... entrar na minha cabeca todas as propostas e
questdes que foram colocadas ta...achei pertinente, apesar de ndo concordar com
tudo... entendeu?!... mas ai é outro porém... t4... eu ainda acho... ndo... ndo... nao é
a questdo de ndo concordar... eu ainda acho... tenho que formular algumas
concepcles entendesse?!... tu ta programado para uma determinada visdo, ai
quando muda a visdo tu demora para entender aquele novo processo (...). No
discurso do Colaborador B foram retomadas varias situacdes, que demonstram
como a (re)significacdo, a (re)construcao, a (re)elaboracdo e a transformacao dos
espacos educativos pode se concretizar quando as possibilidades sao apresentadas
no intuito de agregar um sentido de coletivo, de grupo participativo. Demonstram
também a quebra com a resisténcia, mesmo que algumas duvidas ainda precisem
ser trabalhadas, com a implantagdo do EMP, como mostra o trecho (...) ah... entdo
algumas coisas eu ainda tenho que entender assim... como... realmente é uma visédo
capitalistal... tu tens razdo nesse sentido mas... tem algumas duvidas que eu ainda
tenho na minha cabeca... em relagdo a tu... né... a... a... ao aluno bom... né... ser
comparado ao aluno mediano né... mas se... se tu disse que segundo as visées €
para mudar tudo entdo... eu espero que isso mude também né... porque sendo é
injusto com o aluno... e... eu acho que de resto € interessante porque realmente a
gente... precisa mudar muita coisa que esta errada... mas mudar também né&o é da
noite para o dia... pelo menos agora a gente sabe como realmente tem que fazer
para a politecnia funcionar um pouco melhor dentro da escola... né (...). A
materializagdo das intencionalidades interventivas e dos topicos da FA revelam
marcas significativas do pensar sobre o fazer docente e gestor, as quais comprovam
gue a analise dos discursos faz aflorar posicionamentos relevantes, 0s quais séo
tomados, retomados e (re)significados nos proprios contextos enunciativos,
carregados de valores e apreciacdes, que revelam como o protagonista do fazer
(re)elabora a sua experiéncia profissional, frente ao contexto que se apresenta,
levando em consideracdo as capacidades transformadoras dos/nos ambientes

escolares e suas adaptacdes frente aos processos politicos-educacionais.
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Figura 09 — Registro fotogréafico do 4° Encontro (13/04/2015)

Fonte: Crédito fotografico do pesquisador/interventor
e) 5° ENCONTRO

O 5° Encontro, Seminario Intergrado, surgiu das necessidades especificas que
esse assunto precisa desenvolver: Por que surgiu? e Para que serve?. O encontro
contou com a participacao de 26 servidores (apéndice P). Em um primeiro momento,
guando me questionava sobre quais seriam as tematicas necessarias que
ancorariam todo processo de acgao-interventivo, 04 (quatro) eixos teméaticos surgiram
como principios norteadores do EMP, que s&@o as tematicas referentes aos 04
(quatro) primeiros encontros. Porém, no dia da apresentacdo do Pl para o grupo de
professores e gestores, fora a concordancia com essas teméaticas apresentadas por
mim, um assunto foi levantado — falar sobre o Seminario Integrado — que me fez
refletir sobre esse importante tema (pertencente ao eixo metodologia/avaliagéo), por
caracterizar um espaco a ser inserido dentro da composicéo curricular, do qual nao
se havia falado e trabalhado junto as escolas da rede estadual de ensino do RS, o
gue me levou a discutir e refletir sobre isso com o coletivo de docentes e gestores.
Por isso, ao invés de condensa-lo dentro do encontro destinado (3° encontro) a falar
sobre O trabalho no ensino politécnico, optei por realizar um 5° encontro para tratar
exclusivamente desse tema. Porém, antes de iniciar o assunto, pedi que as outras
areas que nédo tinham apresentado o seu cronograma de trabalho, realizado no 4°
encontro, apresentassem para os demais colegas. Apds cada apresentacdo, eu
deixava um espaco para consideracfes. A Unica area que nao completou todo o
cronograma foi das Ciéncias da Natureza, pois haviam alguns estudos de contetdos
a serem concluidos junto ao grupo. Mesmo assim, essa area também apresentou
seu plano de trabalho e contou com a opinido dos colegas das outras areas, que

juntos concluiram a lacuna que faltava. Ao serem discutidos e refletidos os
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cronogramas das 4&reas, eu vislumbrava concepc¢des importantes dentro da
politecnia, segundo Marx, a unificacdo do trabalho coletivo, a reflexdo sobre o fazer
docente, a preocupacdo em desenvolver um trabalho sobre o todo e para o todo.
Pude perceber a materializacdo de todo processo de acao-interventivo nos didlogos
dos professores e gestores. Logo depois desse processo de apresentacgdes, iniciei
nossa conversa sobre o tema do 5° encontro. Conforme minha apresentacdo sobre a
importancia do Seminario Integrado, utilizando do conceito que o0 regimento
apresentava e de leituras feitas durante meu planejamento do PI, as quais retomei
para esse encontro, fui organizando um esquema no quadro branco para
exemplificar o porqué e para que serve e seguindo para como trabalhar o Seminario
Integrado. Mediante minhas consideracdes, diversos comentarios iam surgindo
como: ah! entdo é para isso que o seminario serve; trabalhando o seminario voltado
para as areas € bem melhor, assim temos mais tempo para poder desenvolver o
trabalho de cada &rea; podemos utilizar uma parte para fazer uns simulados para
ajudar os alunos a se acostumarem a fazer provas e trabalhos interdisciplinares
também; acho legal o aluno poder ter um espaco dentro do curriculo, no qual ele
pode aproveitar para melhorar o conhecimento, s6 que isso precisa ser trabalhado
nele também; etc. (falas dos professores e dos gestores, baseadas em anotacdes
informais feitas pelo pesquisador/interventor durante o encontro para que pudessem
ser retomadas posteriormente, caso fosse necessario), e muitos esclarecimentos
foram sanados e varias sugestbes foram dadas, como podemos perceber nos
comentario acima, para que fosse possivel o real aproveitamento desse espaco, ha

composicao curricular, por todas as areas do conhecimento.
Intencionalidade interventiva alcancada

Como a minha principal intencionalidade interventiva com esse encontro era de
conseguir mostrar a importancia que o Seminario Integrado tem dentro do ensino
politécnico, trago nesse momento a fala do Colaborador B, via IS, sobre esse
encontro, 0 que nos demonstra como todo processo interventivo € acima de tudo um
processo de conhecimento coletivo e de (re)elaboracédo da experiéncia profissional.
Sobre o encontro o Colaborador B relata que, (...) bem... uma das coisas mais
interessantes € que professor nunca tem uma formacdo que preste... € uma
concepgao que eu acho interessante, uma das coisas que eu venho batalhando aqui

dentro da escola... e agora... pela primeira vez prestou e muitol... pela primeira vez
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tivemos uma formacdo de qualidade... e ndo t6 dizendo isso, porque estou aqui
contigo... tu consegui mexer com toda a escola... e por isso... que... mas, quando eu
digo que... as formagBes aqui sdo para... como € que a gente chama?... para... €
para portugués ver... exatamente ta... e na realidade assim oh... o mais interessante
€ que a escola nao é... a gente... a gente reclama da ideia de escola, mas a gente
ndo é mais um lugar de... democracia, de praticas de conversa... porque na
realidade tu ndo conversa... as coisas vem de cima para baixo... entende?!... isso é
uma concepcdao... e ai na realidade o que que acontece né... a gente luta por uma
visdo democratica, mas tu ndo consegue, porque na realidade nao existe dialogo...
entende?!... n6s conseguimos dialogar aqui dentro da escola na tua formacao...
porque, sendo o professor, ele é o Ultimo a saber... e as coisas ndo sdo... a gente
luta pela democracia, mas a gente ndo vive num pais democratico, porque as coisas
elas vém de cima para baixo... entdo na realidade te revolta... a forma como é
colocada... porque na realidade se... se... tu pergunta... € desse jeito!... ai tu
revolta... tu pergunta de novo... ndo agora mudou, é desse jeito... ndo ai tu tenta
fazer um trabalho, ndo mas agora mudou, é desse jeito... isso incomodal... tu
entende?!... porque na realidade assim oh... sempre e sempre € uma coisa... para te
colocar empecilho naquilo que tu faz... empecilho no teu trabalho... entdo isso...
isso... acho a formacéo foi interessante e a gente estava conversando exatamente
isso ali... que para nos... dentro das ciéncia humanas... foi bastante elucidativo,
porque a gente discutiu né... mesmo com... com... sendo cortados em alguns
momentos né... a gente discutiu algumas coisas que ndo sdo discutidas entende?!...
cortados no sentido de que... ndo vamos acabar a discussdo agora porque a gente
esta incomodando ((risos))... a gente sabe que ciéncias humanas € um problema
entendeu?!... ndo por parte tua... eu acho que tu foi bem elucidativo... em algumas
concepcdes para nés... eu acho que... as vezes falta discussdo mesmo entende... de
ter uma formacdo com alguém que realmente saiba... como aconteceu agora... ah...
gue saiba mais do que nos... que a gente percebe e vé... que a pessoa que esta
dando a formacéo sabe do que esta falando e consegue elucidar as davidas de uma
maneira objetiva... direta... mostrando como tem que ser... né... porque... eu ja tive e
disse que véarias formacdes aqui foram ridiculas! né... teve um psicologo aqui que eu
acho que sabia mais do que ele... e ai é dificil tu participar e tu tentar né... eu acho
gue a gente... dentro do grupo das ciéncias humanas, a gente até tentou né

realmente... a gente tenta... diariamente na escola fazer um trabalho legal... mas que
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€ complicado em algumas concepcodes... em algumas visdes... assim de quando tu
comeca saber a verdade... aquela visdo né... quando comeca a verdade, a coisa
comeca a te revolta... entende?!... porque... poxa vidal... porque que nunca ninguém
me disse que assim que era para ser feito... e ai tu até entende... porque é falta de
conhecimento das pessoas também... entendesse?!... mas se ¢é falta de
conhecimento, entdo vamos crescer juntos né... vamos discutir, vamos chegar na
melhor... atividade entende?!... o que eu ndo gosto é de chegar assim oh... vamos
tem que fazer isso agora... agora... ndo s6 um pouquinho... eu ndo vou fazer!... e eu
sou daquelas assim... ndo vou fazer... ndo vou fazer!... entendeu?!... ndo vou fazer
porque eu ndo aceito eu tu faca desse jeito... se tu ja esta comigo nos... nos... dias
que a gente vai discutir.... principalmente seminario integrado... né... que eu acho
gue é uma area extremamente abandonada... entende?!... n0s hdo somos nada aqui
dentro!... nGs nos reunimos... NGS conversamos... NS organizamos... e aquilo que a
gente € cobrado... 0 aluno esta vindo de tarde?... p6! s6 um pouquinho né... tém
outras coisas que pode assessorar do que perguntar se o aluno vem de tarde ou
ndo... entende?!... entdo eu acho que o seminario era uma coisa que dava muito
mais encontros... muito mais discussfes e didlogos para a gente conseguir também
organizar... né... porque o seminario intergrado ele foi colocado assim oh... tu é
professor de seminario integrado... 0 que que eu vou dar?... ndo seil... te senta ai...
vai pegar um caderno e vai dar normas de [como desenvolver trabalhos escolares]...
entende?!... entdo a gente que vai mudando a proposta, porque a gente esta
aprendendo com os erros... entende?!... e agora contigo a gente viu que nao era
nada daquilo que a gente estava fazendo... entdo eu acho que foi bastante
elucidativo, tem coisas que a gente ficou bem... ah... bem assim, a gente conversou
durante a semana... a gente saiu da formacao e foi para sala dos professores... uma
coisa que poucas vezes eu vi aqui dentro... nesses quase quinze anos gue eu estou
aqui... de sair daqui e ir para sala... sabe?... ndo a gente vai discutir agora aqui...
porque a gente acha que tem que ser dessa forma... a maneira como tu explicou é a
mais concreta... a primeira coisa que a gente discutiu na reunido... como é que a
gente que trabalha com o seminario ndo tinha percebido que era para acontecer
assim como tu nos mostrou... sabe?!... que acha que... entende?!... entdo acho
que... dessa forma foi bem interessante e fundamental as... as tuas interferéncias
assim... as tuas ideias colocadas aqui... mas que falta a escola ser um pouco mais

democratica com a gente... também falta entende?!... acho que talvez por falta de
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inexperiéncia... por falta de espaco... por falta de tempo inclusive... mas tém algumas
coisas que eu acho que a gente... as pessoas tentam, mas falta um pouco mais
assim... acho que o professor tem que estar aqui... acho que hora atividade tem que
ser dentro da escola... tem que ser o professor sentado fora da sua sala de aula...
conversando, discutindo o problema da turma... outro defeito que eu acho... mas tem
que se colocar... que a turma... ah... ah... tu tem que conversar... resolver os
problemas da turma antes da avaliag&o... entende?!... e aqui a gente trabalha depois
da avaliacdo... né... entdo tem coisas que tem que melhorar... tem coisas que tem
gue se discutir... que tem que se organizar e... mas que é complicado... a gente sabe
que é... mas também se a gente fosse conversar tudo que precisa... tu iria ficar
fazendo formacao o ano inteiro aqui... mas tu pode ter certeza que seria muito mais
atil do que a gente vir para ca... entende?!... como a gente faz... entende?!... sentar e
tomar chimarrdo e falar da vida dos outros... entende?!... porque na realidade o
professor acaba fazendo isso... porque se tu ndo impde... e eu acredito nisso... se tu
nao impor... o professor ndo faz... isso é base... o professor € muito pregui¢oso
também... ta... ndo € s6 a supervisao, a direcao, 0 x, 0 y que é errado... o professor
também erral... entende?!... porque ele sabe que tem que fazer as coisas... mas ele
deixa para ultima hora e quando faz também né... mas eu acho que... determinadas
coisas a gente precisa também né... de ter esse espaco de... de... colocar nossas
ideias... de tentar interferir no processo de tentar melhorar... né... eu para mim... foi
muito bom... foi bem interessante... elucidou algumas visdes... algumas guestdes
gue na realidade tu te choca quando sabe da verdade... que alguém que sabe e te
mostra como deveria estar sendo feito o trabalho... né... e tu € a marionete que foi
manipulada até agora e tu fica sabendo da verdade de uma forma bem... bem
diferente daquilo que tu esperava né... e para mim foi muito legal... muito legal
mesmo!... ndo sé para mim... todo mundo terminou esse encontro falando isso...
pela primeira vez uma formac¢do que nos ajudou... que nos mostrou a verdade... e
nao so6 falando... mostrando que isso € assim por causa disso... e que esta escrito
aqui isso... que conseguiu fazer a diferencga... mas olha tché!... eu era uma trouxa e
continuo sendo... s6 que agora uma trouxa mais elucidada entendeu... ((risos))... é
verdade... porque na realidade... tu continua... a ideia de que... poxa vida! tudo que
eu fiz até agora... ndo teve sentido... entende?!... tu acabou de falar para nés... la no
inicio... lembra?... tu pediu para ver tudo que a gente estava fazendo... tudo que a
gente fez até agora... e agora a gente percebeu porgue nao valeu de nada... mesma
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coisa com as gurias ali oh... que estavam perto da nossa area... as das ciéncias da
natureza... ndo teve sentido!... porque o que a gente tentou fazer foi tentar fazer
alguma coisa que envolvesse as disciplinas, mas as disciplinas nédo tem interesse de
se desenvolver dentro do seminario intergrado... entende?!... elas ndo querem!... a
maioria dos professores nao estao interessados no teu trabalho... acham que tu esta
sé perdendo teu tempo... que tu ta ensinando a fazer capa... entende?!... 0s
professores ndo querem ter esse envolvimento... e ai a gente tenta 1a né... tu vai
remando e tu vai remando... e ndo é sO questdo da gestdo... é questdo dos
professores também... entende?!... o professor ndo quer, o professor nao faz... e dai
ndo adianta... sabe... se 0 professor acha... ndo... ndo vou fazer que isso é politica
do governo, ou porque isso foi mandado para ca, isso foi mandado para la...
entende?!... por que?... porque eu acho que a gente ainda ndo... ah... de repente
politica de vérias... ttm algumas escolas que eu conheco... cara, como € que a
gente faz para resolver aquele problema?... ndo se trabalha isso... entende?!... eu
trabalho com o resultado... ah o aluno reprovou!... que... que... sabe?... nunca
ninguém perguntou... 0 que que a gente vai fazer para melhorar esse aluno?... TU
TEM QUE MELHORAR ESSE ALUNO!... ndo, mas nao é eu... entende?... tu ta
sozinha numa ilha... e tu ndo valoriza o que é bom... como se ser bom fosse uma
obrigacdo... aquilo que tu falou na formacéo... a gente tem que comecar a valorizar
aquilo que é bom na escola e divulgar isso... o trabalho que é bom... o aluno que é
bom... a concepc¢do que os alunos tém que o burro € o safo... que esse gque a gente
vai hamora... que esse é o garanhao... que esse € o cara fantastico, que todas as
menininhas vao atras... entende?!... e 0 cara... € 0 bom € o chato... porque o0 que vai
te pergunta... eu tenho um aluno que ele € a mascara do chato... entendeu?!... entdo
eu disse assim oh... eu quero dar seminario integrado para ele... eu fago questao!...
eu disse para a diretora no inicio do ano... e ele veio aqui me pedir para ser
professora do seminario integrado... porque ele disse... ndo olha, porque ele vai para
o facebook, cara, domingo, as cinco horas da tarde... ele quer saber a informacéao do
negocio... eu digo... ah, agora ndo vou te atender... mas daqui a pouco eu te
respondo... entende?!... porque assim oh... ele é o cara e ele vai... ele vai para
universidade... eu disse tu vai para a universidade... e ele tem média para medicina,
mas quer fazer matematica... entendeu?!... e ele € a sindrome do chato, porque ele
guer ser perfeito... e ele él... entende?!... mas as vezes esse cara ndo € interessante
para o professor, porque ele te incomoda... e tem gente que ndo quer se
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incomodar... por isso que eu digo... eu acho interessante... desde 0 momento em foi
colocado... eu achei algumas coisas interessantes... nos fez pensar sobre o nosso
papel de professor... 0 que... eu acho... s6... € que a gente tem que... para implantar
alguma coisa... na realidade nds gostariamos de ter tido essa informacdo quando
veio... quando iniciou a politecnia... e ndo trés, quatro anos depois... tu entende?!
((risos))... porgue assim oh... realmente, tu olha para trés... ndo a gente era... né...
disse para gurias que me acompanharam desde o inicio... 0 que que a gente fez?...
nadal... entende?!... o que que a gente tentou fazer?... bom a gente tentou...
entende?!... mas o0 que a gente tentou fazer ndo € nada daquilo que nos foi
colocado... entende?!... e ai chegam e dizem... ndo agora vocés vao fazer assim no
conselho de classe... ndol... tu tem que ver a nossa historia, tu tem que ver o que a
gente fez... entende?!... 0 que que nds estamos fazendo... pergunta, se elas sabem
do que que a gente ta fazendo em seminario integrado... ndo!... entdo como é que tu
vai exigir alguma coisa?... essa para mim é a grande visdo... elas que eu digo
supervisao... agora estou falando direto da superviséo... entendeu?!... pergunta se a
supervisdo sabe das nossas reunides de seminario integrado... porque desde o
inicio do ano, a gente se reuniu porque a gente QUIS... se reunir... para melhorar,
para fazer um trabalho legal... entendeu?!... para tentar organizar alguma coisa... a
gente se reuniu porque quis... e tu chegar agora e te dizer... porque VOCEs tem que...
naol... ndo é assim... entendeu?!... agora é muito facil para elas... depois de ter feito
tua formacédo e dizer como as coisas tem que ser... como assim?... tu exigir alguma
coisa minha, mas tu nao fez a tua parte... quando era para tu ter te preocupado em
saber se realmente aquilo que estavam te dizendo era assim mesmo... ou
simplesmente as mulher da CRE dizem e amém... nem elas sabiam como se
trabalha a politecnia...e nem sabem... acho que tu deveria fazer essa formag&o com
elas ((risos))... porque, isso dentro das escolas € o que eu acho que esta errado!...
entende?!... primeiro tem que saber... oh, quem sabe a gente faz isso?... entende?!...
principalmente em uma area que tenta trabalhar... mesmo contra tudo... contra
todos... contra né... as vezes até a prépria ideia dos alunos... porque € uma area que
nao roda... e os alunos ndo entendem que ela vai participar do jeito como tu
colocou... que € o certo... todas as areas tem sua importancia... e o legal foi ter nos
mostrado que isso é verdade... humanas é uma area importante... todas as visdes
de importancia... eu acho fantastico a ideia de seminério integrado... defendo ela e

vou defender até o Ultimo momento... ainda mais depois do que tu nos mostrou... a
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ideia de que o seminario realmente tem essas concepc¢des que tu falou... s6 que
para chegar nisso... as pessoas tem que ter o conhecimento para... para conseguir
interagir nesse processo... e para tentar transformar o que tu tem... e hoje a gente
tem isso... s6 que tem que acontecer de uma maneira lenta e nao exigindo...
amanha tu tem que fazer desse jeito... e tu vai parar tudo que tu ta fazendo agora...
porque eu quero que seja assim!... ndo! isso ndo pode acontecer!... isso esta errado
dentro da escola... entende?!... para as gurias exigir alguma coisa tem que saber o
gue esta sendo feito e se tu ndo sabe como € que tu vai exigir?... entende?!... como
tu fez... primeiro viu como a gente estava trabalhando... depois foi nos mostrando
como deveria ser... OK!... agora chegar e dizer... esta tudo errado... tem que mudar
tudo... ndo!... isso nos sabemos agora... n0s vimos na formacdo... assim como
vocés... eu sei que as gurias da supervisdo... eu trabalhei na supervisdo e nunca
mais boto os pés la dentro... como profissional!... sala de aula € a melhor coisa do
mundo!... porque é muito facil também tu reclama... entende?!... pela quantidade de
trabalho que elas tém ali... sé que também tem que ter um... um... existe... |14 sei
eu!... tem que ter uma estrutura melhor... ndo culpo elas entendeu... culpo o sistema
gue manda na gente... que também n&o sabe nada... e isso eu posso dizer... porque
estou dentro da escola... uma hora era uma coisa... daqui a pouco ja era outra e nem
elas sabiam o que dizer para a escola... mas também é culpa nossa... muitas coisas
l6gicas...visiveis... que tu nos mostrou... ndés poderiamos ter visto... mas também
ninguém se interessou... e ainda elas tiraram a professora que trabalhava
diretamente com o seminario integrado... tiraram a outra professora também daqui
que trabalhava com seminario integrado... entendesse?!... e deixou as gurias meio
gue correndo... e eu entendo isso... que tem poucos profissionais... entende?!... mas
também ndo aceito que tu vem exigir alguma coisa de mim sem tu ter tempo de
analisar aquilo que ja esta sendo feito... e isso elas nao fizeram... por isso que digo...
parabéns pela formacgéao... foi muito legal mesmo... sabe?!... até que um dia... aqui
dentro...quando tu chegou... eu disse para ti... ndo sei se tu lembra?... até que...
pode ser que alguma realmente... alguma formacg&o aqui dentro preste... ((risos))...
né... e realmente para nos prestou!... pelo menos se discutiu bastante, se elucidou
muitas visdes distorcidas... espero que esse trabalho possa ser feito em muitas
outras escolas... eu ja falei de ti para um monte de gente... parabéns!... foi muito
legal... foi transformador... volte sempre! (...). Preferi deixar toda a materializacao da
altima IS, realizada com o Colaborador B, na integra, por considerar que esse ultimo
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processo de verificacdo retoma algumas das particularidades e acontecimentos de
todo o processo de acao-interventivo. Todos os trechos relatados pelo Colaborador
B carregam ressonancias discursivas que apontam para a variabilidade dos
encontros e de como eles se concretizaram na efetivacdo dos processos,
demonstrando nas relagbes discursivas marcas da (re)elaboracdo da experiéncia
profissional e (re)adequacdo do modo de gerir o seu préprio fazer. E por meio dos
discursos do Colaborador B que posso averiguar a teia de (inter)relacbes
discursivas, discursos outros, os ja-ditos, que também perpassa os métodos de
como conduzir os processos educacionais e laborais. Isso (re)significa a
singularidade do fazer educador, que se mostra pertencente a uma motricidade
ideologica, capaz de buscar no coletivo, as resolucbes para as dificuldades
encontradas. Por isso, ser educador € inclusive, ser heterogéneo, dinamico,

ideolégico e transversal.

Figura 10 — Registros fotogréaficos do 5° Encontro (27/04/2015)

Fonte: Crédito fotografico do pesquisador/interventor

f) 62 ENCONTRO

E por ultimo, no 6° Encontro, Encerramento e apresentacdo do planejamento
de cada area do conhecimento, que contou com a participacdo de 26 pessoas
(apéndice P), pude perceber uma grande evolucdo nas ac¢des e pensamento do
grupo participante, devido as colocacdes que foram feitas, como: como a escola esta
diferente; sinto a gente mais unida e os alunos também sentem isso; esse tipo de
trabalho conseguiu mudar a visdo que eu tinha sobre o EMP; a gente ndo pode
perder esse tipo de conquista, esse trabalho tem que dar continuidade; agora eu
entendo que temos que abrir possibilidades para nossos alunos; etc. (palavras dos
participantes) Muitas contribuicbes pertinentes sobre trabalho em equipe,

estruturacdo curricular, pensamento marxista de educacéo, adequacao a realidade
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escolar, competéncias e habilidades das é&reas de conhecimento, politecnia,
avaliacdo emergiram nesses comentarios. O grupo percebeu que durante o
processo de intervencdo o pensar sobre o fazer docente e gestor ja era
continuamente construido, planejado e estruturado. Ficou pactuado que os estudos
curriculares continuariam nas reunides pedagdgicas das areas de conhecimento,
sob a coordenacdo da supervisora da Escola Colaboradora. Apds, cada area
construiu e apresentou uma sintetizacdo do seu cronograma de trabalho,
sistematizado pelo regimento do EMP, que continha as competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas durante o ano letivo e um plano de trabalho interdisciplinar,
gue incluia os projetos tematicos e o aproveitamento do espaco do Seminario

Integrado, que estdo no anexo B.

Figura 11 — Registro fotografico do 6° Encontro (04/05/2015)

Fonte: Crédito fotografico do pesquisador/interventor

Esse cronograma ficou junto aos docentes e gestores da escola para que
fosse consultado em todas as reunides pedagogicas das areas de conhecimento. Ao

final, foi feita uma confraternizacgéo.

A materializacdo das intencionalidades interventivas e dos topicos da FA
revelaram concepgdes e entendimentos significativas do pensar sobre o fazer
docente e gestor, as quais comprovam que a analise dos discursos faz aflorar
posicionamentos relevantes, 0s quais sao tomados, retomados e (re)significados nos
proprios contextos enunciativos, carregados de valores e apreciacdes, que
revelaram como o protagonista do fazer (re)elabora a sua experiéncia profissional,

frente ao contexto que se apresenta, levando em consideracdo as capacidades
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transformadoras dos/nos ambientes escolares e suas adaptacdes frente aos

processos politicos-educacionais.

Nesse sentido, acredito ser preciso organizar os estabelecimentos escolares de
modo a possibilitarem aos professores, um referencial filosofico e politico que leve
ao desafio de promover uma contradicdo desta realidade que se vive, e aponte
caminhos para a construcdo de uma nova escola, mais humanizada e socializada. E

nesse sentido que cito Paulo Freire, quando ele diz:

Mesmo quando me vejo em face da possibilidade de assumir a
desesperanca, eu faco o possivel para encontrar o caminho para nao
desesperancar [...] Se queremos mesmo que o0 pais supere o escandalo e
injusticas, descompassos, precisamos levar a sério o negécio chamado
educacéo. (FREIRE, 1996, p. 46).
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7. ANALISE CRITICO-REFLEXIVA DO PI
7.1 Processo de Agao-interventivo: um olhar sobre a horizontalizag&o

O processo de acdo-interventivo constituiu-se como estratégia que valoriza a
construcdo de conhecimentos de forma participativa, questionadora, reflexiva e,

sobretudo baseada na realidade de situacdes, fatos e historias de vida.

Portanto, a intervencdo é um ambito de reflexdo-acdo no qual se pretende
superar a dicotomia existente entre teoria e pratica, entre conhecimento e trabalho e
entre a educacao e a vida. Nesse sentido, acredito que tal metodologia permitiu um
verdadeiro pensar e repensar sobre a pratica laboral e enriqueceu o processo de
construcdo de conhecimento, ja que parte de uma interacéo de diferentes olhares, o
que favorece a reflexdo sobre o fazer, pois buscou alternativas no conjunto de

protagonistas para solucionar uma problematica existente.

Assim, compreendo que a possibilidade livre de expressdo que determinadas
intervencdes proporcionam, contribuem significativamente para a formacdo de
profissionais criticos e mais suscetiveis a mudancas (a¢des sociais). Percebo, ainda,
gue a metodologia que adotei fomenta a corresponsabilizacdo pelas decisées
tomadas, pois ndo é centrada em um unico ator e sim, enfatiza a importancia dos
diversos atores (professores, gestores) que construiram as nuances de um sistema
educacional mais participativo e interdisciplinar. Assim, torna-se imprescindivel
atentar para o carater da participacdo coletiva, que envolve educadores e
comunidade, onde ndo existe saber mais importante, mas diferentes saberes, que

possuem uma valorizacéo igualitaria e pontual.

Nesse sentido, o processo de acgao-interventivo apontou novas descobertas e
aberturas, uma vez que consistiu em um meétodo de construcdo de todos os atores
envolvidos, cada um com seu saber, tornando-se um lugar adequado para a
verbalizagdo, para revelar as circunstancias, para o estabelecimento de conexdes,

de reflexdes, de mudancas, de construcao coletiva de um ou varios saberes.

A acdao-interventiva buscou a formacgdo de profissionais com habilidades e
competéncias ligadas ao senso transformador, mutavel e critico. Por isso, o

desenvolvimento da intervencdo configurou-se em uma experiéncia diferente da
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formacao técnica ou instrumental, com o significado de agir em sintonia com 0s
docentes, tornando-se um aprendiz com eles.
Fazer oficinas formativas significa aventurar-se na busca do conhecimento,
respeitando os processos mentais dos sujeitos cognoscentes, aproveitando

cada participacdo com atencdo concentrada e, posterior intervencao
adequada. (RUDIO, 1986, p. 75).

Portanto, acredito que a realizacdo de processos interventivos cria uma
oportunidade de (re)construcdo de conceitos, maneiras e solucdes diante da
realidade que se apresenta no cotidiano do profissional, no intuito de melhorar o
processo de trabalho, proporcionando um pensar sobre o proprio fazer e uma

(re)significacdo da experiéncia profissional.
7.2 O Processo de Transformacédo Pedagdgica por meio da Pratica Interventiva

Assim como as demais praticas sociais, a atividade educativa, ndo apresenta
neutralidade, uma vez que traz um olhar de mundo por parte de quem a exerce ou
concebe. Em Richardson (1999), essa tendéncia pedagogica configura diferentes
tipos de orientacdo da préatica educativa, como: a tendéncia da transmissdo, do

condicionamento e da problematizacao.

A tendéncia pedagdgica da transmissdo apresenta caracteristicas de
repasse dos conhecimentos j4 existentes e que foram acumulados ao longo
do tempo; na tendéncia pedagégica do condicionamento apresenta énfase
na mudan¢a comportamental através de técnicas cognitivas de estimulo e
respostas; no que se refere a tendéncia pedagégica da problematizagédo
observamos uma reflex&o critica da realidade que leve a superacdo daquilo
gue precisa ser mudado. (RICHARDSON, 1999, p. 183)

Portanto, mesmo que haja espa¢o de agdo dentro dessas tendéncias, isso ira
depender do conteudo a ser trabalhado. Acredito que a tendéncia pedagdgica da
problematizacédo forneceu subsidios que possibilitam a formacdo de um profissional
com competéncia técnico-cientifica, sem perder de vista o carater transformador que

cada protagonista possui frente a um método pedagogico.

Observamos que a problematizacdo favorece reais transformacbes ao
considerar como atores sociais 0 sujeito da intervencdo, vez que é um
pressuposto para a propria acdo pedagdgica que consiste em ndo se
prender a dogmas, buscar a transparéncia, ndo ser conduzido por
preconceitos, buscar o essencial, que é o aprimoramento do préprio existir
humano social. A partir desse elo fundamental, que ndo pode ser perdido de
vista, € que a pratica educativa pode ter um sentido realmente
revolucionario. (RICHARDSON, 1999, p. 211)

Para tanto, a acdo docente deve favorecer praticas e posturas que visem a

mudanc¢a do docente, discente e da realidade que os circundam, o processo de
146



ensino e de aprendizagem deve evidenciar as diferentes abordagens que o0s
envolvidos possuem, favorecendo a construcdo de um conhecimento pautado no
compartilhamento de experiéncias e de diferentes visées de mundo, no intuito de

buscar conjuntamente resolucdes para as questdes a serem enfrentadas.

O educar é desinstalar. O educador ndo é aquele que reproduz sermdes
prontos e acabados, mas aquele que desperta consciéncia motiva para a
existéncia, fazendo-nos acreditar que a educacdo é algo dindmico, uma
troca, um dialogo, onde todo saber é relativo, portanto, todos séo sujeitos do
processo. A educacgéo deve possibilitar ao homem aprender para construir e
reconstruir, para mudar; ndo deve limitar-se a adaptacdo, mas, sobretudo
para transformar a realidade, vez que o homem é um ser inacabado, que
esta em constante busca. (RICHARDSON, 1999, p. 124)

Mediante essas consideracfes compreendo que a tendéncia pedagdgica da
problematizacdo foi fundamental para a transformacdo pedagdgica e social no
processo e espacgo de trabalho educativo, possibilitando a abertura de novos
caminhos com a finalidade de promover uma transformacdo significativa do/no

ambiente escolar.
7.3 Reforma Curricular: principio, meio e finalidade

O movimento de reestruturacdo curricular foi um processo amplo, dinamico e
participativo, no qual procurei fortalecer e propor mudancas na forma de producao
de conhecimentos, dentro de uma perspectiva interdisciplinar. Assim, percebo que a
intervencédo foi um processo relevante, uma vez que as constantes transformagodes
sociais, politicas e culturais requerem a formacdo de um profissional critico e,
sobretudo, cidaddo preparado para aprender a criar, a propor, a construir e

(re)significar.

7

Nessa perspectiva, pensar sobre reestruturacdo curricular € pensar na
concepcao marxista de educacao, fundamento principal para o desenvolvimento do
EMP. Essa reestruturagdo contou com a participacado de gestores e docentes, por
meio da realizacdo dos encontros do processo de acao-interventivo, tendo como um
dos objetivos fazer uma analise contextual do atual curriculo, no intuito de subsidiar
os docentes para aprofundar tais discussdes e iniciar a construcdo de um novo

curriculo que pudesse melhor atender a implantacdo do EMP.

Essa reforma curricular teve por finalidade permitir a adequacéao da formacao
docente em consonancia com as transformacgdes sdcioeducacionais que ocorrem no

mundo globalizado, onde a pratica docente se insere na arte de educar, no intuito de
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consolidar acdes de conhecer, transformar, recuperar, projetar, avaliar e concretizar
o conhecimento. E por meio do estudo de curriculo que foi possivel a

(re)significacéo, transformacéo e valorizacdo do fazer docente.

Ressalto que a SEDUC ao implementar a proposta de implantacdo do EMP, e
consequentemente de estruturacao curricular, levou em consideracao a definicdo de
modelos e praticas pedagdgicas fundamentadas em um modelo marxista, permitindo
a interdisciplinaridade, a integralidade e o carater transformador do ensino. Porém,
percebo que ndo houve um propdsito de assegurar a qualidade da formacéo dos
docentes e gestores escolares, uma vez que o processo diagndéstico revelou uma
resisténcia com a implantacdo do EMP na Escola Colaboradora, também devido a
esse motivo. Ja no processo de acgdo-interventivo, conforme os encontros foram
acontecendo, a resisténcia diagnosticada da espaco para um trabalho coletivo e
interdisciplinar. Por isso, esse tipo de processo requer profissionais capacitados para
a realizacdo das mais simples as mais complexas atividades, pautados numa
metodologia participativa e ancorados por referenciais e pressupostos pedagoégicos.
Dai a importancia do Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Federal
do Pampa (UNIPAMPA) em formar interventores capacitados e preparados para tal

funcao.
7.4 Autonomia: uma projecao do Processo de Intervencao

Todo processo de intervencdo caracteriza-se por possibilitar uma
conscientizacdo da autonomia; uma independéncia singular e pluralizada das ac¢des,
para que vertentes do processo possam se consolidar dentro e fora dos espacos
educativos. O entendimento sobre autonomia deve ser um principio fundante, que os
protagonistas envolvidos, problematizados pelas questbes que perpassam o fazer
docente, considerando pertencentes de uma autoridade legitimizada do saber, sé&o
capazes de realizar, de vincula-se a habilidade que as pessoas adquirem de,
conscientemente, assumirem posi¢coes de solidariedade e de construcéo coletiva de
projetos que atendam a objetivos comuns, desde as elaboragdes singulares

possiveis, até as mais coletivas. Por isso € que a autonomia em Freire,

[...] enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da
autonomia tem que estar centrada em experiéncias estimuladoras da
decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da
liberdade. (FREIRE, 1996, p. 67)
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Apesar disso, no livro Pedagogia da Autonomia (1996), Freire ndo se detém no
desenvolvimento de um conceito de autonomia. A sua reflexdo esta presente nas
incursdes que vai fazendo a respeito de saberes necessarios a pratica educativa, os
quais proporcionam a propria compreensdo de autonomia que o faz seguir o

caminho da discussao sobre ética, competéncia e autoridade.

Pensando, ainda, que na questdo sobre autonomia em Freire, € pensar na
relacdo que esses atores tém com conscientizacdo, com constru¢cdo ou formacéo da
consciéncia, com a formacdo do espirito critico etc., e a busca desperta, pela
curiosidade, da compreensdo do mundo. E assim, apresenta-se Freire diante da
reflexao.

A conscientizagdo € o aprofundamento da tomada de consciéncia, mas nem
toda tomada de consciéncia se alonga obrigatoriamente em
conscientizacdo. E neste sentido que a pura tomada de consciéncia a que
falte a curiosidade cautelosa, mas arriscada, a reflexdo critica, a

rigorosidade dos procedimentos de aproximagéo ao objeto fica no nivel do
‘senso comum’ (FREIRE, 1996, p. 113, grifo do autor).

E por isso, é possivel defender que os processos enunciativos em Freire sdo
indispensaveis de formacao para a autonomia.

N&o obstante, uma situacdo dialégica implica a auséncia do autoritarismo. O

dialogo significa uma tensdo permanente entre a autoridade e a liberdade.

Mas, nessa tensédo, a autoridade continua sendo, porque ela tem autoridade

em permitir que surjam as liberdades de todos, as quais crescem e

amadurecem, precisamente porque a autoridade e a liberdade aprendem a
autodisciplina (Freire, in FREIRE & SHOR, 1986, p. 127).

Dai a importancia da atuacdo coletiva e também libertadora, do encontro com
0S outros para atuar na construcdo de relagbes mais humanas, mais igualitarias,
principios fundamentais para Freire e para sua consideracdo de autonomia. E a
juncao, a acao coletiva e a criacdo da identidade de grupo que possibilita, ndo s6 o
encontro com o outro, mas a propria acao transformadora. Isto s6 ocorre quando 0s
protagonistas do fazer docente forem capazes de agbes autbnomas, com
consciéncia critica e criadora, levando em consideracdo todo 0 processo
interventivo, mas nao deixando de lado a possibilidade da (re)significacdo, da
(re)elaboracéo, da (re)construcdo, da transformacdo. Freire (1996) fala de uma
proposta sistematizada, estruturada, diretiva, mas que também contemple a todos,
em que o processo de constru¢cdo do conhecimento seja construido entre os pares,

por meio do diadlogo, por acreditar que a0 mesmo tempo, 0S Ssujeitos possuem certa
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autonomia no falar e mantém uma permanente relagdo e inter-relagdo com os

demais sujeitos e seus discursos.
7.5 Resultados e Reflexéo

Durante o PI, inicialmente, observei que alguns docentes apresentaram uma
dificuldade com a metodologia utilizada no processo de acao-interventivo,
demonstrando uma objecdo em construir coletivamente o conhecimento acerca da
implantagédo do EMP. Entretanto, no decorrer dos encontros essa postura deu lugar
a uma construcdo coletiva prazerosa e de grande relevancia para todos, pois eles
passaram a identificar suas fragilidades de atuacdo e a partir dai, comecaram a
compreender que o0 importante ndo sdo 0s conhecimentos, ideias, nem o0s
comportamentos, mas 0 aumento da capacidade do grupo como agente de
transformacdo educativa, buscando detectar os problemas reais e procurando

solucBes originais e criativas.

Percebo que foi possivel proporcionar melhor sistematizacdo do conhecimento
adquirido nos componentes curriculares que compdem as areas do conhecimento,
uma vez que no desenvolvimento de todos os encontros foi valorizado o
conhecimento que componentes das areas ja possuiam, expondo somente as acdes
que lhes faltavam estabelecer e concretizar como metas de cada area, o elo entre o
saber e o fazer de cada éarea do conhecimento; possibilitando, assim, o
desenvolvimento de uma consciéncia critica-reflexiva com a finalidade de
transformacdo tanto do sujeito inserido no contexto social e politico educacional

guanto do grupo como um todo.

A partir da realizacdo dos encontros e do processo de verificacéo (IS), observei
por parte tanto do Colaborador B quanto de todos os outros colaboradores, que a
estratégia adotada contribuiu significativamente no processo de trabalho realizado
em sala de aula. Por meio da avaliacdo da IS em relacdo ao que foi anotado na FA
(durante os encontros) e as intencionalidades interventivas, constatei um melhor
desempenho das atividades executadas pelos docentes no campo educacional da
Escola Colaboradora. Pelos relatos do Colaborador B e por apontamentos feitos por
mim, durante a intervencéo, comecei a ter maior facilidade de acompanhar como
estavam se estruturando em sala de aula e que os mesmos estavam atuando com

um aporte teorico-pratico melhor estruturado. Relataram, também, que os alunos
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nao realizaram acgfes pontuais apenas para cumprir com as tarefas de cada éarea e
sim, demonstraram maior interesse em programar acdes que estimulassem para um

trabalho mais participativo e interdisciplinar.

Para mim, ficou evidente o quanto a intervencao contribuiu para a formacao
dos docentes, tornando as atividades mais consistentes, uma vez que foram
fundamentadas em conhecimentos previamente discutidos e socializados. Os
professores tém afirmado que os encontros foram primordiais e extremamente
validos para a consolidacdo dos conhecimentos necessarios para 0 bom
desempenho na reestruturacao curricular, voltada para o EMP e, consequentemente,

na sua formagé&o profissional.

Nesse sentido, percebo que a construgdo do pensar, saber e fazer docente
estdo intimamente ligados e que devem ser trabalhados continuamente, pois nao
sdo um fim em si mesmos, mas um processo em permanente construgao,

transformacao e planejamento.
7.6 Algumas Consideracdes

Este trabalho teve o intuito de analisar quantitativamente e qualitativamente a
resisténcia por parte dos docentes da Escola Colaboradora, situada na cidade de
Pelotas/RS, buscando solu¢des para minimizar os efeitos desse entrave junto a
implantagédo do EMP, por meio de uma formagéo horizontalizada entre professores e
gestores, no intuito de tornar essa acdo coletivizada, humanizada, dinamica,

heterogénea, dialdgica e (re)significadora.

Pensando no contexto geral da proposta e do regimento como foram
concebidos e implantados nas escolas estaduais da cidade de Pelotas/RS, a
intencionalidade em (re)formular os paradigmas educacionais relacionados ao EM é
relevante e condizente com as metas e meétodos a serem alcancados com a
implantagdo do EMP, visto o quadro educacional, citado na proposta, que se
apresentava 0 RS antes da implantagdo. Mesmo creditando isso a proposta e ao
regimento, as metas e as concepc¢des desenvolvidas em ambos os documentos nao
se concretizaram na sua totalidade ao final de 2014, nas escolas com EMP, por
varios motivos: - o entendimento de qualidade social ndo se aplica a todas as
esferas sociais; - 0 aumento na taxa de aprovacdo no EMP reflete o indice

apresentado pelo governo, mas nao reflete a qualidade do trabalho avaliativo para o
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EMP, visto que ndo houve uma formacdo qualificada nas escolas para que a
proposta e o regimento fossem compreendidos, debatidos, refletidos e consolidados
como deveriam. O aumento deu-se devido a ma interpretacdo do modo avaliativo
ligado a politecnia (avaliacdo por conceitos). Por esse motivo, hdo apresento tais
indices, porque eles ndo possuem a veracidade vista nas escolas (transformar notas
em conceitos). Isso é facilmente perceptivel quando sdo comparados os indices de
aprovacdo em relacdo aos indices de reprovacdo e abandono, 0s quais se
mantiveram quase os mesmos desde o inicio até o final do processo de implantacao
do EMP; - O Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio ndo configurou o
pretendido, estudo da proposta e do regimento do EMP para a implantacdo nas
escolas, por um principal motivo: ndo qualificacdo (formacdo) de pessoal
especializado para tal funcdo. Foram escolhidos representantes aleatoriamente em
cada escola (coordenadores do Pacto) para desenvolver o estudo e reflexdo sobre o
EMP, mas estes n&o receberam a devida formacao para isso. Posso afirmar, por ter
participado, como ouvinte, de varios encontros dos coordenadores do Pacto junto
aos servidores da 5° CRE, no ano de 2014; - A articulacdo, para o entendimento de
como proceder com 0s novos paradigmas educacionais apresentados, entre o
Departamento Pedagdégico da 5° CRE e as escolas, ndo aconteceu como deveria,
como relatado por varios supervisores e coordenadores das escolas, em conversas
informais comigo; - Os projetos, na sua grande maioria, ndo caracterizaram a
realidade das escolas, visto que o entendimento sobre o Seminério Integrado néo
era 0 mais adequado, pensando na proposta de politecnia; etc.

Cabe também elucidar que a implantacdo ndo se limita somente a sanar 0s
problemas relacionados a evasdo e reprovagcdo, mesmo que em um primeiro
momento a proposta revele isso. A politecnia ndo pode ser reduzida a um método de
trabalho avaliativo. A proposta raiz € muita mais (re)significante e transformadora,
pois busca por meio da educacdo, desenvolver o ser humano como um todo:
formacao humana, social e laboral, dentro das abordagens da concepg¢ao marxista
de educacdo, da constituicdo de pertencimento coletivo e do trabalho como principio
educativo. Vislumbrar a politecnia somente pelo entendimento social € equivocado e
diminutivo. Tal fato pode se dar devido ao idealismo marxista que fundamenta o
processo, por se tratar de um ideal revolucionario (de esquerda), contrario ao estado
neoliberal (de direita) imposto pelo capitalismo.
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Trago, todas essas informacdes relativas a implantacdo nas demais escolas
estaduais da cidade de Pelotas, por ser parte integrante (professor da rede estadual)
de todo esse processo de implantacdo do EMP e por ter acompanhado relatos
informais de diversos colegas de outras instituicoes de ensino da rede, durante todo
o tempo de implantacdo, de 2012 até 2014 e ainda em 2015, o que demonstra a
importancia deste PI, relacionado a politicas publicas voltadas para educacéao, pois a
resisténcia, que a Escola Colaboradora possuia antes do processo de acédo-
interventivo se instaurar, foi minimizada gracas ao método de intervencao proposto e
aos debates e reflexdes que os servidores da Escola Colaboradora puderam
vivenciar e (re)significar com o PIl. Possibilitar o entendimento e reflexdo sobre as
praticas docentes, na busca de solucbes com a implantacdo e dar voz a essas
praticas por meio dos processos metodologicos do PI, resultou no pensar sobre a
experiéncia profissional desses servidores, 0 que propiciou 0 desenvolvimento de

um novo olhar sobre a atividade escolar como um todo (professores e gestores).

Por isso, posso afirmar que o processo de implantacdo do EMP na Escola
Colaboradora foi (re)significante para que eu entendesse como o método de
(re)elaboracdo da experiéncia profissional docente pode ser (re)construido,
(re)planejado; pode ser entendido e implementado por meio de todos os
participantes. Por intermédio da realizacdo da intervencdo, como estratégia para
subsidiar os docentes e gestores da Escola Colaboradora, tive a oportunidade de
refletir que a acdo docente vai além de conhecimentos tedricos e praticos. Ela
perpassa pelo ambito do compartilhar esses conhecimentos, de reconhecer
fragilidades, de estabelecer um compromisso com a comunidade educativa, de
desenvolver potencialidades, de enfrentar suas limitacdes, de compartilhar os
saberes, e que juntos, docentes e gestores, podem ir além do que foi (re)significado

e (re)construido no PI.

Identifico que o desenvolvimento dessa estratégia favoreceu uma postura
critica e pro-ativa dos professores, uma vez que as mudancas sociais, politicas e
educativas tém exigido desses profissionais uma (re)estruturacdo e (re)formulacao
do fazer, na qual o conhecimento técnico-cientifico esteja aliado a um profissional

critico, humanizado e coletivo.
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Com a abordagem interventiva, contribui para a formacdo de profissionais
comprometidos com a (re)orientacao e (re)estruturacdo do modelo que existia, como
demonstra o planejamento de trabalho das areas do conhecimento feito por esses
servidores; com uma proposta de (re)definicdo das préaticas educativas com énfase
na promoc¢ado dos processos soOcioeducativos, pedagogicos e dialdgicos, o que
também possibilitaram, a mim pesquisador, um crescimento pessoal e profissional.
Penso que a educacao é um dos principios mais libertadores, capaz de transformar

realidades, (re)significando experiéncias vivenciais e profissionais.

O PI é um processo que nao terminou ao final dos encontros. Ele deve ser
continuo. E uma trajetéria a ser percorrida, entendida, debatida, refletida e
(re)significada a todo momento. Algumas formas de trabalho construidas na Escola
Colaboradora precisam ser lapidadas e debatidas no coletivo. Mas, o0 primeiro passo
foi dado. Era preciso comecar! E preciso criar 0 habito de reunir: para conversar,
para pensar, para planejar, para reivindicar, para ouvir, para solucionar. Muitas
perguntas ficam, mas o importante é parar e entender o real sentido da palavra
educacdo. Por mais que se saiba de todas as dificuldades que esse setor esteja
passando, precisamos parar de ver somente defeitos e comecar a ver solucdes. E

estas estdo onde devem estar: na escola.
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