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RESUMO

Esta tese foi desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias, vinculado
ao Instituto de Fisica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, na linha de pesquisa de
Formacdo de Professores. A pergunta que motivou a pesquisa foi: Como os professores de
Ciéncias da Natureza de uma escola da Rede Estadual de Ensino, situada no municipio de
Dourados, Estado de Mato Grosso do Sul (MS), compreenderam as formag6es de professores
desenvolvidas pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM -
(2014/2015) e pela Proposta da Base Nacional Comum da Formagdo de Professores da
Educacdo Basica — BNCFP - (2018/2020)? Diante do contexto foi formulada a seguinte tese: A
proposta curricular desenvolvida pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
(PNEM 2014/2015) apresenta um melhor direcionamento para a formagéo de professores de
Ciéncias da Natureza na perspectiva critico-reflexiva, quando comparado com a proposta
curricular da Base Nacional Comum da Formacdo de professores da Educacdo Basica
(BNCFP)? O objetivo geral foi o de analisar as propostas curriculares para a formagéo de
professores de Ciéncias da Natureza do PNEM e da BNCFP da Educacdo Basica a partir da
compreensdo de professores de uma escola da Rede Estadual do municipio de Dourados (MS)
que participaram de ambas as formacdes. Os participantes da pesquisa sao seis professores da
area de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) do Ensino Médio em exercicio na
escola campo de estudo, que responderam ao questionario estruturado eletrénico, e que
participaram da formacdo do PNEM e das formacdes propostas para a implantacdo da BNCC;
esta etapa foi possivel mediante o parecer de autorizacdo registrado no Comité de Etica da
UFMS. Os referenciais tedricos que embasaram a pesquisa séo Freire (2019), Imbernon (2016;
2011; 2010; 2009) e Zeichner (2008; 1993), os quais nos proporcionam a compreensao da
relacdo teoria e pratica pelo vies critico-reflexivo. Referencial metodoldgico, trata-se de
pesquisa qualitativa, na qual os dados foram coletados por meio da pesquisa bibliografica,
documentos e questionario. E os dados foram examinados por meio de Analise de Conteldo de
Bardin (2016) e pelo software IRaMuTeQ. A partir da apresentacdo do Caderno | da Etapa |
“Ensino Médio e Formacao Humana Integral”, analisamos este documento de acordo com a
Anélise de Conteudo (AC) proposta por Bardin (2016), onde foram elaboradas quatro
categorias a priori: Categoria I (CEI) “Ensino Médio — Um balango historico institucional”;
Categoria Il (CEII) “Desafios para o Ensino Médio”; Categoria III (CEIII) “Rumo ao Ensino
Me¢édio de Qualidade Social”; Categoria IV (CEIV) “Outros desafios as politicas publicas de
Ensino Médio”, assim, discuti-las a luz dos autores que orientam esta pesquisa como aportes
tedricos. Com relacdo ao Caderno 111 da Etapa Il Ciéncias da Natureza, foram elaboradas quatro
categorias estabelecidas a priori para AC quatro categorias: Categoria | (CCI)
“Contextualizagdo”, Categoria II (CCII) “Os sujeitos alunos do Ensino Médio”, Categoria I11
(CCIII) “Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia” e Categoria IV (CCIV) “Abordagens
pedagogico curriculares”. De tal forma que na analise da BNCFP foram estabelecidas quatro
categorias a priori para AC de Bardin (2016): Categoria I (CBI) “Formagdo continuada”,
Categoria II (CBII) “Referenciais de Professores” e Categoria III (CBII) “Matriz de
Competéncias”. Nos Resultados da pesquisa bibliografica das teses e dissertacdes a respeito do
PNEM verificou-se que as vantagens apontadas como o recebimento da bolsa e 0s momentos
de discussdo, as desvantagens seriam a repentina interrup¢do do programa e o modelo pronto
de formacdo. Em relagdo as teses e dissertacGes sobre a BNCFP os resultados apontaram 0s
trabalhos, tratando num primeiro momento dos impactos das modificagbes curriculares nos
estudantes e, posteriormente, da necessidade de processos formativos para os professores.
Mesmo em meio a contradi¢des, em decorréncia da instabilidade politica que resultou na
interrupgdo repentina do programa, por meio da analise dos documentos do PNEM e dos



questionarios constatamos a confirmagdo da tese deste trabalho, que o PNEM apresentou
melhor direcionamento para a formacéo de professores de Ciéncias da Natureza na perspectiva
critico-reflexiva, quando comparado com a proposta curricular da Base Nacional Comum da
Formagdo de professores da Educacdo Basica (BNCFP).

Palavras-chave: Curriculo, PNEM, BNCC, Ensino de Ciéncias, carreira docente, critico-
reflexiva.



ABSTRACT

This thesis was developed in the Graduate Program in Science Teaching, linked to the Physics
Institute of the Federal University of Mato Grosso do Sul, in the research line of Teacher
Training. The question that motivated the research was: How did the Natural Sciences teachers
at a State Education Network school, located in the municipality of Dourados, Mato Grosso do
Sul (MS), understand the teacher training developed by the National Pact for Strengthening
Secondary Education — PNEM - (2014/2015) and the Proposal for the Common National Base
for Basic Education Teacher Training — BNCFP - (2018/2020)? In view of this context, the
following thesis was formulated: The curricular proposal developed by the National Pact for
the Strengthening of Secondary Education (PNEM 2014/2015) presents a better direction for
the training of Natural Sciences teachers in the critical-reflexive perspective, when compared
to the curricular proposal of the Common National Base for the Training of Basic Education
Teachers (BNCFP)? The general objective was to analyze the curricular proposals for the
formation of Natural Sciences teachers of the PNEM and BNCFP of Basic Education from the
understanding of teachers of a State Network school in the municipality of Dourados (MS) who
participated in both the formations. The research participants are six teachers from the area of
Natural Sciences (Biology, Physics and Chemistry) of High School working at the field school
of study, who answered the structured electronic questionnaire, and who participated in the
formation of the PNEM and in the formations proposed for the implementation of the BNCC;
this step was possible through the authorization opinion registered in the UFMS Ethics
Committee. The theoretical references that supported the research are Freire (2019), Imbernon
(2016; 2011; 2010; 2009) and Zeichner (2008; 1993), which provide us with an understanding
of the relationship between theory and practice through a critical-reflective bias.
Methodological framework, this is a qualitative research, in which data were collected through
bibliographical research, documents and questionnaire. And the data were examined using
Content Analysis by Bardin (2016) and the IRaMuTeQ software. From the presentation of
Booklet I of Stage I “High School and Integral Human Training”, we analyzed this document
according to the Content Analysis (CA) proposed by Bardin (2016), where four categories were
elaborated a priori: Category I ( CEI) “High School — An institutional historical balance”;
Category Il (CEII) “Challenges for High School”; Category IIT (CEIII) “Towards Social Quality
Secondary Education”; Category IV (CEIV) “Other challenges to high school public policies”,
thus, discussing them in the light of the authors who guide this research as theoretical
contributions. With regard to Notebook I11 of Phase Il Natural Sciences, four categories were
created a priori for AC four categories: Category I (CCI) “Contextualization”, Category II
(CCII) “Subjects High School Students”, Category III (CCIII) “Labour, Culture, Science and
Technology” and Category IV (CCIV). “Curricular Pedagogical Approaches”. In such a way
that in the analysis of the BNCFP four categories were established a priori for Bardin's AC
(2016): Category I (CBI) “Continuing education”, Category II (CBII) “Teachers' References”
and Category III (CBII) “Matrix Competencies”. In the results of the bibliographical research
of theses and dissertations about the PNEM, it was verified that the advantages pointed out as
receiving the scholarship and the moments of discussion, the disadvantages would be the
sudden interruption of the program and the ready model of formation. Regarding the theses and
dissertations on the BNCFP, the results pointed to the works, dealing at first with the impacts
of curricular changes on students and, later, with the need for training processes for teachers.
Even in the midst of contradictions, as a result of the political instability that resulted in the



sudden interruption of the program, through the analysis of the PNEM documents and the
questionnaires, we found confirmation of the thesis of this work, that the PNEM presented
better direction for the training of teachers of Natural Sciences in a critical-reflective

perspective, when compared with the curricular proposal of the National Common Base for
Basic Education Teacher Training (BNCFP).

Key words: Curriculum, PNEM, BNCC, Science Teaching, teaching career, critical-reflexive.
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1 INTRODUCAO

1.1 Trajetoria profissional

Desde crianca sempre admirei as paisagens e com uma intensa imaginagéo, criava
imagens mentais dos lugares a serem visitados. Nasci e cresci na cidade de Dourados, sou filha
de mée do lar e pai montador de silos de secagem de cerais; ambos tiveram pouco estudo.
Sempre tivemos ligacdo forte com o campo, meus avos maternos trabalhavam e moravam em
uma fazenda aqui no estado de Mato Grosso do Sul, e até os dez anos de idade, era meu local
favorito onde era possivel brincar sozinha, em turma, me isolar observando flores e insetos,
achar um ninho de ovos de galinha, pular e gritar pela descoberta e logo mais ao entardecer
saborear o prémio. Dizia para a minha mde que iria ser cientista, uma curiosidade voraz
alimentada por livros da escola e alguns programas da televis&o.

Na escola, a disciplina favorita sempre foi a de Ciéncias e Biologia. Por essa razao,
escolhi prestar o vestibular para Ciéncias Bioldgicas Licenciatura Plena na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) entdo Campus de Dourados, atualmente Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD). Durante a faculdade tive a oportunidade de ser bolsista
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg) em um projeto
cujo foco era pesquisar pesticidas naturais a partir de extratos vegetais. E como todo académico
de Ciéncias Biologicas sonhei e me imaginei no campo da pesquisa, onde tive a oportunidade
de trabalhar e perceber que o professor € um pesquisador diario! E mais, na maioria das vezes
sem protocolos e sem 0s equipamentos necessarios para desempenhar sua tarefa diaria enfrenta
0s inumeros desafios de uma sala de aula com toda a sua diversidade. Conclui o curso no ano
de 2002.

No ano de 2003 iniciei o Mestrado em Biotecnologia, area Agricola e Florestal, pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), com a dissertagdo intitulada “Crescimento de
culturas embriogénicas de Ocotea catharinensis (Mez.) (Lauraceae) por embriogénese
somatica repetitiva”; infelizmente ao concluir o mestrado, por problemas graves de saide da
minha mée, precisei retornar a Dourados logo ap6s a concluséo.

Lecionei Ciéncias no Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano, onde ingressei por meio de
concurso publico para professores do Estado de Mato Grosso do Sul em 2006, em uma Escola
Estadual na cidade de Dourados. O contato com a sala de aula sempre foi real, pois ja realizava
substituicdes e aulas particulares mesmo durante a graduacao, o interesse pelo meio ambiente

e pela natureza é de longa data.



No Ensino Superior atuei como professora colaboradora na Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS) de 2007 até 2015, ministrando disciplinas como o Estégio
Supervisionado em Biologia, Anatomia e Morfologia Vegetal e Fisiologia Vegetal, nos cursos
de Ciéncias Biologicas, dentre outras disciplinas em cursos como: Turismo, Engenharia
Ambiental e Enfermagem. Experiéncia que proporcionou uma aprendizagem impar para a
construcdo do conhecimento e da pratica pedagdgica. Na trajetéria docente, também fui
professora nas Faculdades Magsul, na cidade de Ponta Pora (MS) de 2007 até o ano de 2019,
na qual ministrei principalmente as disciplinas Anatomia e Morfologia Vegetal e Fisiologia
Vegetal, dentre outras no curso de Ciéncias Biologicas.

No ano de 2014 tive a oportunidade de ser professora orientadora de estudos do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) na escola estadual campo da pesquisa,
possibilidade que ampliou 0s horizontes a respeito dos processos formativos e de retornar aos
estudos na area do Ensino.

Ja atuei no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e no Ensino Superior e, hoje, atuo na
Coordenacéo Pedagogica desde o ano de 2020. Percebi as distancias existentes nos processos
de ensino e aprendizagem, na elaboracdo do curriculo e o quanto tornou-se metodico,
consequéncias que estudantes e professores sofrem por conta das inimeras reformas pelas quais
a area da educacdo vem passando nos ultimos tempos. Tanto que sempre fico emocionada
quando levo um exemplar de planta, uma flor ou um inseto para as aulas, e vejo nos olhos dos
meus estudantes suas rea¢des, porque me recordo das minhas memarias infantis e entendo como
¢ importante para as criancas e adolescentes terem contato com conhecimentos cientificos
coerentes e capazes de explicar o mundo ao seu redor.

No ano de 2018 para concorrer ao processo seletivo do Programa de P6s-Graduacao em
Ensino de Ciéncias da UFMS, formulei um projeto na linha de pesquisa da formacdo de
professores com foco em uma area especifica, apds as inimeras leituras e conversas com a
minha orientadora, diante do cenario de mudancas na politica educacional, resgatamos a
experiéncia oriunda da atuacdo como formadora do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (PNEM). Tal mudanca ocorreu principalmente diante da lacuna existente nos
processos de formacdo continuada de professores, na maneira impositiva e transmissiva que
ndo possibilita 0 ambiente de formacéo critico-reflexivo e também na viabilidade de investigar
qual a percepgéo dos professores frente a estes processos. Tal redirecionamento possibilitou o
avancgo da pesquisa mesmo diante da suspensdo das aulas presenciais devido a Pandemia da
Covid-19, nos anos 2020 e 2021.



1.2 Contextualizacdo da Pesquisa

O ano de 2020 pode ser resumido a partir dos relatos de Borba et al. (2020), como atipico
em trés termos: SARS-CoV-2, COVID-19 e Pandemia do novo coronavirus. Produzindo
sentidos, sensacdes e emocBes multiplas para diferentes sujeitos, sociedades e culturas. Os
milhares de professores, enclausurados em suas residéncias, encontravam-se as voltas com o
drastico tensionamento dos modelos de docéncia que conheciam, praticavam e nos quais
constituiram a sua identidade profissional. Ao passar de exiguos dias, condicionados por
diferentes pressdes dos estudantes, das familias, dos gestores escolares, deixaram os papeis de
consumidores das midias e redes sociais para tornarem-se produtores de artefatos
consubstanciados com a mesma matéria digital que pavimenta o mundo virtual.

No Estado de Mato Grosso do Sul (MS), as aulas presenciais foram suspensas por meio
da Resolugdo da Secretaria de Estado de Educacdo n° 3.745, de 19 de marco de 2020, que
regulamentou o Decreto n° 15.391, de 16 de marco de 2020, e diante dos fatos, as atividades
escolares comecgaram a ser ofertadas em forma de Atividades Pedagdgicas Complementares
(APCs) nas unidades escolares e centros pertencentes a Rede Estadual de Ensino,
regulamentando o ensino remoto (MATO GROSSO DO SUL, 2020ab).

No ano de 2021 a aulas continuaram suspensas até o avanco da vacinagdo contra a
Covid-19 no MS, e considerando o parecer favoravel do Programa de Saude e Seguranca da
Economia (PROSSEGUIR)? a respeito da retomada das aulas presenciais nas escolas e centros
da Rede Estadual de Ensino de MS, a partir de 4 de outubro de 2021, de modo que os professores
e gestores escolares vivenciaram nestes quase dois anos todas estas modificacdes, nunca vistas
antes no sistema educacional brasileiro.

Com a retomada das aulas presenciais no ano de 2022, nos deparamos com inumeros
desafios dentre os quais o deéficit educacional causado principalmente pelo afastamento do
ambiente escolar. Como Cunha (2022)? relata, em reportagem para a Radio Senado, na reuniso
da Subcomissdo Temporaria para Acompanhamento da Educacdo na Pandemia, quais as
medidas precisam ser tomadas tanto para a recomposicdo das aprendizagens® quanto para a

formacdo continuada dos docentes

Programa de Salde e Seguranca da  Economia  (PROSSEGUIR).  Disponivel em:
https://www.coronavirus.ms.gov.br/?page id=1737. Acesso em 10 Out 2021.

2Disponivel em: https://www12.senado.leg.br/radio/1/noticia/2022/06/13/formacao-de-professores-e-
fundamental-para-boa-recomposicao-da-aprendizagem. Acesso em: 10 Ago 2022.

3Recomposi(;é\o da aprendizagem: recuperar significa tornar a ter a posse, reaver; ja recompor, reconstituir,
reorganizar, restaurar. Por isso, muitos tém preferido usar recomposicdo de aprendizagem para identificar o
movimento que é Necessario hoje (GOTTH; DAHER, 2022). Disponivel em:



https://www.coronavirus.ms.gov.br/?page_id=1737
https://www12.senado.leg.br/radio/1/noticia/2022/06/13/formacao-de-professores-e-fundamental-para-boa-recomposicao-da-aprendizagem
https://www12.senado.leg.br/radio/1/noticia/2022/06/13/formacao-de-professores-e-fundamental-para-boa-recomposicao-da-aprendizagem

A Subcomissdo Temporaria para Acompanhamento da Educagdo na Pandemia
discutiu nesta segunda-feira formas de recomposi¢éo da aprendizagem dos estudantes,
que ndo puderam receber todo o contetido previsto durante a pandemia. Segundo o
Ministério da Educacéo, a média de aulas online foi de 279 dias. Para a representante
do Férum Nacional de Educacédo, Roberta Guedes, a valorizacdo dos professores deve
ser vista como pauta emergencial. Ela defendeu uma formacdo compartilhada da
escola privada para a escola publica (grifo nosso), ja que muitos docentes ddo aulas
nas duas redes de ensino. Como é que nés vamos falar de perdas de aprendizagem se
a gente ndo falar desse professor, que precisa ter valorizacao, que precisa ter condi¢Ges
de trabalho, que precisa ter formacao adequada? Porque esta caindo no colo dele um
novo ensino médio, sO que ele ndo foi formado para isso. Entdo, nés precisamos
urgentemente comecar do comego, que é formacéo inicial e formacgéo em servico.

Diante disso, é de suma importancia a discussdo da pauta, no entanto, verifica-se um
hiato entre o que precisa ser feito, 0s meios e os investimentos que de fato vao proporcionar aos
docentes a realizagdo dessa demanda educacional especifica.

Assim, Gomes et al. (2021) assevera que no momento pds pandémico nao se pode repetir
0S erros nem restaurar o passado sem mudancas, pois as circunstancias sdo outras. Além da
caréncia de aprendizagem, é preciso recuperar a Educacdo em suas diversas finalidades. Faz-se
necessario apoiar os educadores, estudantes e familias, focando nos menos privilegiados, com
a participacdo das forcas vivas da comunidade e da sociedade. Cabe destacar a urgéncia de
politicas publicas claras que proporcionem tais mudancas.

Diante destes fatos no cenario brasileiro, é preciso lembrar que a discussdo sobre a
formacdo de professores ndo se constitui em uma tematica recente, desde a década de 1980, ela
se tornou uma das questdes centrais do campo educacional (ARAUJO; ARAUJO; SILVA,
2015).

Para Silva e Bastos (2012), no que tange a temética formagao continuada docente para

o0 ensino de Ciéncias, trazem algumas indagacdes:

[...] 0 que preconiza a legislacdo educacional a respeito da formacéo continuada de
professores? Quais as politicas publicas voltadas para essa demanda? O que dizem 0s
estudiosos acerca dos saberes docentes? O que alguns pesquisadores da &rea de Ensino
de Ciéncias indicam sobre a formacdo continuada de professores desse campo do
conhecimento? (SILVA; BASTOS, 2012, p. 154).

Com base nisso, considerando a formacdo continuada como um processo reflexivo, no
qual o docente tem a oportunidade de reconhecer a sua condicdo de inacabamento de

conhecimentos e a necessidade de formacdo permanente, faz-se necessario a ele condicdes para

https://novaescola.org.br/conteudo/20841/como-garantir-a-recomposicao-das-aprendizagens-na-retomada-
presencial-das-aulas. Acesso em 10 Ago 2022.



https://novaescola.org.br/conteudo/20841/como-garantir-a-recomposicao-das-aprendizagens-na-retomada-presencial-das-aulas
https://novaescola.org.br/conteudo/20841/como-garantir-a-recomposicao-das-aprendizagens-na-retomada-presencial-das-aulas

participar de processos formativos ao longo da carreira, conforme Morescho e Delizoicov
(2019) citam em seu trabalho. Nesse sentido, a formacdo do professor é vista por Imberndn
(2009) como um processo permanente no qual os professores necessitam olhar para si mesmos
e ao seu entorno de forma reflexiva e questionadora, pois ndo € possivel que tal fato ocorra sem
a colaboragdo entre os pares.

Para Imbernén (2010) algumas questdes sdo recorrentes na formacdo docente e

principalmente a respeito da formagdo continuada, as quais podemos destacar:

A importancia dos professores como sujeitos, de sua identidade, autonomia, etc. A
importancia da colaboracdo na formac&o, a importancia da elaboracdo de projetos de
mudanca educativa e comunitaria e da formacdo para apoid-los. A busca de
alternativas na orientagdo, organizacdo e intervencdo da formacdo continuada
(IMBERNON, 2010, p. 112).

Ao encontro disso, é possivel compreender que os professores ndo buscam somente
realizar objetivos; eles atuam, também, sobre um objeto, e o objeto do trabalho dos professores
sdo seres humanos individualizados e socializados a0 mesmo tempo. As relagdes que eles
estabelecem com seu objeto de trabalho sdo, portanto, relagdes humanas, relacées individuais
e sociais a0 mesmo tempo (TARDIF, 2012).

Conforme Imbernon (2010), um fato importante € que a instituicdo de ensino, a escola
no caso, converte-se em algo mais do que um simples lugar de trabalho de professores e criangas
ou adolescentes, mas em uma organizacdo complexa, que comeca a ser vista como um elemento
fundamental para a estruturacdo do conhecimento sobre o ensino dos professores, de seu
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, transcendendo a formagdo que recebem
fora dela. E esta mesma escola esta dentro de um contexto que determina também a forma (as
similaridades e as diferencas) de ser da propria organizacao.

A importancia da formacéo continuada para professores da Educacdo Bésica (EB), em
termos de politica pablica educacional, justifica-se, em grande parte, em funcao de reformas
curriculares anunciadas, em documentos oficiais, como, por exemplo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Basica — DCNEB (BRASIL, 2010), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 2012; BRASIL, 2018a) e principalmente
para a atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017; 2018).

Diante de tais fatos, lembramos do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM), foi instituido pela Portaria n.° 1.140, de 22 de novembro de 2013, como um
programa de formacdo continuada para professores do Ensino Médio (EM), operacionalizado

pelo Ministério da Educacéo (MEC):



Art. 1° - Fica instituido o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio -
Pacto, pelo qual o Ministério da Educacdo - MEC e as secretarias estaduais e distrital
de educagdo assumem o compromisso com a valorizagdo da formagao continuada dos
professores e coordenadores pedagogicos que atuam no ensino médio publico, nas
areas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei n® 9.394, de 1996, e com as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, instituidas na Resolugdo
CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012 (BRASIL, 2013).

Mesmo com estas contradi¢cGes uma das premissas fundamentais do PNEM, presente na
Resolucdo n.° 51, de 11 de dezembro de 2013, foi a instituicdo da escola como l6cus para o
desenvolvimento da formagdo pautada no didlogo com as politicas publicas para 0 EM, a
instituicdo de bolsas de estudos para os participantes e a tentativa de aproximacdo das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) participantes e 0s seus professores, responsaveis pela
formacdo de formadores regionais, que por sua vez formavam orientadores de estudo, que
formavam os professores do EM (BRASIL, 2013).

O PNEM foi interrompido em 2016, em meio a acontecimentos da politica brasileira?,
com a instalacdo de um cenario de incertezas em face a reforma do EM (BRASIL, 2017), a
Proposta de Formagdo Docente para professores do Educacdo Basica (BRASIL, 2018b) e a

consequente desvalorizacao dos professores no cenario de tantas duvidas.
Diante do exposto, a questdo problema que motivou a presente pesquisa foi:

Como os professores de Ciéncias da Natureza de uma escola da Rede Estadual de
Ensino, situada no municipio de Dourados, Estado de Mato Grosso do Sul (MS),
compreenderam as formacdes de professores desenvolvidas pelo Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM - (2014/2015) e pela Proposta da Base Nacional
Comum da Formacéo de Professores da Educacéo Basica — BNCFP - (2018/2020)?

Tese

A proposta curricular desenvolvida pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM 2014/2015) apresenta um melhor direcionamento para a formacdo de
professores de Ciéncias da Natureza na perspectiva critico-reflexiva, quando comparado com a
proposta curricular da Base Nacional Comum da Formacao de professores da Educacao Bésica
(BNCFP).

Objetivo geral

“Mudanca de governo devido ao impeachment da Presidenta Dilma Roussef.



Analisar as propostas curriculares para a formacdo de professores de Ciéncias da
Natureza do PNEM e da BNCFP da Educacdo Bésica a partir da compreensdo de professores
de uma escola da Rede Estadual do municipio de Dourados (MS) que participaram de ambas

as formagoes.
Objetivos Especificos

1) Avaliar o curriculo de formacgédo continuada de professores de Ciéncias da Natureza contidas
nas propostas do PNEM e BNCFP.

2) Indagar sobre a compreenséo dos professores de Ciéncias da Natureza de uma escola da Rede
Estadual do municipio de Dourados (MS) que participaram de ambas as formacdes por meio de

um questionario eletrénico.

3) Analisar o discurso dos professores de Ciéncias da Natureza, de uma escola da Rede Estadual
do municipio de Dourados (MS), que responderam ao questionario eletronico sobre as
formacdes do PNEM e da BNCFP.

Face ao exposto, esta tese esta organizada da seguinte maneira: Introducdo, onde
apresentamos o percurso da pesquisadora, sua relagdo com as Ciéncias da Natureza e com 0
tema estudado; a relevancia da pesquisa, por meio da contextualizacdo de temas, além de situar
o leitor em relacdo ao problema do estudo, os objetivos e a organizagéo da tese.

O Capitulo 1 trata da Formacdo de professores na perspectiva critico-reflexiva
utilizando como referenciais tedricos os seguintes autores: Freire (2019), Imbernon (2016;
2011; 2010; 2009) e Zeichner (2008; 1993).

O Capitulo 2 descreve o Curriculo e sua organizacdo; utilizamos os seguintes
referenciais teoricos: (Apple, 2013ab), Goodson (2018, 1997), Lopes e Macedo (2011),
Marandino, Selles e Ferreira (2009) e Silva (1999). Neste capitulo iniciamos a discussao a
respeito dos Parametros Curriculares Nacionais com base nas discuss@es propostas por Moreira
(1996) e foi oportuno tratar nesse capitulo sobre as definicdes das habilidades e competéncias
propostas por Aradjo (2004) e Lopes e Macedo (2011).

O Capitulo 3 relata o Percurso Metodolégico utilizado nesta pesquisa, que se (enquadra
na pesquisa qualitativa, segundo Lidke e André (1986). Quais metodologias foram utilizadas a
pesquisa bibliografica como descreve Gil (2008), como método para analise dos documentos e
artigos a metodologia adotada foi a Analise de Contetudo (AC) de acordo com Bardin (2016).
No que tange aos questionarios, estes foram enviados, via formulario eletrbnico, aos seis

professores participes da pesquisa. Conforme Flick (2009), pode-se definir questionario como



a técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas
com o propdsito de obter informacdes a respeito de conhecimentos. Foi obtida autorizagdo sob
nimero de Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica (CAAE): 39688220.0.0000.0021
e aprovado conforme o parecer nimero: 4.470.446 (ANEXO A). Como método de analise dos
questionérios foi utilizado o software gratuito IRaMuTeQ (SILVA et al. 2019; SOUZA et al.
2018; CAMARGO; JUSTO, 2013).

O Capitulo 4 versa a respeito dos Resultados e Discusses encontrados nesta pesquisa,
onde apresentamos as reflexdes a respeito dos resultados, no que se refere aos documentos do
PNEM e da BNCFP e das respostas dos professores em didlogo com os referenciais tedricos.

Por fim, as Consideragdes Finais, onde trazemos nossas reflexdes acerca da tese defendida.



CAPITULO 1: A FORMACAO DE PROFESSORES

“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 2005, p.68).

A formagcéo continuada de professores tem uma histdria recente no Brasil. Ela se origina,
precisamente, desde a década de 1980 e traz consigo uma forte influéncia ideolégica em cada
fase com relacdo aos objetivos a que se propde, demonstrando uma evolucdo desse processo
com a utilizacédo de diferentes terminologias — por vezes chamada de reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento profissional, capacitacdo, educacdo permanente, formacdo continuada e
educacdo continuada (BARRUECO, 2007).

Ela tomou formato intensificado, na tentativa de pautar-se num modelo convencional de
formacdo, e foi assumindo formatos diferenciados em relacdo aos objetivos, conteddos
propostos, tempo de duracdo (desde de um Unico curso rapido até programas mais longos) e
modalidades (presencial e/ou a distancia, direta ou por meio de multiplicadores).

Nesse periodo, esses processos de qualificagdo de professores tratavam a formacéo
continuada como um complemento da formacéo inicial e se revelaram sob forte influéncia dos
modelos pedagdgicos existentes, focados no ensino tradicional e tecnicista, com agdes pontuais,
mecanicas e descontextualizadas (BARRUECO, 2007).

Esse cenario propiciou um tempo de amplos debates sobre a educacéo, de dinamizacao
das acdes de identidades educacionais, de articulacdes nacionais, e, a partir dos anos 1990, um
novo modelo de formacao de professores foi inserido no meio educacional e prevalece até os
dias de hoje a Capacitacéo - cujo sentido ou significado é o de tornar capaz, habilitar, tornando-
se a a¢do mais utilizada na formacéo continuada de professores (BARRUECO, 2007).

Podemos dizer que, iniciou-se nessas circunstancias uma preocupacdo com a
continuidade das acbes de formagdo docente, cujas finalidades se constituem em estimular e
melhorar o desenvolvimento de novas competéncias docente, estimular reflexbes sobre o
processo ensino-aprendizagem e incentivar a inovacdo educacional por parte dos professores.
Essas finalidades propostas se sobrepdem sobre 0os modelos anteriores.

Na evolucédo das pesquisas sobre formagdo continuada de professores temos a formacao
de professores na perspectiva critico-reflexiva, que propicia ao professor a aquisicdo de antigos
e novos conhecimentos por meio de reflexdes e contextualizagdes a respeito da sociedade em
que se vive, de forma a mudar atitudes e comportamentos humanos, como observaremos no

decorrer do capitulo.
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1.1 A formacdo de professores na perspectiva critico-reflexiva

Iniciamos apresentando os referenciais tedricos a respeito da formacao docente elegidos
para esta pesquisa. Sdo eles: Freire (2019), Imbernon (2016; 2011; 2010; 2009) e Zeichner
(2008; 1993), os quais nos proporcionam a compreensdo da relacdo teoria e préatica pelo viés
critico-reflexivo, a0 mesmo tempo que procuram estabelecer uma articulacéo entre o0s aspectos
sociais e individuais da formacdo docente e, em especial, a formagdo continuada.

A formacdo continuada de professores, comeca a ser assumida como fundamental nos
textos oficiais, em todos os paises, em todos os discursos, para alcancar o sucesso nas reformas
educacionais (IMBERNON, 2010).

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.348/1996
(BRASIL, 1996), em seu Artigo 62 Paragrafo Unico, afirma-se:

Garantir-se-a formacao continuada para os profissionais a que se refere o caput, no
local de trabalho ou em instituicdes de educacgdo basica e superior, incluindo cursos
de educacdo profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de
pos-graduacdo (BRASIL, 1996).

No Paragrafo 2, do mesmo Artigo 62, ainda nos diz que “[...] a formacdo continuada e
a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de
educagdo a distancia” (BRASIL, 1996).

Ainda comrelacéo a legislacdo nacional, a formacgédo continuada constituiu-se, inclusive,
na Meta 16 estabelecida pelo Plano Nacional de Educagio (PNE)® 2014-2024, conforme Brasil

(2014):
Meta 16: formar, em nivel de pos-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagéo bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educacéo basica formacao continuada em sua area

de atuacgdo, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢fes dos sistemas
de ensino (BRASIL, 2014).

As estratégias para atingir a meta da formacdo continuada, conforme o PNE, teriam
resumidamente as seguintes acdes: o regime de colaboracdo entre estados e municipios,
consolidacdo das politicas nacionais de formacdo de professores, expansdo do programa de

composicao de acervo de obras didaticas, expansao e ampliacdo do portal eletrénico, ampliacao

SPNE, constitui o Plano Nacional de Educacgdo para o decénio 2014/2024, instituido pela Lei n° 13.005/2014,
definiu 10 diretrizes que devem guiar a educacéo brasileira neste periodo e estabeleceu 20 metas a serem cumpridas
na vigéncia (Fonte: https://pne.mec.gov.br/. Acesso em 09 Out 2021).
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da oferta de bolsas de estudo para pds-graduacdo e implementacéo das a¢des do Plano Nacional
do Livro e Leitura (PNLL) (BRASIL, 2014).

No entanto, com a aprovagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2018; 2017) para a Educacédo Basica, a formagdo docente, tanto a inicial como a continuada,
teve que se alinhar com o referido documento, conforme exposto a seguir: “[...] 0s curriculos
dos cursos de formacdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular”
(BRASIL, 1996) para o ensino fundamental (EF) e ensino médio (EM).

Diante disso, em meio a Pandemia causada pela COVID-19, o Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN n° 1) para a Formagéo
Continuada de Professores da Educacdo Bésica e a Base Nacional Comum para a Formacéo
Continuada de Professores da Educacéo Béasica (BNC-Formagéo Continuada) (BRASIL, 2020).

Tais documentos constituem o contexto de disputas em torno das normativas sobre a
formacgéo de professores em que o pais se encontra, intensificado desde 2018, na tentativa de
controle e regulacdo do curriculo e do trabalho docente, que reforcam na escola modelos
curriculares de viés instrumental (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020).

Conforme pensamento de Imbernén (2010), ndo € tdo habitual que se estabelecam
estruturas e propostas coerentes que possibilitem uma maior inovacdo dos processos educativos
das instituicdes de ensino, sobretudo, nestes tempos, quando predominam governos de atitudes
conservadoras e politicas neoliberais. Muitos paises literalmente jogam 0s escassos recursos
dedicados a formacdo de professores no grande lixo da inutilidade.

Mediante essa situacdo, Tardif (2013) argumenta que existem multiplos desafios
econémicos, sociais e culturais, tanto individuais quanto coletivos, no ensino das escolas em
nossos dias. Confrontados por todos os lados, os professores sofrem pressdes significativas para
se transformar e se adaptar ao ambiente profissional e social, que se tornou complexo e instavel

em quase todas suas dimensdes:

De forma paradoxal, h&d muita formacdo e pouca mudanga. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma
formagdo transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria descontextualizada,
vélida para todos sem diferenciacdo, distante dos problemas praticos e reais e
fundamentada em um educador ideal que n&o existe (IMBERNON, 2010, p. 39).

Dessa maneira, podemos crer, 0s espacos formativos de professores deverdo ser, além
de formacdo, espacos de resisténcia, & medida que potencializemos uma nova cultura

formadora, com a introducdo de novas perspectivas e metodologias, em relagdo aos professores
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e Seus processos emocionais e atitudinais, realizadas em uma complexidade docente e dirigida
para ela, como pontua Imberndn (2016).

Importante salientar, Imbernén (2010) cita os trabalhos de Paulo Freire, para analisar a
tdo denunciada faldcia da neutralidade escolar e da formagao técnica dos professores, a fim de
que se possa construir uma formacgdo colaborativa e dialégica como processo de dialogo entre
os professores para devolver uma pedagogia da resisténcia, da esperanca, da raiva ou da
possibilidade.

Com base nisso e concordando com Freire (2019, p. 39), a pratica docente critica pode
ser descrita como forma “[...] implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Sabendo que esta formagao critico-reflexiva é
fruto do constructo do proprio professor de forma colaborativa com seus pares, a partir de suas

curiosidades epistemologicas Freire destaca ainda:

O saber que a pratica docente espontanea ou quase espontanea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que
falta a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade epistemolégica do sujeito.
Este ndo é o saber que a rigorosidade do pensar certo procura. [...] pensar certo ndo é
um presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro de poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que
supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador (FREIRE, 2019, p. 39).

De modo que, sempre em 0posiGd0 e recusa ao ensino bancario®, o qual deforma a
criatividade do educando e do educador a ele sujeitado, ndo por conta do contetido que lhe foi
transferido, mas por conta do processo mesmo de aprender, ele pode sim superar o autoritarismo
e 0 erro epistemologico do bancarismo (FREIRE, 2019).

Para Freire (2019, p. 27), ensinar “[...] é a forca criadora do aprender de que fazem parte
a comparacao, a repeticdo, a constatacdo, a duvida rebelde, a curiosidade ndo satisfeita, que
supera os efeitos negativos do falso ensinar”.

Consequentemente, para Freire (2019), é na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental da reflexdo critica a respeito da prética, de tal maneira que é pensando
criticamente a préatica de hoje ou de ontem podendo-se melhorar a proxima pratica. O proprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo, precisa ser concreto que quase se confunda com a

pratica, ndo deve haver distanciamento epistemoldgico entre a teoria e pratica (FREIRE, 2019).

®Na concepgio “bancaria” da educagio, em que a Uinica margem de agdo que se oferece aos educandos é a de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los (FREIRE, 1987, p. 37).
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Assim, “[...] ndo existe ensinar sem aprender” (FREIRE, 2001, p. 259), no entanto, este
aprendizado ndo se da com o apontamento de erros cometidos, o aprendizado acontece com o
docente permanentemente disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas posi¢oes em que
procura envolver-se com a curiosidade dos estudantes e dos diferentes caminhos e veredas, que
ela os faz percorrer. De tal forma, possibilita o autor conclamar uma responsabilidade na sua

formacdo permanente, pois ndo existe docéncia sem o devido preparo:

O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo contetdo ndo
deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar sem
competéncia para fazé-lo. Ndo o autoriza a ensinar o que ndo sabe. A responsabilidade
ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o dever de se preparar, de se
capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade
exige que sua preparacdo, sua capacitacdo, sua formacdo se tornem processos
permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando
claro que ela requer uma formacao permanente do ensinante. Formacédo que se funda
na analise critica de sua pratica (FREIRE, 2001, p. 259-260).

Ao passo que para Freire (2001, p. 264), a definicdo de estudar seria “[...] desocultar, é
ganhar a compreensdo mais exata do objeto, é perceber suas relacbes com outros objetos.
Implica que o estudioso, sujeito do estudo, se arrisque, se aventure, sem 0 que ndo cria nem
recria”. Fato este, que podemos definir 0 processo do ensino como ensinar, ele ndo pode ser um
puro processo, mecanico e elementar de simplesmente transferéncia de conhecimento.

Para Silva (1999), na analise das obras de Freire, estdo implicitas uma critica a escola
tradicional, com uma preocupacéo voltada para o desenvolvimento da educacédo de adultos em
paises subordinados na ordem mundial. A representacdo em Freire, implicada no mundo da
consciéncia e este ato nao € isolado, s6 é possivel por meio da intercomunicacdo e
intersubjetividade intermediados pelo mundo cognoscivel, por meio da qual os homens
mutuamente se educam.

Com relagdo ao oficio de professores, para Imbernon (2016), mesmo perdendo o titulo
de mestre no Século XX, continuam reivindicando 0 mesmo como o simbolo de uma profissao
que tem a tarefa mais ambiciosa e dificil: educar os filhos dos outros! Com a sabedoria e
paciéncia necessarias. Em seus cernes ha sim um mestre de escola, ou deveria haver, e que
possuem os trés elementos fundamentais do oficio de professor: compromisso, contexto e
conhecimentos.

Todavia, o discurso atual da formacéo docente é oriundo de um passado, como relata
Imbernén (2010, p. 15), que nos traz um resumo da genealogia destes processos formativos:

“Até os anos de 1970 inicio; anos de 1980, paradoxo da formacgdo era 0 auge da técnica na
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formac&o e a resisténcia prética e critica; anos de 1990, introducao da mudanca, apesar de timida
e anos 2000 até a atualidade, busca de novas alternativas”.

Historicamente, as décadas de 1980 e 1990 se configuraram numa época de critica e
superacdo aos anos anteriores no tratamento das politicas do ensino, nos quais domina o
discurso reformista internacional sobre o ensino e a formagéo dos professores do ensino basico
obrigatorio. A partir dos quais a discussao em torno da formacao do professor ganhou impulso,
resultando em dois grandes movimentos: a revitalizacdo do ensino e o de reformulacdo dos
cursos de graduacdo e maior fomento nas pos-graduacdes no Brasil (MEDEIROS; BEZERRA,
2016; TARDIF, 2013).

Nessa direcdo, Imbernon (2010) sinaliza que a institucionalizacdo das formacgdes nos
anos de 1990, teve sua parte negativa, devido a formacdo do professor, historicamente
envolvida por uma racionalidade técnica, com uma visdo determinista e uniforme da tarefa dos

professores e reforcada pelos processos de pesquisa, conforme o exemplo a seguir:

Tal modelo de treinamento é considerado sindnimo de formacdo continuada e se
configura como um modelo que leva os professores a adquirirem conhecimentos ou
habilidades, por meio da instrucéo individual ou grupal que nasce a partir da formacéo
decidida por outros (IMBERNON, 2010, p.19).

No entanto, neste periodo, comecam a surgir mudancas nas formacdes: difusdo da
pesquisa-a¢do, um novo conceito de curriculo, os projetos, a triangulacdo e a reflexdo na
formacdo (aparecem mais tarde nas obras de Donald Schon), criando uma ilusdo de mudanca,
daqueles que abandonam certas politicas técnicas pelos avancos progressistas (IMBERNON,
2010).

Na Espanha, estas mudancas sdo descritas por Imbernon (2016) como uma modificacao
na formacdo permanente do professorado, assim como a instituicdo de formacgtes realmente
destinadas a esta finalidade, ao menos teorica, a mudanca institucional e a formagéo em escolas,
comegou-se a falar do professor pesquisador e da pesquisa-acao.

Entretanto, neste periodo também comecaram a se desenvolver aspectos positivos: a
preocupacdo do ambito universitario com estudos tedricos, uma consciéncia maior dos
professores comprometidos, o que de certa forma iria demandar uma formacdo na qual os
professores estivessem implicados (IMBERNON, 2010).

A exemplo disso, Magalhdes e Azevedo (2015), também verificaram que nos altimos
anos, observa-se no panorama pedagogico brasileiro, o olhar para a formagéo docente. Esse fato
pode ser constatado no refor¢o da ideia de que uma politica de formagdo ndo deve, ou a0 menos

ndo deveria coexistir a partir de agbes isoladas e fragmentadas, que ndo reformulem a
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concepcdo de préticas pedagogicas concebidas por meio de cursos com atividades multiplas e
dissociadas da producdo de conhecimentos.

Os processos de formagOes continuadas possuem grandes desafios, tais como: a
fragmentacdo dos estudos ou programas de formacdo oferecidos e a grande rotatividade de
gestores pedagdgicos, administrativos e até mesmo de professores. Os docentes indicam que 0s
grandes problemas para a efetivacdo de uma formacéo continuada para surtir resultados séo a
pouca sintonia entre a formacao e as reais necessidades a que sdo submetidos, a ndo participacao
nas decisdes, falta de acompanhamento sistematizado da pratica pedagdgica, descontinuidade
de politicas publicas direcionadas a formacao continuada e baixos salarios que levam a uma
dupla carga horéria (FREITAS; PACIFICO, 2020; KRASILCHIK, 2000).

Nessa vertente, ndo podemos entender a formagao permanente apenas como atualizacédo
cientifica, pedagdgica e cultural do professor, e sim sobretudo, como a descoberta da teoria para
organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-la, se preciso. Trata-se, conforme aponta
Imbernon (2011), de remover o sentido pedagogico e recompor o equilibrio entre os esquemas
praticos e 0s esquemas tedricos que 0s sustentam.

Implicaria em uma revisdo critica dos conteudos e dos processos da formacéo
permanente dos professores para que gerem um conhecimento profissional ativo e ndo passivo,
e ndo dependente e nem subordinado a um conhecimento externo como descreve Imberndn
(2011).

Outro desafio identificado por Imberndn (2010), € o celularismo no qual os participes
da comunidade escolar se encontram e os fazem assumir determinados habitos e condutas de
trabalho, contribuindo para a manutengdo do individualismo. Essas a¢fes contribuem para a
permanéncia de uma cultura do isolamento que, na profissdo docente, beneficia aos pouco
comprometidos, favorecendo as lutas internas caracterizadas pelo espirito competitivo dos
padrdes trabalhistas. O isolamento conduz o individuo a reter para si as experiéncias educativas
tanto as boas, como aquelas que necessitariam de reflexdo, gerando a incomunicabilidade e
reforcando uma formacao de professores individualistas.

As praticas formativas sdo relatadas como ancoradas em uma cultura profissional
individualista, geradora de barreiras comunicativas entre os individuos que compartilham o
mesmo ambiente de trabalho. Assim, os profissionais acabam se isolando na propria profissao,
indo na contramdo de uma cultura colaborativa de formacdo docente (ALMEIDA; DINIZ,
2020; IMBERNOM, 2010).

Sendo assim,
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[...] a formagdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participacéo, reflexdo e formagdo para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza. Enfatiza-se mais a
aprendizagem das pessoas e as maneiras de torna-la possivel que o ensino e o fato de
alguém (supondo-se a ignorancia do outro) esclarecer e servir de formador ou
formadora (IMBERNON, 2011, p. 15).

Desta feita, afirmamos que a formacdo permanente de professores ndo se faz
acumulando cursos, conhecimentos ou técnicas, mesmo como acréscimos positivos, todavia,
ocorre pela reflexdo do trabalho educativo e sua identidade pessoal e profissional, levando em
conta as dificuldades na busca do significado no interior de suas aprendizagens ou do que
aprende com suas praticas, como pontuam Magalhdes e Azevedo (2015).

E isso implica, mediante a ruptura das tradicbes e ideologias impostas, formar o
professor na mudanca e para a mudanca por meio do desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional
compartilhada, de modo que a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento como
contexto (IMBERNON, 2011).

E importante lembrar, também, conforme Imbernén (2016), havia no imaginario de
muitos quando ao atualizar os conhecimentos cientificos e didaticos nas formacdes continuadas
que se tratavam de momentos de “culturalizagao” pedagdgicos, didaticos, disciplinar dos
professores, o docente transformaria sua pratica e, como um passe de magica e milagrosamente,
se converteria em um inovador promovendo novos projetos.

Por isso, a formacdo docente ndo pode ser vista somente como um conjunto de técnicas

para dominar as atividades praticas, como descreve Moreira (2021):

A adocdo de um enfoque tdo limitado, em que se supervalorizem o agir e a
racionalidade instrumental, acaba contribuindo para que a formacdo de professores
venha a se assemelhar aos locais de trabalho das grandes corporagdes e se curvar as
leis da economia e a mentalidade empresarial. Nesse caso, os sentidos mais globais e
humanistas que deveriam inspirar formagao, terminam substituidos por propdsitos de
controle de préticas, saberes, habilidades, atitudes, sentimentos e pensamentos
(MOREIRA, 2021, p. 35-36).

Se considerarmos validas as premissas anteriores, a capacidade profissional ndo se
esgotara na formacdo técnica, mas alcancara o terreno préatico e as concepcdes pelas quais se
estabelece a acdo docente, porque as formacdes devem levar em conta que, mais que atualizar
um professor e ensina-lo, é primordial possibilitar condi¢des para planejar e propiciar ambientes
para que eles aprendam (IMBERNON, 2016; 2011).

Consequentemente torna-se dificil, com um pensamento educacional Unico

predominante (curriculo igual, gestdo idéntica, normas iguais, formacéo igual para todos, etc.),
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“desmascarar o curriculo oculto que se transmite na formacdo do professor e descobrir outras
maneiras de ver a educacio e interpretar a realidade” (IMBERNON, 2010, p. 15). A educacio
e a formacdo docente devem romper essa forma de pensar que leva a analisar o progresso e a
educacdo de uma maneira linear, sem permitir integrar outras formas de ensinar, de aprender,
de se organizar, de ver outras identidades sociais e manifestagdes culturais, de se escutar e de
escutar outras vozes, sejam marginalizadas ou néo.

Assim, uma questdo importante a respeito do movimento para o ensino reflexivo foi
apontado por Zeichner (2008), a respeito da insisténcia na reflex&o dos professores individuais,
uma das consequéncias deste isolamento e da pouca atencdo dada ao contexto social do ensino
e no desenvolvimento, é que estes acabam por ver os seus problemas como so seus, sem terem
qualquer relacdo com os outros docentes ou com a estrutura das escolas e os sistemas
educativos, de tal forma que as abordagens individualistas devem ser rejeitadas.

A0 passo que, para romper com a cultura do isolamento, como demonstra Imbérnon
(2010), como proposta de uma formagédo fundamentada na colaboragéo, esta respalda-se no
didlogo constante, no debate, no consenso democratico, no enfrentamento de conflitos, na
organizacgdo dos individuos e da comunidade que os cercam. A metodologia desta formacao se
baseia no trabalho coletivo, no qual o compromisso e a responsabilidade sdo compartilhados
por todos os participantes. As atividades devem colocar os professores diante de situacdes
identitarias, facilitando a participacdo, a aceitacdo de criticas, a0 mesmo tempo que suscita a
criatividade. Por isso, reafirmamos, uma formacdo continuada que visa romper com a
passividade do professor € possibilitada por meio de um modelo colaborativo e reflexivo.

Isso deixa estampado, ao se analisar esse contexto profissional observa-se certas
evidéncias, as quais poderiamos considerar elementares, mas ndo sdo aplicaveis a formacédo do
professor, pois tais evidéncias permitem refletir a respeito das mudancas que deveriam ser
estimuladas em uma formacédo beneficiando o conjunto de professores: O professor possui
conhecimentos objetivos e subjetivos; A aquisi¢cdo de conhecimentos por parte do professor é
um processo amplo e ndo linear; A aquisicdo de conhecimentos por parte dos professores esta
muito ligada a pratica profissional e condicionada pela organizacdo da instituicdo educacional
em que é exercida; A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor € um processo
complexo, adaptativo e experiencial (IMBERNON, 2011).

Diante do exposto, faz-se necessario considerar ser preciso pensar a formagédo docente
como um processo politico, os professores ndo devem ser simples técnicos que executam ou

implementam as inovagdes prescritas, como preconiza Imbernon (2011):
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Mas talvez, o problema néo esteja apenas nos sujeitos docentes, e sim, Nos processos
politicos, sociais e educativos. N&o se tratou o bastante da funcdo do profissional da
educagdo no campo da inovacdo, talvez devido ao predominio do enfoque que
considera o professor ou a professora como um mero executor do curriculo e como
uma pessoa dependente que adota a inovagao criada por outros, e a qual, portanto, ndo
se concede nem a capacidade nem a margem de liberdade para aplicar o processo de
inovacio em seu contexto especifico (IMBERNON, 2011, p. 21).

Visto que, 0os modelos de formacdo de professores ndo podem ser propostos de modo
isolado, mas estdo relacionados as politicas educativas do momento e as tendéncias e propostas
de inovacdo. O professor deve envolver-se nessas politicas educativas e sociais e deve lutar
também pela melhoria da educacdo para incrementar a liberdade e a emancipacdo das pessoas,
como destaca Imbernén (2011).

E pertinente considerar que o professor é um adulto que aprende: o adulto em situagio
de formacdo é portador de uma historia de vida e de uma experiéncia profissional. Tao
importante como pensar em formar esse adulto é refletir a respeito do modo como ele proprio
se forma, ou seja, 0 modo como ele se apropria do seu patriménio vivencial por meio de uma
dinamica de compreensdo retrospectiva (MEDEIROS; BEZERRA, 2016; NOVOA; FINGER,
1988).

Como ressalta Imbernon (2011), deve-se considerar o desenvolvimento profissional
para além das praticas da formacéo e vincula-las a fatores ndo formativos e sim profissionais,
isso supde uma redefinicdo importante ja que a formacdo ndo é analisada apenas como o
dominio das disciplinas nem se baseia nas caracteristicas pessoais do professor.

Cabe destacar que, ao se falar de desenvolvimento profissional, para aléem da formacéo,
significa reconhecer o carater profissional especifico do professor e a existéncia de um espaco
onde este possa ser exercido (IMBERNON, 2011).

Além disso, o conhecimento do professor, conforme Imbernon (2011, p. 119), “[...] ndo
pode ser desvinculado da relacdo entre teoria e pratica, nem de sua funcdo de analista de
problemas morais, éticos, sociais e politicos da educacdo, nem tampouco de um contexto
concreto”. De maneira que nem a realidade do professor e nem as dos educandos pode ser
ignorada.

Portanto, qualquer inovacdo que se pretenda realizar mediante a formacédo ndo pode
negligenciar as relagdes laborais dos professores com a administracdo educativa
correspondente, nem a adequagdo dos mesmos dentro do sistema educacional em fungéo da
idade, das expectativas de progresso no trabalho, da especialidade ou da formacao docente. Nao
obstante, ndo é o aspecto salarial o Unico que deve ser revisado, mas as relacdes trabalhistas.

Em muitos paises latino-americanos, o Brasil € um caso, no qual ainda existem numerosos
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professores contratados, empiricos ou de semelhante categoria que sdo docentes sem formacao
ou titulacdo, ou professores de um dia, devido a distancia da escola até suas casas e sua falta de
meios para chegar ou ficar IMBERNON, 2010).

Ainda com relagdo a formagdo docente, faz-se necessario desenvolver o paradigma
colaborativo: escola como foco do processo “agdo-reflexdo-a¢do” como unidade basica de
mudanca, desenvolvimento e melhoria. Implantar uma inovagdo na escola ndo € o mesmo que
fazer dela o sujeito de mudanca, promover a autonomia das escolas nesse sentido e as condicoes
necessarias para que tal autonomia ocorra: capacidade de mudanca e de promover sua propria
mudanga e desenvolvimento progressivo (IMBERNON, 2011, p. 86).

Nesse sentido, Imbernén (2016, p. 151) sinaliza que deve haver uma diferenciagdo desta
formacdo: “[...] formacdo em escolas, de formacdo na escola, a qual seria apenas uma
localizagdo geoespacial, estar na escola e nao fora dela”. O real conceito de formagdo em
escolas pretende ser uma modalidade formativa na qual a repercussao da mudanca € individual,
com objetivos de mudancas coletivas. Ou seja, a institui¢do educacional é vista como “[...]
nicho ecologico para o desenvolvimento e a formagéo. Na qual o professor € sujeito e ndo objeto
da formagao” (IMBERNON, 2011, p. 86).

A formacéo terd como base, entdo, uma reflexdo dos sujeitos sobre sua préatica docente,
de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes e realizem um processo constante de auto avaliagdo que oriente seu trabalho. De
maneira que todos devem ser questionados permanentemente a abandonar o conceito obsoleto
de que a formacdo é a atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor, para
adotar um conceito de formacao, a qual consiste em descobrir a teoria (IMBERNON, 2011).

De tal forma que, pensar a prética reflexiva € encara-la como a vinda a superficie das
teorias préaticas do professor, para analise critica e discussdo. Prosseguindo ainda, Zeichner
(1993, p. 12-13) revela:

Expondo e examinando as suas teorias praticas, para si proprio e para os seus colegas,
o professor tem mais hipéteses de aperceber das suas falhas. Discutindo publicamente
no anseio de grupos de professores. Os professores que ndo refletem sobre o seu
ensino aceitam naturalmente esta realidade quotidiana das suas escolas [...], é
frequente estes professores esquecerem-se de que a sua realidade quotidiana € apenas
uma entre muitas possiveis.

E esta acdo reflexiva, para Zeichner (1993), também é um processo que implica mais do
que a busca de solucdes logicas e racionais para os problemas. A reflex&o implica intuicéo,
emocdo e paixdo; ndo é, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e

ensinado aos professores, como alguns tentam fazer.
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Os professores reflexivos perguntam-se constantemente porque estdo a fazer o que
fazem na sala de aula. [...] Os professores reflexivos avaliam o seu ensino por meio
da pergunta “gosto dos resultados?” e ndo simplesmente “Atingi meus objetivos?”
(ZEICHNER, 1993, p. 18-19).

No entanto, a prética reflexiva tornou-se emergente nos ultimos anos como nos alerta
Zeichner (2008), deve-se aos esforgos das reformas neoliberais e neoconservadoras em exercer
um controle maior e mais sutil a respeito das préaticas dos professores, de modo que 0s
propositos da educacdo publica pudessem ser diretamente vinculados a preparacdo de
trabalhadores.

Podemos perceber que é necessario, e mesmo imprescindivel, o professor ser inserido
nas tomadas de decisdes a respeito do ensino e das praticas pedagdgicas, como ja nos alertou
Zeichner (2008). Pois, desenvolve-se um movimento internacional no ensino e na formagéo de
professores, sob a bandeira da reflexdo, podendo ser considerada uma reacdo contra o fato de
0s professores serem vistos como técnicos limitados a cumprir o que os outros lhes ditam de
fora da sala de aula, por isso a rejeicdo de uma reforma educativa feita de cima para baixo, na
qual os professores sdo meros participantes passivos (ZEICHNER, 2008).

Portanto, implica-se o reconhecimento de que os professores sdo profissionais que
devem desempenhar um papel ativo na formulagdo tanto de propositos e objetivos do seu
trabalho, como dos meios para os atingir; isto €, o reconhecimento de que o0 ensino precisa
voltar as maos dos professores (ZEICHNER, 2008).

Isso ocorre, porque existe um desconhecimento a respeito do conhecimento dos
professores, e inclusive uma falta de respeito pelos conhecimentos praticos dos bons
professores por parte dos investigadores, como aponta Zeichner (2008). Conforme o autor, a
reflexdo também significa o reconhecimento de que um ensino de qualidade néo é propriedade
exclusiva das universidades e também a melhoria das escolas ndo pode depender s6 unicamente
destas instituicdes.

Infelizmente, muitas pesquisas realizadas no campo da educacdo permanecem uma
atividade conduzida pelos que estdo fora da sala de aula para aqueles que estdo em sala de aula,
como destaca Zeichner (2008).

Consequentemente, para Imbernén (2011, p. 112-113) “[...] ndo basta afirmar que o0s
professores devem ser reflexivos e desfrutar de um grau maior de autonomia, € preciso
conquisté-lo! [...] Basta de esperar que os outros fagam por nds as coisas que nao fardao”.

Falar de formacdo continuada e de desenvolvimento profissional dos professores nessas

circunstancias parece mais uma tentativa de fingir uma adequacao e certas modas reformistas
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do que considerar a realidade de uma mudanca da educacéo e dos docentes (IMBERNON, 2010,

p. 30).

Podemos resumir a relacdo entre o conceito de “conhecimento” e os processos de

formacdo docente ao longo das Ultimas décadas, como apresentado no Tabela 1:

Tabela 1. Relagdo entre o conceito de conhecimento e o de formagdo profissional de

professores.

Anos Formas de ver oconhecimento Formas de ver a Metéaforas
formador nos professores formacé&o dos professores

...1980... Uma informacdo cientifica, Um produto assimilavel de Metaforas do produto
cultural ou psicopedagogica forma individual, mediante que se deve aplicar nas
para transmitir. conferéncias ou cursos salas de aula. Epoca de

ditados. busca de receitas. A
formagédo “salva tudo”

...1990... 0] desenvolvimento de Um processo de assimilar Metéfora do processo.
conhecimentos, habilidades, estratégias para mudar os Epoca curricular que
destrezas e atitudes esquemas  pessoais e inunda tudo.
profissionais para mudar as praticos da interpretacdo
salas de aula. dos professores, mediante

semindrios e oficinas.

...2000... Compartilhar significados no Criacdo de espacos e Metafora da
contexto  educacional para recursos para construir construcdo. Epoca de
mudar as instituicBes  aprendizagem, mediante novas redes de
educacionais projetos de inovacdo e formacdo presenciais e

intercAmbio nas escolas. virtuais
Processos de  prética
reflexiva.

..Rumo ao Construcdo coletiva com todos Elaboracdo de projetos de Metéfora da

futuro (ou o0s agentes sociais, para mudar a transformagdo, com a subjetividade, da

ao realidade educativa e social. intervencéo da intersubjetividade, do
desejado) comunidade, e pesquisas a dialogismo. Epoca de

respeito da pratica.

novas alternativas e
participacdo da
comunidade.

Fonte: Imbernén (2010, p. 24)

Contrariando as legislacGes propostas, inclusive no Brasil, para uma formacéo

continuada critico-reflexiva, no pensamento de Imbernon (2010) trata-se:

[...] de abandonar o conceito tradicional de uma atualizagdo cientifica, didatica e
psicopedagdgica, que pode ser recebida mediante certificados de estudo ou
participacdo em cursos de instituicdes superiores, de sujeitos ignorantes, em beneficio
da forte crenca de que esta formacéo continuada deva gerar modalidades que ajudem
os professores a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenté-la, a revisa-la e a
destrui-la ou construi-la de novo (IMBERNON, 2010, p. 144).
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Para Imberndn (2016, p. 144), “os erros e acertos nos permitiram chegar onde estamos,
e que a mudanga no professorado ndo é simples (ainda que possa ser necessaria alguma
simplificacdo, mesmo que relativa)”, pois se trata de uma mudanca na cultura profissional, e
comporta processos amplos e complexos. Para mudar uma cultura tdo arraigada na
profissionalizacdo docente, aprendemos que requer tempo (0 curto prazo ndo é valido) e uma
base sdlida (a total incerteza é ma conselheira), ndo é um processo linear e uniforme e deve se
adaptar ao contexto dos professores e suas realidades.
Em conformidade com o que foi dito, podemos resumir a prética teérico-reflexiva do
docente como descreve Imberndn (2010), em cinco grandes linhas de atuacédo:
e A reflexdo pratico-tedrica do docente a respeito de sua propria pratica.
e Atroca de experiéncias, escolares, de vida, a reflex&o entre individuos iguais.
e A unido da formagdo a um projeto de trabalho.
e A formacgdo como arma critica contra as praticas laborais, tais como a excluséo e a
intolerancia.
e O desenvolvimento profissional da instituicdo educacional mediante o trabalho
colaborativo, a passagem para a inovacao institucional.
A partir das consideragdes sobre a formacao do professor critico-reflexivo, faremos uma

sucinta abordagem sobre as formacdes continuadas na perspectiva critico-reflexiva.

1.2 As Formagdes Continuadas em uma perspectiva Critico-Reflexiva

Recentemente, fala-se muito em formacao continuada, ou seja, permitir e promover
momentos e espacos de aprimoramento, de atualizacdo e de continuidade da formacdo para
aqueles que ja estdo em exercicio, como uma evolucdo constante do trabalho do docente.
Almeja-se que a formacéo continuada traga beneficios para a carreira profissional, para a escola
e para a educacdo.

Porém, para Imbernén (2016) esta ndo é uma boa época para a Educacdo. Ela, a
Educacdo, estd sempre no alvo da sociedade; projetam-se muitas expectativas sobre ela,
embora, muitas vezes isso ndo passe de retorica. Ademais, surgiu a crise econémica, e em vez
de cortar beneficios, bonus aos diretores de bancos, avides de combate, exércitos, dietas de
politicos, carros oficiais, aperitivos, celebracdes, propaganda etc., decide-se cortar em
Educagcdo. E dificil entender por qué. Talvez porque se trata de um setor fraco por ser quase

sempre um setor publico; ou talvez porque tem atras de si um grupo profissional muito
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numeroso e qualquer corte, por menor que seja, atinge um consideravel; ou porque, no
imaginério social, ainda é uma profissdo facil, ideia vinculada ao fato de que o ensino de forma
geral foi construido em torno do trabalho das mulheres, confortavel, com muitas férias, e 0s
politicos consideram que os “eleitores” ndo se voltardo contra eles.

Apesar das reformas nas politicas publicas educacionais, levadas a cabo nas décadas de
1980 e 1990, Zeichner (1993) ja observava que, sob a bandeira da emancipacao dos professores,
muitas das investigacdes feitas no campo da Educagdo permaneceram uma atividade conduzida
pelos que estdo fora da sala de aula para os que estdo dentro da sala de aula, tornando-as
ineficazes. Pois, mesmo quando seus anseios sdo ouvidos, 0s professores sdo vistos como
simples consumidores destas investigacdes.

No contexto de formagbes continuadas, como pontua Imbernén (2009), € preciso
analisar o que funciona, 0 que devemos abandonar, 0 que temos que desaprender, o que é
preciso construir de novo ou construir sobre o velho, de tal maneira pode-se encontrar
importantes elementos influenciadores na Educacéo e na formacdo de professores, aos quais
destacamos:

° Um incremento acelerado e uma mudanca vertiginosa nas formas adotadas
pela comunidade social, no conhecimento cientifico (com uma aceleracdo
exponencial) e nos produtos do pensamento;

° Uma evolucdo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais,
institucionais e formas de organizacdo da convivéncia, modelos de familia, de
producdo e de distribuicdo, que se refletem numa transformagéo;

o As vertiginosas mudangas dos meios de comunicacdo de massas e da
tecnologia subjacente, que foram acompanhados de profundas transformaces na vida
pessoal e institucional,

. Uma andlise da educagdo que j& ndo é patrimdnio exclusivo dos docentes, mas
de toda a comunidade e dos meios de que esta dispde;
. Uma sociedade multicultural e multilingue no qual o didlogo entre culturas

supord um enriquecimento global e onde sera fundamental viver na igualdade e
conviver na diversidade;

. Um professorado que compartilha o poder da transmissdo do conhecimento
com outras instancias socializadoras;
. Uma forma diferente de chegar ao conhecimento (selecionar, valorizar e tomar

decisdes) que requer novas habilidades e destrezas e que para trabalha-las nas aulas e
nas instituicdes, sera preciso que o professorado pratique;

o Uma crescente desregulagdo do Estado com uma logica de mercado e um
neoliberalismo ideolégico complementado com um neoconservadorismo que vai
impregnando o pensamento educativo e muitas politicas governamentais
(IMBERNON, 2009, p. 18-20).

A partir disso, todas as reformas educacionais sempre comportam um debate sobre a
formacdo de professores, tanto inicial como continuada, visto que se parte de um principio
elementar, o qual ndo € possivel mudar a Educacdo sem modificar os procedimentos com 0s

quais se formam professores, como tdo bem descreve Imberndn (2016):
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A experiéncia nos mostra que isso é verdade em parte, uma vez que, para mudar a
educagdo, também € necessario influenciar as pessoas e os contextos (metodologias,
avaliacdo, comunicagdo, participacdo...). E algo em que muitas reformas ndo entram
ou tém mais dificuldade de entrar. Quanto maior a cultura dos professores e melhor o
seu ambiente de trabalho, menos vulneraveis eles serdo ao que vem de fora, e isso nao
interessa a muitos governos. E melhor manter o professorado subjugado e
empobrecido para que seja mais vulnerdvel e menos critico em relagéo as decisdes
politicas e sociais. E professorado subjugado transmite os valores desejados pelo
poder instituido (IMBERNON, 2016, p. 175).
O mesmo autor ainda cita que, muitas vezes, empregamos 0 conceito de formacdo e o
de desenvolvimento profissional como sinbnimos; faz-se uma equiparagéo total entre formacao
do professorado, capacitacdo e desenvolvimento profissional. Assim, existem fatores que

modulam o desenvolvimento profissional, como pontua Imbernén (2016):

De modo que a profissdo docente se desenvolve, profissionalmente, mediante diversos
fatores: o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas
instituicdes nos quais se exerce, a promocdo dentro da profissdo, as estruturas
hierdrquicas, a carreira docente, etc., e, é claro, mediante a formacdo inicial e
permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua vida profissional (IMBERNON,
2016, p. 185).

Em decorréncia, Imbernon (2016) acrescenta que, podemos ter uma excelente politica
de formacdo e, a0 mesmo tempo, nos deparar com o paradoxo de um desenvolvimento
profissional préximo da proletarizacdo, simplesmente porque os outros fatores ndo estéo
suficientemente garantidos nessa melhoria. Professores cultos, mas pobres!

Diante do que foi exposto, e com base no pensamento critico-reflexivo de formacéo de
professores, na sequéncia abriremos um topico a respeito da formacdo de professores de

Ciéncias da Natureza.

1.3 A Formacdo de professores de Ciéncias da Natureza

A partir do viés critico-reflexivo da formacéo dos professores de Ciéncias da Natureza,
teceremos algumas considerac@es a respeito do processo formativo em questéo.

A Ciéncia vive uma crise de confianca que ndo é recente, como descreve Andrade
(2019). O autor cita, ainda, em sociedades polarizadas, nas quais noticias falsas e teorias da
conspiracdo se propagam com rapidez pelas redes sociais, 0 conhecimento cientifico tornou-se
alvo frequente de ataques que reverberam em grupos com crencas religiosas ou interesses

politicos ou econémicos contrariados — ou simplesmente com baixo letramento.
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Diante disso, com o0 mundo emergindo de uma Pandemia causada pela Covid-19, em
decorréncia do novo Coranavirus, aproximadamente 673 mil mortes no Brasil’, em meio a
ondas de pseudociéncias, negacionismos e movimentos antivacina devido as circunstancias, é
imprescindivel a existéncia e a resisténcia de professores, principalmente os de Ciéncias da
Natureza.

A respeito dessa questdo, Caponi (2020) nos traz a reflexdo a respeito do momento

catastréfico que o Brasil ainda vive:

Em primeiro lugar € preciso analisar questOes epistemolégicas que estdo diretamente
vinculadas a uma crescente aceitacdo social do negacionismo cientifico e a
desconsideracdo de argumentos racionais em diversos ambitos, desde o terraplanismo
até a condenaco a mal chamada ideologia de género, passando pelo criacionismo e
pela rejeicdo as ciéncias humanas e sociais. Esse negacionismo que foi adotado pelo
atual governo ja na campanha eleitoral, com seu desprezo pelas universidades, pela
pesquisa cientifica, pelos direitos das populacdes vulneraveis, pelas comunidades
indigenas, LGBT, populacdes de rua, mulheres em situacdo de violéncia etc., agrava-
se em tempos de epidemia, quando existe maior necessidade de um Estado presente
gue garanta o exercicio dos direitos. Particularmente, no que se refere a pandemia,
esse negacionismo se traduz na aceitacdo de intervencGes sem validacgdo cientifica,
como a divulgacdo e exaltacdo de uma terapéutica de eficacia ndo comprovada e com
efeitos colaterais extremamente sérios como a cloroquina, ou a defesa de uma
estratégia de intervencdo que contraria a posicdo da Organizacdo Mundial de Salde
(OMS), denominada por Bolsonaro como “isolamento vertical”. Trata-se de fato de
duas estratégias solidarias. Pois, existindo uma “bala magica” que permita um suposto
tratamento eficaz, ndo haveria motivos para continuar mantendo a quarentena
(CAPONI, 2020, p. 210-211).

E possivel entender a realidade descrita anteriormente, a partir do pensamento de
Cachapuz et al. (2011), pois na década passada ele ja alertava sobre um fracasso generalizado
sobre o conhecimento cientifico e, o pior, uma crescente recusa dos estudantes para a
aprendizagem das Ciéncias, e incluso para a propria Ciéncia, o que pode estar relacionado com
as visGes empobrecidas e distorcidas criadoras do desinteresse, quando ndo ha rejeicao, de
muitos estudantes e se converte em um obstaculo para a aprendizagem. Segundo 0s autores,
para uma parte da populacdo, a Ciéncia corre o risco de se converter em um dogmatismo
opressor, que rechacam e criticam, para outros uma grande desconhecida, que valoriza cada vez
mais a mudanca, as pseudociéncias ou as supersticdes (CACHAPUZ et al., 2011).

Mediante essas consideracdes, € preciso compreender o papel da Ciéncia na formacao
do espirito cientifico em uma sociedade. Conforme Bachellard (1978), o conhecimento sai da

ignorancia tal como a luz sai das trevas.

O cientista ndo vé que a ignorancia é um tecido de erros positivos, tenazes, solitarios.
N&o vé que as trevas espirituais tém uma estrutura e que, nestas condi¢des toda
experiéncia objetiva correta deve implicar sempre a correcdo de um erro subjetivo.

"Fonte: Disponivel em https://covid.saude.gov.br/. Acesso em 12 Jul 2022.
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Mas ndo é facil destruir os erros um a um. Eles sdo coordenados. O espirito cientifico
sO se pode construir destruindo o espirito ndo cientifico (BACHELLARD, 1978, p.
6).

Segundo Mayr (2008), a Ciéncia moderna comegou com a Revolucdo Cientifica, esse
notavel feito do intelecto humano tdo bem caracterizado pelos nomes Copérnico, Galileu,
Kepler, Newton, Descartes e Leibnitz, dentre outros. Naquela época foram desenvolvidos
muitos dos principios basicos do método cientifico, que em grande parte caracterizam a Ciéncia
ainda hoje. Assim, ela pode ser descrita brevemente como: tanto uma atividade (aquilo que os
cientistas fazem), quanto um corpo de conhecimento (aquilo que os cientistas sabem) (MAYR,
2008).

Isto nos leva a pensar que, parece lugar comum afirmar - a producédo do conhecimento
humano é prética social indispensavel ao desenvolvimento geral da sociedade. Com certeza,
ndo ha como se duvidar do poder transformador do conhecimento. Mais do que nunca se tem a
consciéncia de a Ciéncia ser uma pratica social relevante e necessaria para a resolucdo ou
encaminhamento de muitos problemas humanos. A Ciéncia, sem duvida, constitui a forma mais
eficiente de gerar conhecimento significativo no ambito das sociedades contemporaneas
(VALE, 2013).

E na sociedade atual, as rapidas transformacdes no mundo do trabalho, o avanco
tecnoldgico configurando a sociedade virtual e os meios de informacgéo e comunicacédo incidem
fortemente na escola, aumentando os desafios para torna-la uma conquista democratica efetiva
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

De tal forma que Giroux (1997, p. 34), nos conduz a pensar: “Como podemos tornar a
escolarizagdo significativa de forma a torna-la critica, e como podemos torna-la critica de forma
a torna-la emancipadora”?

Consequentemente, a Educacdo Cientifica e Tecnoldgica transforma-se em um aspecto
decisivo e fundamental para o individuo e para a sociedade. Essa Educacéo, por meio da escola
é apoiada em um professor bem formado, aquele que mostra competéncia no dominio dos
conteddos cientificos e visdo politica e pode criar as condi¢des para a transformacéo social num
pais de economia dependente (VALE, 2013).

Além disso, ndo apenas os cursos de formacao, mas a divulgacdo do conhecimento em
diferentes veiculos e midias evidenciam que a Ciéncia se transforma, desencadeando outras
transformacdes que chegam até ao ensino das disciplinas escolares (TRIVELATO, 2017).

Diante de tais argumentos, a investigacdo de problemas relacionados a Educagdo em

Ciéncias, muito embora seja bem recente, quer internacional ou nacionalmente, vem sendo
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realizada desde meados da segunda metade do século XX. “Em encontros de pesquisa das areas
de ensino de Ciéncias, tém ocorrido discussdes sobre o teor e a qualidade das investigacoes,
bem como a relacdo entre elas, a sala de aula e a pratica docente” (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2009, p. 38).

Para os autores:

Se é consensual e inquestionavel que o professor de Ciéncias Naturais, ou de alguma
das Ciéncias, precisa ter o dominio de teorias cientificas e de suas vinculacdes com as
tecnologias, fica cada vez mais claro, para uma quantidade crescente de educadores,
gue essa caracteristica é necessaria, mas nao é suficiente, para um adequado
desempenho docente (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 31).

Infelizmente, em alguns casos, quando se solicita a um professor em formacéo ou em
exercicio para ele expressar sua opinido sobre o que nés professores de Ciéncias deveriamos
conhecer — em um sentido mais amplo de “saber” e “saber fazer” — para podermos desempenhar
nossa tarefa e atender de forma satisfatoria aos problemas por ela proposta, as respostas sdo,
em geral, bastante pobres e ndo incluem muito dos conhecimentos que a pesquisa destaca como
fundamentais, como apresentam Carvalho; Gil-Pérez (2011).

Por conseguinte, ja houve um tempo, conforme nos relatam Carvalho; Gil-Pérez (2011,
p. 22) “[...] nas licenciaturas curtas em Ciéncias no Brasil, se pretendia (em apenas trés anos)
dar uma preparacdo de professor geral e outra de especialista” (grifo nosso) em Biologia,
Geologia, Fisica, Quimica e Matematica para estudantes de 11 a 14 anos.

Sendo assim, conforme Krasilchik (2000), as nossas escolas, como sempre, refletem as
maiores mudancas na sociedade — politica, econémica, social e culturalmente. A cada novo
governo ocorre um surto reformista que atinge principalmente os ensinos fundamental e médio.
A fala da autora continua atual, pois as reformas escolares ndo sdo recentes e sdo processos de
mudanca nacionais com fortes tendéncias a volta ao papel centralizador do Estado para emisséo
de normas e regulamentos, conforme podemos visualizar na Tabela 2, onde aparecem as
tendéncias mundiais de ensino de Ciéncias em funcéo de fatores politicos, econémicos e sociais

que resultaram, por sua vez, em transformacdes das politicas educacionais.
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Tabela 2. Evolucdo da Situacdo Mundial, segundo Tendéncias no Ensino dos anos de 1950 até
2000.

Situagdo Mundial

Tendéncias no 1950 1970 1990 2000
Ensino Guerra Fria Guerra Tecnoldgica Globalizagéo
Objetivo no ensino ~ Formar elite Formar cidadéo- Formar cidadédo-
Programas rigidos  trabalhador trabalhador-estudante
Propostas Pardmetros Curriculares
Curriculares Federais
Estaduais
Concepcéo de Atividade neutra  Evolucdo Historica  Atividade com
Ciéncia Pensamento implicacOes Sociais
Ldgico-critico
InstituicBes Programas Centros de Universidades e
promotoras de curriculares Ciéncias, Associagdes
Reforma Associagles Universidades Profissionais
profissionais
Modalidades Aulas praticas Projetos e Jogos, Exercicios, o
Didaticas Discussfes Computador
recomendadas

Fonte: Adaptado de Krasilchik (2000, p. 86).

Verifica-se, entdo, as modificacbes promovidas por diferentes elementos ao longo dos
diversos patamares de decisfes 0s quais atuam nos componentes curriculares como as tematicas
e contetdo, modalidades didaticas e recursos e processos de avaliacdo, confluem para um
cenario que raramente é o planejado pelos emissores do curriculo tedrico, ou seja, por questdes
politicas o foco do curriculo muda sem o planejamento ou conhecimento dos professores,
conforme descreve Krasilchik (2000). Igualmente como vem ocorrendo atualmente, com
relacdo a BNCC do Ensino Fundamental (BRASIL, 2017) e Ensino Médio (BRASIL, 2018) e
BNCFP (BRASIL, 2018).

De tal maneira, seria de suma importancia também, que os curriculos, livros didaticos e
professores incluissem as ideias comumente trazidas pelos estudantes a escola e usar questdes
e experimentos para gerarem davidas e desejo de encontrar explicagdes mais amplamente
explicaveis (KRASILCHIK, 2004).

Destarte, a aprendizagem das Ciéncias pode e deve ser uma “[...] aventura potenciadora
do espirito critico no sentido mais profundo: aventura que supGe enfrentar problemas abertos,
participar na tentativa de construcéo de solugdes... a aventura, em definitivo, de fazer Ciéncia”
(CACHAPUZ et al. 2011, p. 28).

Todavia, é preciso esclarecer, que o conhecimento cientifico se submete a um processo
de producdo cuja dindmica envolve transformacdes na compreensdo do comportamento da

natureza, as quais impedem esse conhecimento de ser caracterizado como pronto, verdadeiro e
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acabado, mesmo que as teorias produzidas constituam verdades historicas e tem fundamentado
0 homem para a explicacdo sobre os fendmenos da natureza (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2009), e que pode gerar visdes distorcidas.

A partir dessas evidéncias, conforme Cachapuz et al. (2011), sdo apontados alguns
aspectos das visOes distorcidas das Ciéncias, as quais expressam, no seu conjunto imagem
ingénua profundamente afastada do suposto sobre a constru¢éo dos conhecimentos cientificos,
mas que foi se consolidando até se converter num estere6tipo socialmente aceito e, insistimos,
a prépria educacdo cientifica reforca por acdo ou omissdo, que de certa forma elas podem
comprometer 0s processos de ensino e aprendizagem: 1.Visdo descontextualizada; 2.
Concepc¢do individualista; 3. Concepcdo empirico-indutivista e atedrica; 4. Visdo rigida,
algoritmica, infalivel; 5. Visdo aproblematica e ahistorica acabada e dogmatica; 6. Visdo
exclusivamente analitica; 7. Visdo acumulativa, de crescimento linear; 8. Relacdes entre
distintas visdes deformadas da atividade cientifica e tecnologica.

Os autores Cachapuz et al. (2011), ainda resumem as ideias das visdes distorcidas das
Ciéncias, esclarecendo que a visdo individualista e elitista da Ciéncia, por exemplo,
implicitamente apoia a ideia empirista de “descobrimento” e contribui, além disso a uma leitura
descontextualizada, socialmente neutra da atividade cientifica (realizada por “génios
solitarios™). Do mesmo modo, para citar outro exemplo, uma visao rigida, algoritmica, exata da
ciéncia reforca uma interpretacdo acumulativa, linear, do desenvolvimento cientifico,
ignorando as crises e as revolugdes cientificas (CACHAPUZ et al., 2011)

Cabe aqui destacar, a natureza e complexidade do trabalho docente no ensino de

Ciéncias, conforme Carvalho e Gil-Pérez (2011):

[...] o trabalho docente ndo é uma tarefa isolada, ao menos ndo deveria ser, e nenhum
professor deve se sentir vencido por um conjunto de saberes que, com certeza,
ultrapassam as possibilidades de um ser humano. O essencial é que possa ter-se um
trabalho coletivo em todo o processo de ensino/aprendizagem: da preparacao das aulas
até a avaliacdo. De maneira que, a complexidade da atividade docente deixa de ser
vista como um obstaculo a eficacia e um fator de desanimo, para tornar-se um convite
aromper com a inércia de um ensino monétono e sem perspectivas assim, aproveitar
a enorme criatividade potencial da atividade docente. Trata-se, enfim, de orientar tal
tarefa docente como um trabalho coletivo de inovagdo, pesquisa e formagdo
permanente (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 19-20).

De tal forma, deveria existir um consenso, em todas as propostas curriculares, de que a
veiculacdo do conhecimento cientifico e tecnologico deveria ser ndo acabado, ndo neutro e sim
social e historicamente construido (KRASILCHIK, 2000).



30

Afinal, enquanto as Ciéncias de referéncia séo produzidas por comunidades de cientistas
que definem e controlam os mecanismos de producédo e institucionalizacdo de seus préprios
conhecimentos, as disciplinas escolares atendem a demandas sociais distintas daquelas oriundas
dos campos cientificos, conforme relata Lopes (2000).

Por isso, as questdes do ensino e aprendizagem sdo permeadas pelo curriculo, e segundo
Goodson (2018) possui um sentido mais amplo, pode ser compreendido como um conjunto de
discursos, documentos, histérias e praticas que imprimem identidades nos individuos
envolvidos no processo escolar.

E sendo assim, o maior impacto para o ensino de Ciéncias, diz respeito a perspectiva

curricular. Ou seja:

[...] qual conhecimento cientifico pertinente e relevante deve ser ensinado para nossos
jovens? Quais critérios devem balizar a exclusdo dos conhecimentos que ndo serdo
abordados na educagdo escolar, quer porque poderdo ser ultrapassados quer porque a
dindmica de produgdo é tal que impossibilita, em virtude da limitacdo temporal dos
anos de escolaridade, inclui-los no curriculo? Ha conhecimentos que inevitavelmente
serdo selecionados para ndo constarem do curriculo! (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2009, p. 66)

Diante desse problematica, reforcamos que a democratizacdo do ensino passa pelos
professores, por sua formacdo, por sua valorizacdo profissional e por suas condicdes de
trabalho. Em razdo disto, pesquisadores tém defendido a importancia do investimento no seu
desenvolvimento profissional. Esse processo de valorizacdo envolve formacéo inicial e
continuada, articulada, identitaria e profissional. Essa formacao identitaria € epistemoldgica, ou
seja, reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos especificos configurados em

quatro grandes conjuntos, a saber:

1) Conteldos das diversas areas do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais,
da cultura e das artes; 2) Contelidos didatico-pedagogico, diretamente relacionados ao
campo da pratica profissional; 3) Contelidos ligados a saberes pedagégicos mais
amplos do campo tedrico da pratica educacional; 4) Conteldos ligados a explicitacdo
do sentido da existéncia humana individual, com sensibilidade pessoal e social. E essa
formacdo identitaria é também profissional, ou seja, a docéncia constitui um campo
especifico de intervencao profissional na prética social (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2009, p. 13).

O trabalho dos professores, por sua vez, também ¢ influenciado pela sua concepcéo de
escola, ensino, aprendizado; pelo conhecimento dos conteddos que deve ensinar, como afirma
Krasilchik (2004), e que:

As transformac6es das praticas docentes s se efetivardo se o professor ampliar sua
consciéncia sobre a prépria pratica, a de sala de aula e a da escola como um todo, o
que pressupde 0s conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade (DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 13).
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Considerando os processos de formacgdo continuada de professores de Ciéncias da
Natureza, existe uma expectativa da apresentacdo de sugestdes com modelos, roteiros ou
atividades as quais possam ser adaptados e aplicados em sala de aula com os alunos do EF e do
EM, ao passo que, quando cursos de formagado se concentram na apresentacdo dessas sugestoes,
tém poucas chances de resultar em aproveitamento efetivo, uma vez que essas “receitas”
dificilmente sdo adequadas a enorme diversidade das situagdes de sala de aula e a complexidade
caracterizada por cada uma delas e como caracteriza (TRIVELATO, 2017).

Para tanto, faz-se cada vez mais necessario uma alfabetizacdo cientifica, dos estudantes
e da sociedade como um todo, como nas palavras de Chassot (2003, p. 91): “ser alfabetizado
cientificamente é saber ler a linguagem em que estd escrita a natureza. E um analfabeto
cientifico aquele incapaz de uma leitura do universo”.

Assim pensando, Sasseron e Carvalho (2011), entendem que a alfabetizagéo cientifica
deve desenvolver em uma pessoa qualquer a capacidade de organizar seu pensamento de
maneira l6gica, além de auxiliar na construcdo de uma consciéncia mais critica em relacéo ao
mundo que a cerca.

A Ciéncia pode ser considerada como uma linguagem construida pelos homens e pelas
mulheres para explicar o nosso mundo natural e dentre as muitas ciéncias, a Quimica, por
exemplo, é aquela que estuda como as substancias se transformam e sdo transformadas em
outras substancias. Assim, ao definirmos os objetos de cada uma das ciéncias que conhecemos,
como a Fisica, a Biologia, a Geologia etc., nos damos conta das muitas interacdes e,
particularmente, das interseccdes entre esses objetos (CHASSOT, 2003).

De maneira que, as atividades propostas pelos professores ndo se baseiem no modelo de
transmissdo-recepcao de contetdos as quais podem levar a uma compreensdo ampliada das
questdes conceituais envolvidas, conferindo ao docente uma postura mais autbnoma em relacéo
a selecdo e organizacdo de conteudos, principalmente no que tange ao Ensino de Ciéncias
(TRIVELATO, 2017).

Sendo assim, enfatiza Trivelato (2017, p. 74): “mais do que aquele que promove
oportunidades para que os alunos gerem significados sobre o mundo natural, o professor tem o
papel de mediador entre o aprendiz e os conhecimentos cientificos”, de maneira a existir uma
integracdo entre os conteldos.

Pelas razdes expostas, acreditamos que a formacdo de professores de Ciéncias da

Natureza deva ser encaminhada na perspectiva desenvolvida até aqui: critica, reflexiva,
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coletiva, participativa (autonomia) possibilitando a construgdo de caminhos para um ensino
cientifico, o qual de fato se faca compreendido pelos estudantes.

Em seguida, abriremos um capitulo onde situaremos o curriculo em uma perspectiva da
formacéo de professores critico-reflexiva. Dada a importancia atribuida ao curriculo em ambito
educacional, buscamos sua etimologia bem como os diversos conceitos derivados dele, com
suas implicacgdes, ou seja, eles caracterizam os discursos que o curriculo assume a cada tempo,

cujas concepcoes se dao a luz de uma polifonia de vozes permeados nesse capitulo.
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CAPITULO 2: A PROPOSITO DO CURRICULO DA FORMACAO DOCENTE

“O curriculo é uma questdo de identidade”.
(SILVA, 1999, p.16)

2.1 O Curriculo escolar em uma perspectiva critico-reflexiva

A palavra curriculo vem do latim Scurrere, que significa curso ou carro de corrida. As
implicacdes etimoldgicas sdo como um curso a ser seguido, ou mais especificamente, como
pode ser apresentado. Deve ser entendido como o ‘“contetido apresentado” para estudo. O
vinculo entre curriculo e prescricdo foi forjado desde muito cedo; com o passar do tempo,
sobreviveu e fortaleceu-se. Em parte, o fortalecimento deste vinculo deveu-se ao emergir de
padrdes sequenciais de aprendizado para definir e operacionalizar o curriculo segundo modo ja
fixado na educacdo (GOODSON, 2018).

No entanto, no decurso do nosso proprio percurso escolar, tinhamos consciéncia de
gostar de certas disciplinas, teméticas e licdes. Aprendiamos facilmente e de bom
grado algumas disciplinas, enquanto rejeitdvamos outras. Por vezes, a explicacdo
residia no professor, no horario ou na sala (ou mesmo em nds proprios), mas
frequentemente o que estava em causa era a forma ou o contetdo do proprio curriculo
(GOODSON, 1997, p. 17).

Existe também a concepcdo do curriculo escolar como um artefato social, concebido
para realizar determinados objetivos humanos especificos. A nossa propria construcdo social
encontra-se no cerne do processo através do qual procedemos a educacdo dos nossos filhos
(GOODSON, 1997).

Para Goodson (2018, p. 49), “[...] a palavra curriculo emerge como conceito de
escolarizag¢do” e descreve no programa do College of Montaigne, em Paris em 1509, a primeira
divisdo clara de alunos em classes. Como fonte mais antiga de curriculo, em 1633 em Glasgow,

como ideia de disciplina calvinista,

[...] Da relacdo entre conhecimento e controle. Isto funciona em dois niveis, quanto a
definicdo de curriculo. Em primeiro lugar, existe o contexto social em que o
conhecimento é concebido e produzido. Em segundo lugar, existe a forma em que este
mesmo conhecimento é “traduzido” para uso em ambiente educacional particular
neste caso as classes, mas posteriormente as salas de aula. O contexto social da
formulacdo do curriculo leva em consideragdo ambos os niveis (GOODSON, 2018,
p. 50).
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Diante ao contexto social que origina o curriculo, é importante compreender o cendrio
historico de sua traducdo para escola. Assim, nos estégios iniciais da Revolugdo Industrial, a
escolaridade permaneceu em casa, 0s pais eram responsaveis por educar seus filhos, originando
um sistema educacional, de forma que esta educagdo “deslocou” a familia, a unidade familiar
permaneceu em casa, e a educacdo, embora mais sob a forma de adestramento e aprendizado,
realizava-se no proprio ambiente do lar. Com o triunfo do sistema industrial, a concomitante
dispersdo da familia para 0 mundo do trabalho, fez que esta cedesse 0s seus papéis a intromissao
subsequente da escolarizacdo estatal, deixando que fossem substituidos pelo sistema de salas
de aula (GOODSON, 2018).

No entanto, o curriculo como campo de estudo especializado foi inaugurado com a obra
de John Franklin Bobbitt, com o langamento em 1918 do livro “The Curriculum”, escrito em
um momento impar da educacdo estadunidense no intuito de moldar os objetivos e as formas
da educacéo das massas de acordo com as diferentes e particulares visdes. Buscava-se responder

aos seguintes questionamentos:

Quais os objetivos da educacdo escolarizada: formar o trabalhador especializado ou
proporcionar uma educacao geral, académica, a populacdo? O que deve estar no centro
do ensino: os saberes “objetivos” do conhecimento organizado ou as percepgdes e as
experiéncias “subjetivas” das criangas e dos jovens? (SILVA, 1999, p. 22).

Conforme as autoras Lopes e Macedo (2011, p. 19) “[...] ndo é possivel responder o que
é curriculo apontando para algo que lhe é intrinsecamente caracteristico, mas apenas para
acordos sobre os sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados historicamente”. Pois, em
um momento marcado pelas demandas da industrializacdo, a escola ganha novas
responsabilidades: ela precisa voltar-se para a resolucdo dos problemas sociais gerados pelas
mudancas econémicas da sociedade.

Os autores Lopes e Macedo nos impelem a questionar:

Mas como definir o que é util? Util para qué? Quais as experiéncias ou os contedidos
mais Uteis? Como podem ser ordenados temporalmente? Por onde comegar? Nao tem
sido fAcil responder a tais questdes e as muitas perspectivas assumidas ao longo do
tempo tém criado diferentes teorias curriculares (LOPES; MACEDO, 2011, p. 21).

Nessa perspectiva, para 0s autores, as tradi¢es curriculares propagam os discursos que

0 curriculo assume em cada época:

O que € o curriculo? Em uma perspectiva antirrealista, 0 curriculo ndo é uma coisa
alguma. Cada uma das tradi¢des curriculares é um discurso que se hegemonizou e
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que, nesse sentido, constituiu o objeto do curriculo, emprestando-lhe um sentido
préprio. Tais tradices ndo captam, de diferentes maneiras, um sentido sobre o termo.
Elas o constroem, criam um sentido sobre o ser do curriculo. Sdo um ato de poder, na
medida em que esse sentido passa a ser partilhado e aceito (LOPES; MACEDO, 2011,
p. 40).

Nesse cenario tedrico, as questdes do curriculo hd muito tempo deixaram de ser apenas
uma area meramente técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas,
métodos. Agora, 0s estudos curriculares possuem uma tradicdo critica do curriculo, guiada por
questdes socioldgicas, politicas, epistemoldgicas. Embora questdes relativas ao “como” do
curriculo continuem importantes, elas s6 adquirem sentido dentro de uma perspectiva que as
considere em sua relagdo com as questdes que perguntem pelo “por qué” das formas de
organizagdo do conhecimento escolar (MOREIRA; TADEU, 2013). Considerando estas

perspectivas:

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissao desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicado nas relacdes de poder, o curriculo
transmite visOes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares (MOREIRA; SILVA, 2013, p. 14).

Enguanto os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo, as teorias criticas, de uma forma geral eram teorias de aceitacéo e, ajuste
e adaptacdo. Em contraste, comegcam a colocar em questdo o status quo, responsabilizando-o
pelas injusticas sociais, preocupando-se em compreender o que o curriculo faz (SILVA, 1999).

Com esse mesmo sentido, e baseando-se no pensamento de Michael Apple, como
descreve Silva (1999), sinaliza que o curriculo ndo é um corpo neutro, inocente e desinteressado
de conhecimentos, na qual a principal questdo ndo é uma validade epistemoldgica do
conhecimento, cuja questdo ndo ¢ saber qual conhecimento ¢ verdadeiro, mas “qual
conhecimento ¢ considerado verdadeiro” (SILVA, 1999, p. 46).

Assim, conforme Apple:

[...] De forma a ressaltar a natureza profundamente politica do debate educacional,
seria: O conhecimento de quem vale mais? Que essa ndo é simplesmente uma questao
académica fica bastante claro ao se notar que os ataques da direita as escolas, o clamor
pela censura e as controveérsias acerca dos valores que estdo e que ndo estdo sendo
ensinados, acabaram por transformar o curriculo em uma espécie de bola de futebol
politica (APPLE, 20133, p. 50).

Podemos acrescentar a essas questdes uma imensa pressdo, exercida sobre o sistema

educacional em muitos paises, como no Brasil, por exemplo, para que metas das empresas e
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das indUstrias se tornem os objetivos principais, sendo 0s Unicos objetivos da formacao escolar,
entdo a questdo ganha ainda mais relevancia (APPLE, 2013a).

Ademais, é necessario reforcar que o curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de
conhecimentos, e de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacgéo. Ele
sempre € parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum
grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econémicas que organizam e desorganizam um povo (APPLE, 2013b).

Em meio as tensbes citadas, existe 0 chamado de “multiculturalismo”, um fendmeno
com origem nos paises dominantes do Norte, como um movimento legitimo de reivindicagdo
dos grupos culturais dominados, para terem as suas formas culturais reconhecidas e
representatividade cultural (SILVA, 1999).

Dessa maneira, em um curriculo multiculturalista critico, a diferenca mais do que
tolerada ou respeitada é colocada permanentemente em questdo, com esta concepcdo ndo se
limita a ensinar a tolerancia e o respeito, mas insistiria na analise dos processos pelos quais as
diferencas sdo produzidas, nas relacdes de assimetria e desigualdade (SILVA, 1999).

Diante do contexto apresentado, as contribui¢cGes da teoria critica nos proporcionam
elementos de reflexdo para analisar a dependéncia sociocultural dos individuos e nos permitem
estar alerta para realizar uma reflexdo e uma auto-reflexdo a respeito das contradi¢bes que
surgem no desenvolvimento da acao educativa. A teoria critica também permite levar em conta
um principio de respeito pela diversidade e singularidade livremente escolhidas pelos
participantes (IMBERNON, 2016).

Podemos citar, conforme Silva (1999), a importancia das contribuicdes de Paulo Freire,
gue embora ndo tenha desenvolvido uma teoria curricular, parte de sua teorizacdo consiste em,
ao menos tentar responder a questdo curricular fundamental: “o que ensinar”? E com sua

questéo epistemoldgica fundamental: “o que significa conhecer”?

A critica de Freire ao curriculo existente estd sintetizada no conceito de “educagdo
bancaria”. A educacdo bancéria expressa uma visdo epistemologica que concebe o
conhecimento como sendo constituido de informagBes e de fatos a serem
simplesmente transferidos do professor para o estudante (SILVA, 1999, p. 58).

O livro de Paulo Freire, “Pedagogia do Oprimido”, consiste em uma obra fundamental,
a qual representa melhor o seu pensamento e pelo qual se tornaria internacionalmente
reconhecido. Com foco marxista, no entanto, muito menos na dominag¢do como um reflexo das
relacbes econbmicas e muito mais na dinamica propria do processo de dominacdo (SILVA,
1999).
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Avancando no tempo, Lopes e Macedo (2011) relatam que no Brasil, até meados de
1990, ndo havia praticamente nenhuma mengdo ao pds-estruturalismo nos estudos curriculares,
0 que viria a se intensificar fortemente no inicio do século XXI, especialmente com os textos e
traducOes produzidos por Tomaz Tadeu da Silva.

Nesse sentido, para Silva (1999), a aparente disjuncdo entre uma teoria critica e uma
teoria pos-critica do curriculo tem sido descrita como uma separacdo entre uma analise
fundamentada numa economia politica do poder e uma teorizacdo que se baseia em formas
textuais e discursivas de analise.

De tal maneira que, o abandono proposto pelo pds-estruturalismo da nocao de estrutura
obriga a releitura da linguagem. N&o se trata da maxima moderna de que deter conhecimento
confere poder, mas de compreender o poder como funcgéo do discurso. A capacidade de unificar
um discurso é em si um ato de poder, de modo que as metanarrativas modernas precisam ser

vistas como tal e ndo como expressao da realidade, conforme Lopes e Macedo (2011).

Assim como as tradi¢gdes que definem o que é curriculo, o curriculo €, ele mesmo,
uma pratica discursiva. Isso significa que ele é uma pratica de poder, mas também
uma pratica de significacdo, de atribuicdo de sentidos. Ele constréi a realidade, nos
governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso
produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso produzido na intersecao entre
diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo tempo, reitera sentidos postos
por tais discursos e os recria. Claro que, como essa recriacdo esta envolta em relacoes
de poder, na intersecdo em que ela torna possivel, nem tudo pode ser dito (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 41).

Em concordancia com Lopes e Macedo (2011), a respeito das diferencgas discursivas
sobre o curriculo, verificamos em Goodson (1997, p. 25) que “o curriculo esta longe de ser uma
unidade construida desapaixonadamente e €, de fato, um terreno de grande contestacéo,
fragmentagdo ¢ mudanga”, justamente por ser construido e reconstruido diante de cada
realidade.

Mas, a partir do resumo dos focos e ideias predominantes em cada teoria dos estudos do
curriculo, conforme os dados apontados no Quadro 2, as teorias curriculares estdo ativamente
envolvidas na atividade de garantir o consenso, de obter hegemonia. As teorias do curriculo

estdo no centro de um territdrio contestado (SILVA, 1999).
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Tabela 3. Resumo das ideias e focos predominantes em cada teoria dos estudos do curriculo.

Teoria Tradicional Teoria Critica Teoria Pés-Critica
Ensino Ideologia Identidade, alteridade,
diferenca
Aprendizagem Reproducéo cultural e Subjetividade
social
Avaliacéo Poder Significacao e discurso
Metodologia Classe Social Saber-poder
Didatica Capitalismo Representacédo
Organizacéo Relagdes sociais e Cultura
producéo
Planejamento Conscientizagdo Género, raca, etnia,
sexualidade,

multiculturalismo

Eficiéncias Emancipacéo e Identidade, alteridade,
Libertacdo diferenca
Objetivos Curriculo oculto
Resisténcia

Fonte: adaptado de Silva (1999, p. 17).

Com maior impacto no Brasil, as teorias curriculares de cunho marxista operam muito
mais com a critica aos modelos cientificos de curriculo e de planejamento curricular do que
com propostas sobre como desenvolver curriculos (LOPES; MACEDO, 2011).

As autoras também questionam: seria este o grande simbolo de fracasso do curriculo
brasileiro? Seria este 0 motivo? O excesso de critica e auséncia da préatica na construcdo de
curriculos? O afastamento da universidade da realidade escolar? (LOPES; MACEDO, 2011).

N&o podemos nos esquecer, conforme propdes Silva (2001), que:

[...] ver o curriculo ndo apenas como sendo constituido de “fazer coisas” mas também
vé-lo como “fazendo coisas as pessoas”. O curriculo € aquilo que nds, professores/as
e estudantes, fazemos com as coisas, mas é também aquilo que as coisas que fazemos
fazem em nos. O curriculo tem de ser visto em suas ac¢les (aquilo que fazemos) e em
seus efeitos (o que ele nos faz). Nés fazemos o curriculo e ele nos faz (SILVA, 2001,
p. 194).

Diante disso, podemos encontrar nas obras de Paulo Freire alguns dos elementos
norteadores da construgdo de um planejamento curricular, nas quais o autor propde uma
educacdo dialdgica visando a educagdo dos sujeitos, as contradigdes bésicas das situagdes

concretas vividas por professores e alunos estejam no centro do curriculo. Encontra-las é, pois,
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tarefa que s6 pode ser desenvolvida por ambos em um planejamento participativo, Gnica opgao
pela qual o mundo cultural do aluno pode ser respeitado (LOPES; MACEDO, 2011).

Dessa forma, Scocuglia (2005) propde que a construgéo curricular embasada em Paulo
Freire, deve estar contextualizada e influenciada pela cultura e pelas experiéncias de vida dos
atores educacionais que estdo envolvidos nessa construcao, a saber: educandos, educadores e
gestores, pais e comunidade educativa (escolar ou ndo).

Todavia, cabe lembrar nas palavras de Cachapuz (2012, p. 20):

[...] a decisdo sobre um curriculo prescrito é sempre um ato de poder (é raro encontrar
um ministro da educagdo que ndo tenha querido deixar para a “posteridade” a “sua”
reforma curricular. Quando assim &, as implicacfes para os professores podem ser
sérias, ja que a excessiva prescricdo curricular desprofissionaliza os professores e
retira autonomia as escolas. Por vezes, pouco mais fica ao professor do que a liberdade
de encontrar estratégias de curriculo

Conforme verificamos, as teorias pés-criticas do curriculo, procuram resgatar a
multiculturalidade existente no meio educacional e a autonomia dos professores para decidir e

desenvolver um curriculo mais proximo da realidade dos estudantes.

2.2 Historico das Disciplinas Escolares e Consolidacéo das Ciéncias Bioldgicas

Diante da abordagem anterior, sobre as teorias curriculares, inimeros pesquisadores
trazem elementos que nos instigam a pensar a respeito de como os curriculos escolares sdo
influenciados por questdes de ordem social e politica, para além de questdes da epistemologia
cientifica (GOODSON, 2018; JAEHN; FERREIRA, 2012; MARANDINO, SELLES;
FERREIRA, 2009).

Para Imberndn (2016) as disciplinas sdo construtos complexos gerados ao longo da
historia. Uma disciplina é um procedimento académico que nos ajuda a entender um campo de
conhecimento, mas ndo pode ser nunca uma finalidade educativa em si mesma.

Na mesma direcdo, Borba, Andrade e Selles (2019), apontam que a producdo histérica
das disciplinas escolares se d& em um espaco de negociacdo entre 0s conhecimentos e as
tradicGes cientificas, os saberes cotidianos, o modus operandi da escola e seus aspectos
organizacionais e didaticos, como elementos da prépria cultura escolar, evidenciando o

dinamismo da construcédo do curriculo.
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Para Goodson (1997, p. 25) existe a compreensdo de que “[...] a disciplina escolar é
construida social e politicamente e os atores envolvidos empregam uma gama de recursos
ideoldgicos e materiais para levarem a cabo as suas missdes individuais e coletivas”.

No decorrer da histéria, as disciplinas escolares surgem no ambito das primeiras
tentativas de escolarizacdo das massas no século XIX, e, com o desenvolvimento dos sistemas
estatais de ensino, essa forma de organizagdo do conhecimento torna-se hegemdnica nos
curriculos escolares, passando a controlar o tempo e o espaco de um sistema escolar em
expansdo (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

Constituindo-se como pratica institucionalizada, a disciplina escolar proporciona,
assim, uma estrutura para a acdo. Mas a disciplina em si faz parte de uma estrutura mais ampla
que incorpora e define os objetivos e possibilidades sociais do ensino. Porque a definicdo da
disciplina escolar como discurso retorico, conteudo, forma organizacional e prética
institucionalizada faz parte das praticas e distribuicdo e de reproducdo social (GOODSON,
1997).

De tal maneira que, as disciplinas escolares vao se constituir como blocos em um
mosaico detalhadamente construido durante os quatrocentos anos (ou até mais) que demorou a
delinear os sistemas educativos estatais, compondo assim, um dos prismas por meio dos quais
poderemos vislumbrar a estrutura do ensino estatal (GOODSON, 1997).

Podemos considerar que estes sistemas educativos desenhados, conforme Goodson
(1990, p. 230), determinou o conhecimento disponivel a certos grupos bem colocados em
termos de poder, tornando-os “[...] conhecimento escolar, enquanto de grupos outros ndo”.

No estudo a respeito das Matérias Escolares em evolugédo, nossa atencéo € dirigida para
a evolucdo de padrdes de alocacdo de recursos; claramente o esfor¢o por um status mais alto é
acompanhado por oportunidades para controlar mais recursos e mais dinheiro, a estreita
conexdo entre o status académico e 0s recursos € uma caracteristica fundamental de nosso
sistema educacional, conforme narra Goodson (1990) a respeito dos estudos realizados no
estabelecimento da Geografia como disciplina escolar.

No final da década de 1960, diante do contexto mundial, as Ciéncias Bioldgicas, ainda
lutavam contra a hegemonia de dois campos cientificos, a Fisica e Quimica, que tiveram papel
de destaque nos acontecimentos bélicos da primeira metade do Século XX. Nesse momento, a
despeito dos primeiros movimentos de ‘unificacdo’ ocorridos no inicio do Século XX, no
interior da comunidade disciplinar prosseguiam os muitos conflitos de ideias e de disputas
dessas areas de conhecimento (LUCAS; VALLA; SERRA, 2011; MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009).
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Assim, as tradicbes da Histdria Natural, particularmente aquelas voltadas para os
estudos em Zoologia e Botanica — foram perdendo for¢a no campo cientifico e sendo mescladas
a uma Biologia moderna ¢ ‘unificada’, que s6 ampliou de fato o seu prestigio com o avanco das
pesquisas biomoleculares, e ganharam visibilidade a partir da determinagdo do modelo de DNA,
no ano de 1953, pelos cientistas James Watson e Francis Crick (LUCAS; VALLA; SERRA,
2011; MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

No contexto de fragmentacdo da Biologia, ramos descritivos da Histéria Natural, a
Zoologia e Botanica frente aos estudos em Citologia e Embriologia que tinham tradi¢6es
experimentais, reforcava o menor status dos conhecimentos bioldgicos em relagdo as Ciéncias
mais consolidadas, especialmente a Fisica (MARANDINO, SELLES; FERREIRA, 2009).

Se, por um lado, apontamos a centralidade que a Evolug¢do ganhou no ambito cientifico,
por outro lado, identificamos o papel da disciplina escolar Biologia na elaboracdo e no
fortalecimento de uma retorica acerca das Ciéncias Biologicas (SELLES; FERREIRA, 2005).

Reportando-nos aos assuntos internos e as relacfes externas de mudanca curricular,
constatamos que deveriam ser seus aspectos inter-relacionados em qualquer anélise de reforma

educacional, conforme Goodson nos relata:

Quando o contexto interno e o externo estdo em conflito (ou dessincronizados) a
mudanca tende a ser gradual ou efémera. Se a mudanca a um determinado nivel ndo
acontece (ou é mal sucedida), entdo a mudanca ao outro nivel podera ser inadequada,
mal sucedida ou transitéria (GOODSON, 1997, p. 29).

A respeito da implantacdo de um curriculo nacional na Inglaterra nos anos de 1980,
Goodson (1997, p. 39) afirma que “[...] o contetdo das disciplinas do curriculo nacional
continua a ser o tema de interessantes debates e controvérsias. O ponto principal a reter € o de
que um curriculo nacional disciplina, controla e reduz o discurso sobre os objetivos sociais da
educacéo”.

De maneira que, podemos finalizar este topico com a reflexdo de Goodson (2018) a

respeito das Teorias Curriculares e o estudo do Curriculo e suas estreitas ligacoes:

O valor da teoria curricular precisa ser julgado em confronto como curriculo existente
—definido, discutido e realizado nas escolas. Entretanto, as teorias curriculares atuais
geralmente ndo apresentam explicagdes ou hip6teses sobre o que é comprobatério, o
que esta diante dos olhos. As teorias atuais ndo sdo curriculares, sdo meros programas;
sdo utopicas, ndo realistas. Preocupam-se com aquilo que deveria ou poderia ser, ndo
com arte do possivel. Atuam, ndo para explicar, mas para exortar (GOODSON, 2018,
p. 65).
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Estudos sdcio-historicos permitem-nos refletir, portanto, sobre a multiplicidade de
aspectos que interferem na constituicdo dos conhecimentos escolares, desnaturalizando as
possibilidades de uma trajetéria linear e hierarquica que entende tais conhecimentos como
derivados exclusivamente de suas ciéncias de referéncia. Caminhando no sentido inverso,
consideramos ser possivel encontrar pistas para o ensino, como por exemplo na disciplina
escolar Biologia, que nos auxiliardo a entender os caminhos do desenvolvimento curricular
(LUCAS; VALLA; SERRA, 2011).

2.3 Mudancas no Curriculo Nacional da Educagéo Basica

Ao tratar das mudancas curriculares ocorridas no Brasil, nos ultimos 25 anos, podemos
considerar como o atendimento a uma ordem mundial em virtude aos muitos aspectos

econdmicos, conforme relata Goodson (1999):

[ 1o produto resultante da educacdo e do processo de aprendizagem é afetado pelas
mudancas decorrentes da economia global. A medida que o trabalho da educacéo é
reposicionado dentro da nova ordem global, o papel dos agentes de mudanc¢a também
é reposicionado. Neste tipo de situacdo, mesmo que as pessoas continuem a trabalhar
da maneira que trabalhavam anteriormente, é possivel que os efeitos e a propria
relevdncia do seu trabalho sejam redirecionados, invertidos, ou até mesmo
substancialmente transformados (GOODSON, 1999, p. 113).

Assim, em 1997 houve a publicacado dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e de
12 a 42 séries (BRASIL, 1997) e em 1998 os de 5% a 8?2 séries (BRASIL, 1998). Como subsidio
para garantir o alcance dos objetivos colocados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) n° 9.394/1996, que traziam orientacGes para o planejamento do curriculo escolar do
ensino basico. Cabe destacar, uma versdo preliminar do documento foi divulgada no ano de
1995 (CARVALHO, 2017; WIEDEMER, 2013; BRASIL, 1995).

Nesse sentido, antes da publicacdo dos PCNs (BRASIL, 1997,1998), Moreira (1996)
escreveu uma reflexdo a respeito do documento ainda em processo de finalizacdo, questionando
a auséncia de representatividade dos professores na sua elaboracdo: “[...] a problematizar a
concepcao e o processo de elaboracdo dos Parametros, levantando questdes as quais a meu ver
precisariam ter sido objeto de intensa discussdo na sociedade civil, precedendo os trabalhos
realizados”. Na época, Moreira (1996) j& havia descrito a tentativa de estabelecer um curriculo

nacional unico com inspiracdo neoliberalista espelhado em iniciativas internacionais:

A implantacdo de um curriculo nacional, expressdo usada para caracterizar o que no
Brasil se denominou de Pardmetros Curriculares Nacionais, tem-se processado em
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paises como Espanha, Estados Unidos, Inglaterra e Argentina, a partir da década de
oitenta, e tem sido associada a visdo neoliberal de educagdo. As criticas a tais
iniciativas tém sido intensas. Parece-me oportuno aborda-las na medida em que
influenciaram as perspectivas dos especialistas que elaboraram os PCN (MOREIRA,
1996, p. 11).

Com base nessa citacdo, fica clara a tendéncia internacional de estabelecer curriculos
nacionais, mesmo em paises como os Estados Unidos e a Inglaterra, na qual tradicionalmente
as decisbes eram descentralizadas, com a justificativa de permitir que esses curriculos sejam
cotejados com padrdes de qualidade e propriedade amplamente usados (KRASILCHIK, 2004).

No entanto, nos alerta Apple (2013b) que, por tras das justificativas educacionais para
um curriculo e um sistema de avaliagcdo nacionais, estd uma perigosissima investida ideoldgica.
Torna-se necessario, portanto, esclarecer o que se chama de curriculo nacional e ter em mente
que o curriculo s6 ganha vida nas salas de aula, quando experienciado pelos estudantes
(MOREIRA, 1996).

Existindo ou ndo tal curriculo nacional disfarcado, ha, entretanto, um sentimento
crescente de que um conjunto padronizado de diretrizes e metas curriculares nacionais &
indispensavel para “clevar o nivel” da educacdo e fazer com que as escolas sejam
responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso de seus alunos (APPLE, 2013b).

Com relago a isso, em uma entrevista, Popkewtiz®, quando questionando a respeito das
avaliacGes em larga escala, refere-se aos propésitos do Programa Internacional de Avaliacao de
Estudantes (PISA)®, da Organizagio para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), e teceu as seguintes consideracdes a respeito de suas implicacdes educacionais: “[... ]
0 PISA, faz mais que isso, pois compromete as politicas sociais e educacionais com a producao
de modos de vida adaptados ao futuro imaginado/desejado, por meio da reformulacdo dos
curriculos (LIMA; GIL, 2016).

No Brasil, a partir da influéncia dessas avaliacdes de larga escala, para o Ensino Médio,

0s PCN apresentaram na época o duplo papel de difundir os principios da reforma curricular e

8Thomas Popkewitz é professor do Departamento de Curriculo e Instrucdo da Universidade de Wisconsin-
Madison, nos Estados Unidos, e pesquisador na area de educacéo internacionalmente prestigiado, um historiador
do Curriculo que, desde os anos de 1990, vem incorporando elementos do pensamento pds-moderno e pos-
estrutural, assim como dos estudos culturais (LIMA; GIL, 2016; JAEHN; FERREIRA, 2012

°0 Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), tradugdo de Programme for International Student
Assessment, € um estudo comparativo internacional realizado a cada trés anos pela Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). O Pisa oferece informaces a respeito do desempenho dos estudantes na
faixa etéria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos
paises, vinculando dados sobre seus “backgrounds” e suas atitudes em relagdo a aprendizagem, e também aos
principais fatores que moldam sua aprendizagem, dentro e fora da escola. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pisa. Acesso em 08 Out 2021.



http://http/www.oecd.org/pisa/
http://http/www.oecd.org/pisa/
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pisa
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orientar o professor na busca de novas abordagens e metodologias, com o intuito de preparar
0s alunos para essas avaliagdes (KRASILCHIK, 2004).

Entretanto, os PCN foram criticados por tratarem-se de uma tentativa de
homogeneizagéo curricular, com o seu distanciamento das discussdes da elaboragéo do material
de um projeto amplo que envolve todas as a¢Oes da escola, no entanto, apresentaram impacto
relevante no curriculo tedrico elaborado por entidades oficiais e autores de livros
(KRASILCHIK, 2004).

Diante dos fatos, Moreira (1996, p. 15) apresentou algumas criticas aos PCN na época

de sua implantacdo:

[...] (8) estabelecimento de objetivos unificados tanto na planificacdo da acdo docente
como em documentos institucionais; (b) fortalecimento de uma estrutura
administrativa e de um servico de inspecdo voltados para o controle burocratico das
escolas; (c) restricdo da autonomia do professorado; (d) divisdo dos trabalhos de
concepcdo e execucdo do processo pedagdgico; (e) obsessdo por avaliar
quantitativamente aspectos da aprendizagem e do ensino; e (f) incorporacdo de
técnicas de dinamica de grupo utilizadas no campo da gestdo de recursos humanos
nas empresas.

Conforme o mesmo autor, merece atencdo, principalmente, o ponto relacionado ao
trabalho docente e as consequéncias em relagdo a “restricdo da autonomia do professorado”,
com intensificacdo da desqualificacdo do trabalho docente, levando a uma sobrecarga de
trabalho burocrético com vistas a cumprir os programas curriculares (MOREIRA, 1996).

Como pretexto para adotar o perfil de um jovem trabalhador no Ensino Médio (EM),
nos PCN foram incorporados o desenvolvimento de habilidades técnicas, a partir das quais a
sua matriz foi organizada, ja propostas anteriormente como principio organizacional do ensino
escolar como nocao de competéncias e técnicas pelas Curriculares Diretrizes Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), (GOODSON, 2018; BRASIL, 1998). Reiterando desta forma, com
o tipo de individuo que as propostas de curriculo nacional parecem desejar formar (MOREIRA,
1996).

No entanto, mesmo em meio a modifica¢oes curriculares, os PCN para o Ensino Médio
(PCNEM) reiteravam a estabilidade das disciplinas, conforme documento curricular brasileiro
(BRASIL, 2000, p. 8): “[...] as trés areas — Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias
Humanas, Linguagens e Codigos — organizam e interligam disciplinas, mas ndo as diluem nem
as eliminam”.

Sobre isso, Goodson (2018), traz a seguinte consideragdo a respeito da organizagao

disciplinar e os processos metodolégicos no EM, relacionados aos PCNEM:
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Juntamente com a afirmacdo da organizacdo disciplinar, o documento, como foi
mencionado anteriormente, também indica dois eixos didaticos e metodolégicos: as
nocdes de interdisciplinaridade e contextualizacdo. A primeira é principalmente
estimulada por situacGes problematicas ou questdes amplas que possam abarcar
linguagens e campos de conhecimento diferentes na constru¢do de um caminho
metodolégico para a producédo do conhecimento escolar (GOODSON, 2018, p. 17).

Dessa feita, 0 mesmo autor, considera quatro elementos do processo de reestruturagdo
das politicas neoliberais para o0 EM: conhecimento escolar, o curriculo, a pedagogia e a sala de
aula, a0 que chama de “jornada do conhecimento escolar no EM entre 1998 e 20157

(GOODSON, 2018, p.18). Descreveremos cada um dos itens de forma resumida:

[...] conhecimento escolar, aqui um conjunto de conceitos, linguagens, procedimentos
e praticas, das matérias escolares, e é bastante diferente do conhecimento académico,
correspondente. [...] o curriculo, em um sentido mais amplo, pode ser compreendido
como todo o conjunto de discursos, documentos, histérias e praticas que imprimem
identidades nos individuos envolvidos no processo escolar. [...] pedagogia, 0s
movimentos, acdes e iniciativas para a transformacao do conhecimento que possa ser
aprendido. [...] a sala de aula, por meio de narrativas da vida profissional dos
professores. [...] trazem cenarios, episddios, dilemas e dramas, ao redor da producéo
do conhecimento escolar nos processos da transmissao didatica com os alunos e as
linhas gerais de cada campo disciplinar (GOODSON, 2018, p. 18).

Para Moreira (1996), os esforcos investidos na determinacdo de propostas curriculares
nacionais seriam melhor aproveitados se canalizados para o apoio e o0 incentivo a reformas
locais, organizadas segundo os interesses e as necessidades do professorado, dos estudantes e
da comunidade.

De tal forma, os estudos socio-histéricos no campo do Curriculo permitem
desnaturalizar a emergéncia e a constituicdo de diferentes disciplinas escolares, fazendo-nos
desconfiar das solucdes para a Educacao Basica (EB) que apostam somente no questionamento
dos curriculos disciplinares, como se 0 rompimento com essa estrutura fosse suficiente para
resolver os desafios e melhorar o ensino nas nossas escolas (MARANDINO, SELLES;
FERREIRA, 2009).

No contexto politico da implantacdo dos PCN, mesmo com a elei¢do de Luiz Inécio
Lula da Silva em 2003, pelo partido dos Trabalhadores (PT), ficou claro que ndo houve
interrupcao nas ja estabelecidas politicas curriculares pois, os processos que foram construidos
nas politicas curriculares ndo foram modificados porque o Ministério da Educacdo (MEC) se
manteve (se manterd, inclusive) influenciado, do ponto de vista curricular, pela mesma
comunidade epistémica (GOODSON, 2018; LOPES, 2004).

Conforme Lopes (2004), toda politica curricular é, assim, uma politica de constituicao

do conhecimento escolar: um conhecimento construido simultaneamente para a escola (em
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acOes externas a escola) e pela escola (em suas praticas institucionais cotidianas). Ao mesmo
tempo, toda politica curricular é uma politica cultural, pois o curriculo é fruto de uma selegéo
da cultura e é um campo conflituoso de producdo de cultura, de embate entre sujeitos,
concepcOes de conhecimento, formas de entender e construir o mundo.

Os autores Borba, Andrade e Selles (2019), relatam que, ap6s a deposicao da Presidenta
Dilma Roussef, algumas mudangas aconteceram na reforma curricular em curso. Apds a entrega
do MEC a coalizdo liberal-conservadora representada nas figuras de Mendonga Filho (Ministro
da Educacéo) e Maria Helena Guimardes de Castro (que fora integrante da equipe de Paulo
Renato Souza, ministro da Educagdo no governo de Fernando Henrique Cardoso), o Novo
Ensino Médio (NEM) foi aprovado via Medida Provisoria em setembro de 2016.

Os resultados oriundos do retorno desse grupo epistémico (e grupo politico) que
delineou as politicas subsequentes, principalmente no que tange a formacgédo de professores,
tanto inicial como continuada, sdo desanimadores. Para Imbernon (2009), nos paises nos quais
governam ou governou a direita conservadora, que aplica 0 neoconservadorismo galopante para
a educacéo, acarretam um desanimo ou um desconcerto, ndo apenas no coletivo de professores,
mas em todos que se preocupam com a formacéo.

A despeito de todas essas notaveis compreensdes, a formulacédo das politicas publicas
educacionais no presente parece caminhar justamente no sentido contrario, como ilustra a
reforma curricular instituida pela atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Antes de
tratarmos especificamente do retrocesso por ela representada em termos de conquistas
democraticas recentes no ambito do curriculo, € preciso destacar que essa reforma, embora
tenha sido aprovada no governo de Michel Temer, do partido do Movimento Democratico
Brasileiro (MDB), foi proposta ainda no governo de Dilma Rousseff, do PT (BORBA,;
ANDRADE; SELLES, 2019).

Em suma, apesar do borddo de que a “Base ndo ¢ Curriculo” ser incansavelmente
repetida pelos atores do MEC (BRASIL, 2018), as disputas mencionadas anteriormente,
mostram a limitacdo desse entendimento acerca do curriculo, pois longe de ser uma listagem
de conteudos a serem seguidos na escola, significa uma construcdo social em meio a embates e
inimeros conflitos (BORBA; ANDRADE; SELLES, 2019).

Pensamos necessario enfatizar, como podem ser traduzidos os sentimentos e conflitos
diante da imposi¢do de um curriculo de formacao e/ou para o ensino, conforme pensamento de

Imberndn:
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Desanimo, desconcerto ou consternacao dificil de concretizar, fruto de um acimulo
de variaveis que convergem e entre as quais € possivel citar o aumento de exigéncias
com a consequente intensificagdo do trabalho educativo, manutencdo de velhas
verdades que ndo funcionam, a desprofissionalizagdo originada por uma falta de
delimitacdo clara das fungdes do professorado, a rapida mudanca social e,
provavelmente, um tipo de formac&o permanente que parece decantar-se de novo para
um modelo aplicacionista-trasmissivo (de volta para tras ou “voltar para o basico”, ou
ficar onde sempre esteve, de licbes modelo, de nogdes, de ortodoxia, de professor e
professora, de competéncias a assumir para ser um bom docente etc, um retorno ao
passado, fruto das politicas neoconservadoras) (IMBERNON, 2009, p. 16-17).

Os estudos realizados por Borba, Andrade e Selles (2019), almejaram indicar como a
producdo da BNCC - especialmente os documentos dirigidos as disciplinas escolares Ciéncias
e Biologia - esta atrelada ao fortalecimento de discursos relacionados a grupos sociais
conservadores e/ou ligados ao empresariado que tém disputado uma crescente ingeréncia do
ambito privado sobre o publico. Tal influéncia, que pretende promover apagamentos e
silenciamentos de certas reflexdes e debates nos espagos escolares, tem provocado contradi¢Ges

e tensdes politico-sociais para a profissdo docente, a formacéo de professores e os curriculos.

2.3.1 Habilidades e Competéncias no curriculo da Educacéo Basica

A nocdo do significado do termo “competéncia” € importante, pois estavam presentes
nos PCN e voltam a baila na BNCC, que por sua vez vai delinear o ensino e as formacoes de
professores, tanto inicial como continuada.

Segundo Araujo (2004), a nogdo de competéncia, tem revelado forca ao ser colocada
como referéncia para a redefinicao de politicas de formacéo e de gestéo de pessoal e de politicas
de educacéo, escolar e profissional e, para isso, precisa ser melhor compreendida.

Verificamos nos estudos de Lopes e Macedo (2011), que os desdobramentos da
racionalidade Tyleriana®® vdo dar origem a nogdo de competéncia, e de como ela vem sendo
utilizada hoje pelas politicas curriculares, principalmente no Brasil a partir dos anos de 1990,
com o cerne da racionalidade Tyleriana a avaliacdo do desempenho de alunos como forma de
inferir a qualidade da educacéo.

Para as autoras, a dificuldade quanto a conceituar o termo ¢ “[...] a dificuldade de operar
com um conceito complexo de competéncia, que destaque seu carater situado, acaba
transformando a competéncia em condicéo de desempenho” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 56).

Por mais que a nocdo de competéncia apareca em muitas politicas expressas como

ORalph Tyler (1902-1994), educador norte americano que se destacou no campo da avaliagdo educacional, atuou
na gestéo da educacdo basica nos Estados Unidos, ficou conhecido principalmente pelo seu livro Principios basicos
de curriculo e ensino (LOPES; MACEDO, 2011).
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comportamentos, também n&o é incomum serem expressas no que Perrenoud! definiria como
caracteristicas gerais da acdo humana: saber-fazer, saber-ser, saber-aprender, cooperar ou até
viver (LOPES, 2004).

A exemplo disso, como enfatiza Araujo (2004), parece haver um relativo consenso na
literatura em torno da articulacdo de trés dimensdes para que se configure a competéncia
envolvendo saberes (de diversas ordens como saber-fazer, saber técnico, saber-de-pericia etc.),
experiéncia (envolvendo habilidades e saber-tacito) e saber-ser (envolvendo qualidades
pessoais, socio-comunicativas, etc.).

Conforme Lopes e Macedo (2011), a importéncia do saber passa a ser capacidade de
gerar uma acdo, a medida do conhecimento € sua utilidade. O saber é performatico e sera téo
melhor quanto mais se adequar aos critérios de competéncia partilhados pela tradicdo e pela
sociedade a quem cabe avalia-lo. Assim, as competéncias gerais apontam as performances para
as quais o conhecimento é apenas um meio para realiza-las.

Ja para Araujo (2004), as referéncias que melhor explicam a pedagogia das
competéncias estdo pautadas principalmente nos seguintes principios: o racionalismo, 0
individualismo e o neopragmatismo. Nesse sentido, incorre-se no risco de julgar toda
experiéncia educativa por quao competentes 0s sujeitos se tornam em relacdo a patamares
predefinidos, tendo em conta especialmente as demandas do mundo contemporaneo em
constante mudanca, conforme nos relatam Lopes e Macedo (2011).

Podemos resumir as ideias curriculares pautadas em competéncias, a partir dos estudos
propostos por Araujo (2004), de que estas formulac6es educacionais balizadas na nogdo de
competéncia, tém surgido em um ambiente historico marcado de um lado por processos de
reorganizacdo da producdo capitalista e pelo avanco das ac6es bem como da retdrica do
neoliberalismo e, de outro lado, pelo enfraquecimento e desmobilizacdo dos movimentos
organizados dos trabalhadores. Isso ndo € uma coincidéncia, apesar de ndo poder ser

considerado, também, como uma marca inexoravel.

2.4 O curriculo da formacéo dos professores de Ciéncias da Natureza

Estes dltimos anos constituem um periodo de mudancas dramaticas para a escola

brasileira. Recaem sobre ela as ondas de reformulagdes proposta pela LDB n° 9.394/1996, que

Phillipe Perrenoud, suico, socidlogo e pedagogo, é professor da Universidade de Géneve. Em sua obra busca
identificar os mecanismos de producéo das desigualdades escolares. Dentre seus trabalhos mais importantes esta
La fabrication d”éxcellencescolaire: du curriculum aux pratique d"évaluation (LOPES; MACEDO 2011).
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induziu novos pareceres dos Conselhos Nacional e Estaduais de Educacdo (CNE e CEE). Uma
infindavel quantidade de novidades (gripo nosso), proporcionou aos professores, de todos 0s
niveis, inseguranca a respeito do que ensinar (CARVALHO, 2017).

Podemos considerar que um grupo profissional tem as caracteristicas das pessoas que 0
constituem. A maneira de ter acesso ao magistério no inicio do século XX nada tem a ver com
ado século XXI, nem em sua imagem social. O século XXI deveréa ser o da superacao da famosa
frase: “[...] passa fome como um professor”, e da formacéo curta e deficitaria IMBERNON,
2016, p. 48):

A formacdo permanente mudou ainda mais. Hoje em dia é imprescindivel para se
trabalhar como professor. Quando as funcdes do professor primarios eram simples,
ele ndo se preocupava muito; e como a permanéncia dos alunos na escola durava
pouco, um professor ou uma professora de ensino basico podiam-se permitir o luxo
de estudar primeiro e depois exercer o oficio até se aposentar. Agora é preciso estudar
e depois continuar estudando (IMBERNON, 2016, p. 49).

A formagdo permanente, que historicamente dependia da livre vontade do professor,
podemos dizer que, no final do século XX, supunha a proposta tanto da dire¢do da escola como
de outras instancias ou dos proprios professores, havia assumido uma funcéo essencial para a
melhoria da profissdo, uma vez ser necessaria a aquisi¢cdo de novas competéncias profissionais
inexistentes no inicio do século XX, por exemplo, capacidade de processamento da informacao,
capacidade de gerar conhecimento pedagogico para as escolas, de fazer pesquisas sobre sua
prética, de analisar e refletir criticamente (IMBERNON, 2016).

Na década de 1970, o projeto nacional da ditadura militar que estava no poder era o de
modernizar e desenvolver o pais. O ensino de Ciéncias era considerado importante componente
para a preparacdo de um corpo qualificado de trabalhadores, conforme a LDB n° 5.692/1971.
No entanto, emergiu uma serie de fatores contraditorios, pois a0 mesmo tempo em que o texto
legal valorizava as disciplinas cientificas, na pratica elas eram profundamente prejudicadas pelo
atravancamento do curriculo por disciplinas que pretendiam ligar o estudante ao mundo do
trabalho (KRASILCHIK, 2004).

E, segundo Krasilchik (2004), os relatérios produzidos, eram ébvios: concluiam que as
escolas deveriam fornecer conhecimentos basicos ao cidaddo como a permitir a formacdo de
uma elite para enfrentar os desafios do desenvolvimento.

No entanto, em algumas pesquisas verificou-se ndo haver congruéncia entre as
propostas apresentadas em cursos de atualizacdo para professores, que versavam sobre formas

de apresentar as relac6es entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e o seu resultado em classe, em
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consequéncia de dificuldades e de poderosos mecanismos de resisténcia para provocar
mudancas profundas (KRASILCHIK, 2004).

Na analise de Imberndn (2009), pode-se perceber que tantas coisas necessarias e tantas
analises nos desorientam e essa desorientacdo, € porque, buscando alternativas, avangamos
pouco no terreno das ideias e nas préaticas politicas para ver o que significa uma formacéo
baseada na liberdade, na cidadania e na democracia.

Comeca assim, como Imberndn (2009) descreve, uma crise da profissdo de ensinar.
Tem-se a percepgao de que os sistemas anteriores ndo funcionam para educar a populacgdo deste
novo século, os edificios ndo sdo adequados para uma nova forma de educacdo, que cada vez
assume mais importancia a formagdo emocional das pessoas (grifo nosso), da relagdo entre
elas, as redes, o intercambio, a comunidade como elemento importante de educacao.

Nessa direcdo, afirma Carvalho (2017), as diferentes proposicbes de renovagédo
curricular ndo aceitam mais um ensino tradicional, totalmente expositivo, e visam a um ensino
diretamente direcionado a aprendizagem efetiva dos alunos, no qual sdo eles, e ndo mais o
professor, o centro de atencdo das propostas.

Entretanto, cabe destacar como Imbernon (2009, p. 15) alerta, para a baixa expectativa
ou motivacdo dos docentes frente as formacOes e para realizar inovagGes em face as diferentes
tarefas sdo em decorréncia da pouca valorizagdo ou medo da repressao: “[...] por que realizar
tarefas inovadoras se ninguém os valorizara“?

Embora pareca um debate superado, a fragmentacéo profissional deve voltar a mesa das
discussdes relativas a educacao, reformas criaram professores especialistas ha Educacdo Basica
(EB), esteve em moda a superespecializacdo que levou a uma fragmentacdo pedagogica ou dos
saberes (profissional e curricular). Tal fragmentacdo afeta a questdo dos saberes e introduz a
superficialidade dos conhecimentos (IMBERNON, 2016). O autor também aponta a

fragmentacdo curricular e profissional como interligadas:

A fragmentacdo curricular, e por fim profissional, implica analisar o projeto e o
desenvolvimento do curriculo em um tempo e em um espacgo determinados, com uma
estrutura e sequéncia didatica restrita e excessivamente pautada, ja que comporta
atividades especificas em um momento concreto e diferente entre as diversas
disciplinas. Embora pareca um paradoxo, a especializa¢do introduz no ensino uma
concepcao de maior produtividade em menor tempo (IMBERNON, 2016, p. 58).

Em consonancia a esse pensamento, é preciso o professor compreender a necessidade
de partir do entendimento que o aluno ja tem dos contetdos a serem estudados, de tal forma

que estes ganhem novos significados com a aula dada. E preciso, ainda o professor ver a
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importancia da integracdo do conteudo a ser desenvolvido com a realidade o aluno para este
ampliar sua visao de mundo, segundo Carvalho (2017).

E consequentemente, os cursos de formacdo continuada devem dar suporte para 0s
professores poderem participar ativamente dos projetos politico pedagdgicos de suas escolas.
Somente um professor que saiba planejar e executar atividades de ensino nessa nova concepcao
é capaz de entender as dificuldades de seus colegas e contribuir com os pares (CARVALHO,
2017, p. 12).

Para Imberndn (2009) a maioria dos estudos a respeito da formagdo permanente, foi
passado de uma fase descritiva, com muitos textos referentes ao assunto, a uma mais
experimental, sobretudo, pelo auge ou extensao dos centros de professores, mestres ou similares
e 0 interesse politico ou intervencionista, a respeito do tema, refletindo-se nas politicas
institucionais e nas publicacdes.

A ponto de a escola também converter-se em uma comunidade de prética entre 0s
profissionais que nela trabalham para compartilhar problemas, projetos, ideias, desilusdes,
sucessos, etc., assim como uma comunidade de pratica formativa onde todos conjuntamente
possam elaborar e levar a termo projetos de formacdo. Isso diferenciaria as reunides
burocréticas das reunides de trabalho (IMBERNON, 2016).

E assim, de tal forma, os docentes proporcionem uma das principais fontes de motivagéo
intrinseca, que deve ser estimulada no sentido de promover nos estudantes um clima de
verdadeiro desafio intelectual, um ambiente de aprendizagem do qual, principalmente as aulas
de Ciéncias sdo tao carentes (CACHAPUZ et al., 2011).

Ressaltamos que a Biologia, como ¢ apresentada nas escolas de EM e EF, ainda hoje
reflete 0 momento histdrico do grande desenvolvimento cientifico das décadas de 1950 e 1960,
da esperanca depositada na Ciéncia para a solucdo dos problemas da humanidade e,
paradoxalmente, dos problemas decorrentes do uso da Ciéncia e da Tecnologia (KRASILCHIK,
2004).

Nesse sentido, Cachapuz et al. (2011) esclarece que em cada época determinada(s)
disciplina(s) cientifica(s) desenvolve-se por meio de teorias centrais. Importa que elas ndo se
apresentem descaracterizadas no ensino, como simples descricdes e as quais o professor dedica
pouco tempo. Elas devem constituir, pelo contrario, uma referéncia para a selecdo e a
organizacdo dos contetdos cientificos, devendo ser como que um elemento central para a
compreensdo da Ciéncia, enquanto projeto antropoldgico, social, cultural, axiolégico e ético.

Conforme Marandino, Selles e Ferreira (2009) a emergéncia da Biologia em nivel

médio, ainda que reconheca a necessidade de tratar conteddos mais abstratos e vinculados ao
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mundo académico, ndo pode deixar de abordar outros contetdos de carater mais utilitario, que
atendam as necessidades sociais de nossos alunos. Pois a propria Biologia passa/passou por
disputas internas para a sua consolidacdo como matéria académica.

De maneira que possa atribuir significado central ao conhecimento cientifico e poder-
se-a falar de verdadeira compreensdo cientifica, cumprindo uma das expectativas de hoje e da
sociedade em geral, e da comunidade educativa em particular — o sucesso educativo de todos,
enquanto utopia, mas também como meta final a perseguir e a construir, a abracar pela escola
em conjugacdo de esforcos com todas as forgasse movimentos sociais (CACHAPUZ et al.,
2011, p. 78).

Usaremos, como exemplo, o estudo dos autores Lucas, Valla e Ferreira (2011), cuja
pesquisa tem como caso especifico o Centro de Ciéncias do Estado da Guanabara (CECIGUA)
nos anos de 1960 e 1970, que perceberam tal associagdo em materiais curriculares que
qualificaram geragdes de professores com descricoes do mundo natural ‘hibridizadas’ a um
carater experimental voltado para o ensino do ‘método cientifico’. Isso aparece, como por
exemplo, em produgdes que acompanham o desenvolvimento embrionario de animais ou o
aparecimento de bactérias nos quais a cldssica divisdo em tematicas como ‘Zoologia’ e/ou
‘Botanica’ se associa a métodos experimentais, baseados em evidéncias empiricas.

Segundo os autores Lucas, Valla e Ferreira (2011), nessa ocasido, 0S cursos para
professores eram elaborados a partir das aulas de Ayrton Gongalves da Silva e de Newton Dias
dos Santos, professores que atuaram, nos anos iniciais, na presidéncia do CECIGUA, de acordo

com as tradicdes mais descritivas e classificatorias dada a formacéo em Historia Natural.

[...] com atividades que versavam sobre “dissec¢@o de animais, [...]de cobaia, de rato,
de sapo, de ourigco do mar”, entre outras. Para realiza-las, de acordo com o professor
Ayrton Gongalves da Silva, um “naturalista do Museu Nacional [...] arranjava um
professor que era especializado naquele bicho e aquele professor dava aula daquele

bicho para os outros professores. [...] Entdo o curso tinha essa parte pratica” (LUCAS;
VALLA; FERREIRA, 2011, p. 8).

Diante do exposto, os professores bem (in) formados na area de Ciéncias podem
recuperar um mau curriculo, no entanto, professores com graves deficiéncias de formacao
podem matar um bom curriculo. Cada vez mais se faz necessario que o professor ndo assente o
seu saber sobretudo na informacdo, mas que possa também desenvolver conhecimentos e
saberes no modo como se investiga, como se faz Ciéncia, conforme Cachapuz et al. (2011).

Podemos dizer, o caminho de uma sociedade democrética mais alfabetizada

cientificamente e também mais consciente dos seus limites de intervencdes e, por isso, sera
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mais educacionalmente militante e reivindicativa dos seus direitos que correm a par de
responsabilidades a assumir, e acrescidas na construcdo de um quotidiano mais solidario
(CACHAPUZ et al., 2011).

No entanto, Cachapuz et al. (2011) nos alerta que observagdes desligadas da teoria ndo
s80 uma base segura para afrontar, interrogar e analisar a realidade, ndo sdo um bom ponto de
partida e ndo sdo independentes da teoria, exigindo uma reflexdo epistemolégica docente, pois
como acrescenta Cachapuz et al. (2011, p. 81) “[...] n6s vemos 0 mundo a partir de lentes
tedricas constituidas a partir do conhecimento anterior”.

Podemos pontuar a formacédo reflexiva dos professores a partir de dentro, segundo
Imberndn (2009), na propria instituicdo ou no contexto proximo a ela, nas quais se produzem
as situacOes problematicas que afetam os professores, que possam proporcionar o
aperfeicoamento do ensino dos seus estudantes e acarretar um beneficio profissional. Porém, as
reformas educativas ou da educacéo, e as estruturas das formacdes tém sido copiadas umas das

outras, conforme exposto a seguir:

Como pretender formar um espirito cientifico quando nds, professores de ciéncias,
estamos cheios de repetir o que aprendemos durante a nossa formacgdo, sem nos
colocarmos a n6s préprios e questionar? Por outro lado, se 0s alunos ndo sao detetives
— tal aproximacdo cria a ideia de que had uma explicacdo a espera de ser descoberta —
também ndo sdo promovidos, num &pice. A producdo cientifica tal como a
conhecemos na comunidade cientifica, ndo é objetivo da escola (CACHAPUZ et al.,
2011, p. 83).

Outra questdo revelada por Lucas, Valla e Ferreira (2011) foi a analise combinada dos
materiais curriculares do acervo com as diversas entrevistas ja realizadas parece colocar a
experimentacdo didatica no centro das atividades de formacdo continuada de professores do
CECIGUA, alimentando uma retorica que investe, ainda hoje, na ‘impossibilidade’ de uma
dissociacdo entre teoria e pratica no ensino de Ciéncias e Biologia.

Dado o carater de nossa investigacdo, encerramos nossas contribuicées a respeito da
formacdo continuada dos professores de Ciéncias em face as mudancas curriculares, nas quais

ser reflexivo é um ato de resisténcia:

Como implicacdo didatica confere-se ao professor um papel de mediador entre os
saberes dos alunos e o conhecimento reconhecido, saberes, que de salto em salto
qualitativo, em confronto com os conhecimentos dos outros estudantes, permite ajudar
a construir um saber novo. Trata-se de mudancas de conceitos, de competéncias e
atitudes e ndo de simples aquisicdo de conceitos (CACHAPUZ et al., 2011, p. 82).
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Faz-se cada vez mais urgente a existéncia de formag6es continuadas criticas, reflexivas
e dialégicas que proporcionem trocas entre 0s pares, principalmente para os professores de
Ciéncias da Natureza.

No capitulo seguinte trataremos da metodologia da pesquisa, delineando e elucidando
todo o seu percurso, o tipo de abordagem, as semelhancas e diferencas entre a pesquisa
bibliogréfica e a pesquisa documental, a anélise dos artigos e seus respectivos repositorios e
eventos cientificos, explicando o método de andlise de conteldo que sustenta a pesquisa,
demonstrando como foi realizada, com quem, onde, e o detalhamento da aplicabilidade e analise
do questionario.

Ainda, faremos uma exposi¢cdo sobre a BNCFP, elucidando os aspectos de sua origem,
proposta, elaboracdo e estrutura do documento, suspeicdo e controverso do contetdo, alem de
uma discusséo na analise de conteudo. Por fim, trataremos de forma concisa e objetiva sobre o

Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul a partir da Base Nacional Comum Curricular.
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CAPITULO 3: PERCURSO DA PESQUISA

“O que cada pessoa seleciona para ‘ver’ depende muito de sua historia pessoal e de sua
bagagem cultural” (LUDKE; ANDRE, 1986, 25)

Neste capitulo apresentamos 0s caminhos percorridos para realizacdo da pesquisa. Por
se tratar de uma pesquisa a respeito da Formacdo Continuada de Professores, a partir de
propostas nacionais (Brasil), buscamos pela producdo de dados comecando pela escola, locus
do trabalho docente, e pelo discurso dos professores que vivenciaram as formagdes continuadas

investigadas a luz dos referenciais tedricos ora citados para este trabalho.

3.1 Campo de Pesquisa

A cidade de Dourados esté localizada no sul do Estado de Mato Grosso do Sul na regido
Centro-Oeste, e possui uma populagdo de 227.990 habitantes*2. O municipio possui 23 escolas
estaduais, sendo 19 urbanas e 4 na zona rural, segundo o site da Secretaria Estadual de Educacéo

de MS*3, conforme a Figura 1.

Figura 1. Mapa da localizacdo do municipio e perimetro urbano e espacializacdo das escolas

Estaduais de Dourados (Mato Grosso do Sul).
Fonte: Organizacgdo e Edicdo de Vladimir Aparecido Sorana dos Santos e Alessandra dos Santos Olmedo.

2Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) disponivel emhttps://www.ibge.gov.br/cidades-e-
estados/ms/dourados.html. Acesso em: 18 Out 2021.

3Fonte: Censo Escolar 2019, Site Oficial da Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso do Sul. Disponivel
em: https://www.sed.ms.gov.br/censo-escolar-6/. Acesso em 19 Out 2020.
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A Escola Estadual campo da pesquisa, por questdes éticas ndo terd o mencionado.
Segundo o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP, 2019), a escola possuia 17 salas de aula em
funcionamento, esta alocada no nivel 61* de complexidade de gestdo, porque possui 1.450
alunos; funciona nos trés turnos e atende uma clientela com modalidades variadas: Anos Inicias
e Finais do Ensino fundamental; Ensino Médio Regular; Projeto de Aceleragéo: Avango Jovem
na Aprendizagem (AJA); Ensino Profissionalizante em nivel médio (Ensino Médio Integrado
Recursos Humanos - RH, AJA-MS TRAJETORIA |1 - Ensino Médio Regular, curso Mediotec,
Técnico em Informética Integrado ao Ensino Médio em tempo parcial).

O quadro docente da escola, como descrito no PPP (2019), contabiliza um total de 114
professores, sendo: 40 sdo efetivos, 52 convocados e 22 professores que exercem a funcéo de
apoio da educacao especial em sala de aula; todos os professores efetivos possuem graduacéo
e a maioria possui pos-graduacéo (especializacdo, mestrado e doutorado).

De acordo com o PPP (2019), no Ensino Médio (EM) 7,7 % dos professores tém mais
de 400 alunos e atuam nos trés turnos, em duas ou trés etapas e em duas ou trés escolas. Esse
dado é um complicador para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, de acordo com
0 documento, pois, ndo ha um foco especifico para que o professor seja um pesquisador e
facilitador na aprendizagem do educando. Em decorréncia, é possivel constatar que trabalhar

em trés escolas e em trés turnos os torna esgotados para um melhor desempenho profissional.

3.1.1 Participantes da Pesquisa

Apos a obtencdo da autorizacdo da Direcdo Escolar e da Secretaria de Estado de
Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul (SED/MS), para aplicar o questionario eletrénico
aos professores participantes da pesquisa, e por questdes éticas, todos que aceitaram participar
da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, APENDICE A),
conforme a resolucéo vigente (BRASIL, 2003). A documentacdo necessaria para o registro do
projeto de pesquisa via Plataforma Brasil foi analisada pelo Comité de Etica da UFMS, sob
nimero de Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica (CAAE) 39688220.0.0000.0021 e
aprovado conforme o Parecer nimero: 4.470.446 (ANEXO A).

1A complexidade da gestdo escolar se concretiza em quatro caracteristicas: (1) porte da escola; (2) nimero de
turnos de funcionamento; (3) complexidade das etapas ofertadas pela escola e (4) nimero de etapas/modalidades
oferecidas. Disponivel em:

https://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores educacionais/2014/escola_complexidade ges
tao/nota_tecnica_indicador_escola_complexidade gestao.pdf. Acesso em Out 2021.



https://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/escola_complexidade_gestao/nota_tecnica_indicador_escola_complexidade_gestao.pdf
https://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/escola_complexidade_gestao/nota_tecnica_indicador_escola_complexidade_gestao.pdf
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Para obter as respostas dos participantes da pesquisa foi aplicado um questionario
estruturado, por meio eletronico (APENDICE B), aos professores da area de Ciéncias da
Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) do Ensino Médio que participaram da formacdo do
PNEM e das formag6es proposta para a BNCC, e ainda estédo trabalhando na escola.

A partir do aceite e assinatura do TCLE enviado para o e-mail dos seis professores
participantes o questionario via Google Form ou Google, formulario com dez questdes e espaco
para comentarios, as respostas ao questiondrio foram armazenadas em planilhas (Google
Sheets).

3.2 Percurso metodoldgico

Para responder a questdo problema estabelecida para esta pesquisa “Como 0S
professores de Ciéncias da Natureza de uma escola da Rede Estadual de Ensino, situada no
municipio de Dourados, Estado de Mato Grosso do Sul (MS), compreenderam as formaces de
professores desenvolvidas pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM
- (2014/2015) e pela Proposta da Base Nacional Comum da Formacdo de Professores da
Educacdo Basica — BNCFP - (2018/2020) ”? Utilizaremos 0s mecanismos estabelecidos nos

pressupostos tedricos para a pesquisa qualitativa, tal como pontuam Liidke e Andre (1986):

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados, as
evidéncias, as informag@es coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento
teérico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz a partir do estudo de um
problema, que ao mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua
atividade de pesquisa a uma determinada por¢ao do saber, a qual ele se compromete
a construir naguele momento. Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo
0 pensamento e a acdo de uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o
conhecimento de aspectos da realidade que deverdo servir para a composi¢do de
solugdes propostas aos seus problemas (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 1-2).

De acordo com esse pensamento, abordaremos nos proximos topicos as etapas do
percurso metodoldgico realizado neste trabalho, como realizamos as coletas dos dados, as
andlises realizadas, assim como as reflexdes a respeito da pesquisa no campo educacional, com

énfase na abordagem qualitativa e seus instrumentos.

3.3 Abordagem Qualitativa

A presente pesquisa enquadra-se na pesquisa qualitativa, a qual Lidke e André (1986),
discute como sendo cinco as caracteristicas desse tipo de pesquisa: 1. Tem o ambiente natural
como fonte dos dados, sendo o pesquisador o maior instrumento; 2. Os dados coletados sdo

predominantemente descritivos; 3. H4 uma preocupacdo maior com o processo do que com 0
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resultado. 4. O significado que os sujeitos dao as coisas é totalmente relevante; 5. A anélise dos
dados segue processos indutivos.

Conforme Flick (2009), a mudanca social acelerada e a consequente diversificagdo das
esferas de vida fazem com que, cada vez mais, 0s pesquisadores sociais enfrentem novos
contextos e perspectivas sociais. Trata-se de situacOes tdo novas para eles que suas
metodologias dedutivas tradicionais — questdes e hipdteses de pesquisa obtidas a partir de
modelos tedricos e testadas sobre evidéncias empiricas — agora fracassam devido a
diferenciagéo de objetos.

Segundo Liudke e André (1986), para realizar uma pesquisa é preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacgdes coletadas sobre determinado assunto e
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral, isso se faz a partir do estudo de um
problema, que a0 mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade de
pesquisa a uma determinada porcéo do saber, a qual ele se compromete a construir naquele

momento.

Com a evolucdo dos proprios estudos na area da educacédo, foi-se percebendo que
poucos fendmenos nessa area podem ser submetidos a esse tipo de abordagem
analitica, pois em educacdo as coisas acontecem de maneira tdo inextricavel que fica
dificil isolar as variaveis envolvidas e mais ainda apontar claramente quais sdo as
responsaveis por determinado efeito (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 3).

Portanto, a pesquisa qualitativa, torna-se — ou esta ainda mais fortemente ligada a uma
postura especifica baseada na abertura e na reflexividade do pesquisador, segundo Flick (2009).

Dessa maneira, 0 papel do pesquisador é justamente o de servir como veiculo inteligente
e ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias as quais serdo
estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como pesquisador que o conhecimento
especifico do assunto vai crescer, mas esse trabalho vem carregado e comprometido com todas
as peculiaridades do pesquisador, inclusive e principalmente com as suas defini¢cdes politicas
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Assim, conforme Gil (1999), a abordagem metodoldgica qualitativa, em virtude do
carater avaliativo e seu uso, propicia o aprofundamento da investigacdo das questbes
relacionadas ao fenémeno em estudo e das suas relagdes, sendo de suma importancia para
responder ao objetivo da presente proposta.

Diante disso, os dados da presente pesquisa foram coletados por meio de pesquisa
bibliografica, realizada em base de dados e eventos cientificos da area, de documentos
utilizados durante as formagdes continuadas e por um questionario eletrénico respondido por

professores que participaram das formacoes.
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3.3.1 Pesquisa Documental

Para Gil (2008) a pesquisa documental é semelhante a pesquisa bibliografica. A
principal diferenca entre ambas esta na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa bibliografica
se utiliza fundamentalmente das contribui¢des dos diversos autores sobre determinado assunto,
a pesquisa documental vale-se de materiais que nao receberam ainda um tratamento analitico,
ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

De acordo com Liidke e André (1986, p. 38), “[...] pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando as informagdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.

De tal forma, os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragcbes do pesquisador. Como
representacdo de uma fonte "natural” de informagéo. N&o séo apenas uma fonte de informacéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse
mesmo contexto (LUDKE; ANDRE, 1986).

A fontes documentais de primeira médo, ndo receberam qualquer tratamento analitico,
tais como: documentos oficiais, reportagens de jornal, cartas, contratos, diarios, filmes,
fotografias, gravacdes etc. De outro lado, existem os documentos de segunda mao, que de
alguma forma ja foram analisados, tais como: relatérios de pesquisa, relatorios de empresas,
tabelas estatisticas etc. (GIL, 2008).

Dessa forma, os documentos analisados nesta etapa foram os Cadernos | da | Etapa do
PNEM: “Ensino Médio e Formag¢do Humana Integral” e o Caderno Ill da Il Etapa do PNEM:

“Ciéncias da Natureza”, ¢ a proposta da BNCFP.

3.3.2 Pesquisa Bibliografica - Analise das teses e dissertacdes

A pesquisa bibliografica como descreve Gil (2008), € desenvolvida a partir de material
ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase todos
os estudos seja exigido algum tipo de trabalho desta natureza, ha pesquisas desenvolvidas
exclusivamente a partir de fontes bibliogréaficas. Parte dos estudos exploratérios podem ser
definidos como pesquisas bibliograficas, assim como certo nimero de pesquisas desenvolvidas

a partir da técnica de analise de conteudo.
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Para alcancar os objetivos desta pesquisa, foi realizada uma revisdo bibliografica
delineada para uma posterior anélise de conteudo, orientada pelo referencial de Bardin (2016),
com o0 objetivo de buscar, na bibliografia disponivel, as inferéncias, indicios, tendéncias,
apontamentos ou constatacdes. Pois, o “[...] método de busca (escolha do banco de dados, dos
critérios, dos periodos de publicacdo, etc.) é especificado para tornar a revisdo sistematica,
replicavel e passivel de ser avaliada em si mesma” como argumenta Gil (2008, p. 43).

Para uma melhor compreensédo na fase da pré-analise, foi utilizado como base de dados
0 Catélogo de Teses e de Disserta¢des da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), a partir do ano de 2013 (data da homologacdo do PNEM/MEC) até o més
de maio de 2022.

No repositorio, utilizamos o0s seguintes termos de pesquisa, acrescidos dos seguintes
descritores: “PNEM” ou “Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio”; “BNCC” ou
“Base Nacional Comum Curricular”; ou “Base Nacional Comum Curricular para a formagéo

de professores” ou “BNCFP”.

3.3.3 Pesquisa com Questionario

Para Flick (2009) pode-se definir questionario como a técnica de investigacdo composta
por um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter
informacGes a respeito de conhecimentos, crencas, sentimentos, Vvalores, interesses,
expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc.

Os pesquisadores qualitativos escolhem os participantes propositalmente e integram
pequenos nlmeros de casos segundo sua relevancia. A coleta de dados € concebida de uma
maneira muito mais aberta e tem como objetivo um quadro abrangente possibilitado pela
reconstrucdo do caso que esta sendo estudado (FLICK,2009).

Gil (2008) sustenta que o0 questionario apresenta uma série de vantagens. A relacdo
que se segue indica algumas dessas vantagens, e se tornam mais claras quando o questionario

é comparado com a entrevista, pois:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa
area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo correio;
b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionério ndo exige o
treinamento dos pesquisadores;

C) garante o0 anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais
conveniente;
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e) ndo expde os pesquisados a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 2008, p. 121-122).

Em contrapartida, podemos apontar também algumas limitagdes dos questionarios no

que tange a sua aplicacdo e compreens&o:

a) exclui as pessoas que ndo sabem ler e escrever, 0 que, em certas circunstancias,
conduz a graves deformac@es nos resultados da investigacéo;

b) impede o auxilio ao informante quando este ndo entende corretamente as instrugdes
ou perguntas;

c) impede o conhecimento das circunstancias em que foi respondido, o que pode ser
importante na avaliacdo da qualidade das respostas;

d) ndo oferece a garantia de que a maioria das pessoas devolvam-no devidamente
preenchido, o que pode implicar a significativa diminui¢do da representatividade da
amostra;

e) envolve, geralmente, nimero relativamente pequeno de perguntas, porque é sabido
que questiondrios muito extensos apresentam alta probabilidade de ndo serem
respondidos;

f) proporciona resultados bastante criticos em relagdo & objetividade, pois os itens
podem ter significado diferente para cada sujeito pesquisado (GIL, 2008, p. 122).

No entanto, diante dos participantes da pesquisa (professores de Ciéncias da Natureza),
numero de questdes (dez questbes) e do momento do desenvolvimento da mesma, em meio a
Pandemia da COVID-19, as consideracdes apontadas por Gil (2008) ndo implicam no

comprometimento da pesquisa.

3.3.4 Andlise de Contetido de Bardin

Por se tratar de uma pesquisa em Educacdo, a respeito do curriculo de formacao de
professores para ensino de Ciéncias da Natureza, do tipo qualitativa, 0 método escolhido para
analisar as Teses e Dissertacfes da CAPES e os documentos curriculares nacionais, foi o de
Analise de Conteudo (AC) de acordo com Bardin (2016).

Para Bardin (2016), a AC, enquanto método, torna-se um conjunto de técnicas de analise
das comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contetdo
das mensagens, sendo obtidas por meio de questionarios e de documentos analisados.

Em uma aplicacdo coerente do método, de acordo com 0s pressupostos de uma
interpretacdo das mensagens e dos enunciados, a AC deve ter como ponto de partida uma
organizacdo. As diferentes fases da AC apresentam-se em torno de trés polos, conforme Bardin
(2016): 1. A pre- andlise; 2. A exploracdo do material; e, por fim, 3. O tratamento dos
resultados: a inferéncia e a interpretacéo.

A Pré-andlise segundo Bardin (2016), possui trés missdes: escolha dos documentos a

serem submetidos a andlise; a formulacdo das hipdteses e dos objetivos; e, a elaboracdo de



63

indicadores que fundamentam a interpretacao final, conforme apresentado a seguir: a) A leitura
flutuante: consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em estabelecer o
texto, deixando-se invadir por orientacdes e impressoes. b) A escolha dos documentos para a
analise, que pode ser determinada a priori. A demarcagdo deste universo constitui a formagéao
do corpus da pesquisa, que é o conjunto dos documentos a serem submetidos aos procedimentos
analiticos.

De acordo com Bardin (2016), uma vez escolhidos os indices, procede-se a construgdo
de indicadores precisos e seguros, onde desde a pré-analise devem ser determinadas operacdes
de recorte de texto em unidades comparaveis de categorizacdo, para analise tematicas e de
modalidade de codificacao para registros dos dados.

A categorizacdo obedece a alguns principios, tais como descritos por Bardin (2016).
Classificar elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um deles tem em comum

com outros. O que vai permitir 0 seu agrupamento é a parte comum existente entre eles.

A categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo ou elementos (unidades de registro, no caso da
anélise de contelido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das
caracteristicas comuns destes elementos.O critério da categorizacdo pode ser
semantico (categorias tematicas), sintatico, léxico e expressivo. (BARDIN, 20186, p.
75).

Dessa maneira, para a AC das Teses e Dissertacfes recuperados no repositorio do
Catalogo da CAPES, seguindo as etapas para a elaboracdo das categorias para a analise, foram
estabelecidas as seguintes categorias a priori: “Tematica da pesquisa”, “Metodologias
utilizadas”, “Bases teoricas”, “Perfil da formacdo docente” ¢ “Resultados encontrados”.

Para analise do Caderno | da | Etapa do PNEM “Ensino Médio e Forma¢do Humana
Integral” para a elaboracgdo das categorias, foram estabelecidas as seguintes categorias a priori:
Categoria | (CEI) “Ensino Médio — Um balango histérico institucional”; Categoria Il (CEIIl)
“Desafios para o Ensino Médio”; Categoria Il (CEIIl) “Rumo ao Ensino Médio de Qualidade
Social”; Categoria IV (CEIV) “Outros desafios as politicas publicas de Ensino Médio™.

Para analise do Caderno III da IT Etapa do PNEM “Ciéncias da Natureza”, seguindo as
etapas para a elaboracdo das categorias para a analise, foram estabelecidas as seguintes
categorias a priori: Categoria | (CCl) “Contextualizagdo”, Categoria Il (CCII) “Os sujeitos
alunos do Ensino Médio”, Categoria Il (CCIII) “Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia” e

Categoria IV (CCIV) “Abordagens pedagogico curriculares”.
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Para analise da BNCFP seguindo as etapas para a elaboracdo das categorias para a
analise, foram estabelecidas as seguintes categorias a priori: Categoria | (CBI) “Formacao
continuada”, Categoria Il (CBII) “Referenciais de Professores” e Categoria 111 (CBII) “Matriz
de Competéncias”.

E assim, concordando com Bardin (1977):

A categorizacdo deve empregar dois processos inversos; é fornecido o sistema de
categorias. E repartem-se da melhor maneira possivel os elementos a medida que vao
sendo encontrados. Aplicavel no caso de a organizacdo do material decorrer
diretamente dos funcionamentos tedricos hipotéticos. O sistema de categorias nédo é
fornecido, a antes resulta da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos
(BARDIN, 1977, p. 119).

Como Silva, Cavalari e Muenchen (2015) ressaltam a construcéo de categorias a priori,
leva em consideracdo a orientacdo tedrica e 0s objetivos da pesquisa para construcdo das

mesmas.

3.3.5 Detalhamento da Analise com Questionario

Para as analises das respostas dos questionarios aplicados aos professores (APENDICE
B), optamos pelo trabalho estatistico com corpus textuais, sendo utilizado o software gratuito
IRaMuTeQ (Interface de R pourles Analyses Multidimensionnelles de Textes et de
Questionnaires) que ¢é desenvolvido sob a légica do open source, ou seja, tem o codigo aberto
e por isso gratuito; ele ancora-se no ambiente do software estatistico R, e na linguagem Python,
originalmente em Francés, ja é distribuido em varios idiomas e permite a realizacdo de analises
gerais de textos, possibilita uma oportunidade para que sejam empreendidas formas de anélises
estatisticas de textos qualitativos, produzidos através de entrevistas em profundidade, relatorios
e documentos diversos.

Para a conducéo de pesquisas qualitativas e analises textuais o uso de softwares como o
IRaMuTeQ é algo muito util, sobretudo porque permite uma facil organizacéo e sistematizacao
das informacdes, facilitando todo o processo de andlises e discussfes inerentes a pesquisa, a
partir dos dados obtidos (SILVA et al. 2019; SOUZA et al. 2018; CAMARGO; JUSTO, 2013).

De forma que o IRaMuTeQ permite cinco tipos de analises: (i) estatisticas textuais
classicas — ETC,; (ii) analise de especificidades de grupos; (iii) classificacdo hierarquica
descendente — CHD; (iv) analises de similitude — AS e (v) nuvem de palavras (CAMARGO;

JUSTO, 2013), sendo que nesse estudo nao foi utilizada a analise de especificidades de grupos.
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A analise estatistica textual classica identifica a quantidade de palavras, frequéncia média e
namero de hapax (palavra registrada somente uma vez no corpus textual), por meio da reducdo
dos vocabulos com base em sua raiz, e cria uma tabela com os termos em destaque ativos e/ou
suplementares (CAMARGO; JUSTO, 2013).

O método de classificacdo hierdrquica descendente postulado por Reinert (1990),
organiza o corpus textual em segmentos de texto em fungdo dos seus vocabularios relativos, e
0 conjunto deles € dividido com base na frequéncia das formas reduzidas das palavras que foram
lematizadas®®, sendo que o IRaMuTeQ utiliza o software Alceste (CAMARGO; JUSTO, 2013).
A analise de similitude (AS) ¢é baseada na teoria dos grafos, cuja técnica possibilita identificar
as ocorréncias e indicagdes de conexidade entre as palavras e, por fim, a nuvem de palavras
permite o agrupamento das palavras e organiza os resultados graficamente em funcdo de sua
frequéncia (CAMARGO; JUSTO, 2013).

A partir de entdo foi realizada a analise dos discursos, com base no referencial tedrico
de formacéo de professores e de curriculo de formacéao e de Ciéncias.

CAPITULO 4: RESULTADOS E DISCUSSAO

E verdade que a profissdo n&o esta isenta de problemas, alguns deles endémicos. Existe uma
crise global de identidade do magistério que vem sendo analisada ha muito tempo e que
poderia ser amenizada um pouco se a administracéo educacional tivesse um plano de longo
prazo para a educacdo” (IMBERNON, 2016, p. 219).

A analise dos dados produzidos nesta pesquisa, resultantes do perfil dos participantes
assim como as respostas ao questionario eletronico, serdo apresentados no decorrer deste
capitulo, para que possamos pontuar as interpretacdes a respeito do objeto pesquisado a luz dos
referenciais tedricos que norteiam este estudo, assim como a revisdo bibliografica das teses e
dissertacdes da CAPES, a respeito do Curriculo do PNEM e da BNCFP.

4.1 Perfis dos Participantes da Pesquisa

O questionério eletrnico (APENDICE B) foi enviado para seis professores de Ciéncias
da Natureza (Biologia, Quimica e Fisica) que participaram da Formacdo do PNEM em 2014 e

das formagdes propostas paraa BNCC e implantacdo do Curriculo de Referéncia do Estado de

5Classifica os segmentos de texto em funcdo dos seus respectivos vocabularios, e o conjunto deles é repartido
com base na frequéncia das formas reduzidas (palavras ja lematizadas) (CAMARGO; JUSTO, 2013).
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MS, desde 2019, os quais estdo trabalhando na escola estadual de Dourados, campo de pesquisa.
A limitagdo da amostra se deve ao tempo decorrido da formacdo do PNEM e de muitos
professores terem se aposentado (entre 2014 e 2021) ou ndo estarem mais presentes na referida
unidade escolar, por diversos fatores como a alteracdo na contratagdo de professores
convocados ocorrida em 2020, por meio do Decreto n° 15.298, de 23 de outubro de 2019, que
regulamentou o processo seletivo simplificado (MATO GROSSO DO SUL, 2019), outras em
decorréncia de aposentadorias e remocoes.

Na Tabela 4 estdo apontados os dados dos perfis dos docentes participantes da pesquisa
(questdes 1 ao 4) a respeito da area de atuacdo em Ciéncias da Natureza. Os professores foram
identificados com os algarismos de 1 a 6, para manter o sigilo dos participantes por questdes

éticas.

Tabela 4. Perfis dos/as professores/as que responderam ao questionario eletrénico e
participaram da Formacdo do PNEM em 2014 e das formacgdes propostas para a BNCC e
implantacéo do Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul.

Area Codificacéo Género Carga Horaria Pds-Graduacéo

Professor 1 Feminino 20h Especializacao em
Educacdo Ambiental e
sustentabilidade

Professor 2 Masculino  20h Mestrado  Profissional
em
Ensino de Fisica,

Fisica
Professor 5 Masculino  40h Especializacdo em
Metodologia do Ensino
de Ciéncias e
Matematica
Professor3 Feminino 20 h Mestrado em Educacado
Cientifica e Matematica
) ) Professor 4 Feminino 40 h Doutorado em
Biologia Entomologia e
Conservagao da
Biodiversidade
Quimica Professor 6 Feminino 20 h Especializagédo em

Educacéo Especial

Fonte: as autoras.
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Responderam ao questionario seis professores: trés professores de Fisica (dois do género
masculino e uma do género feminino), duas professoras de Biologia e uma professora de
Quimica. Todos possuem algum nivel de pds-graduacgdo: ha um doutor em Ciéncias Bioldgicas,
dois mestres e dois com especializacdo na area do Ensino.

O Professor 6, que ministra o componente curricular Quimica, foi incluido na amostra,
por ter retornado a escola ap6s o inicio do ano letivo e porque havia participado do PNEM na
unidade escolar, em decorréncia da abertura de uma nova turma, no entanto, esclarecemos que
esse professor contribuiu parcialmente para a compreenséo da percepcdo docente, pois as suas
respostas, na maior parte das questfes, foram monossilabicas, sem o aprofundamento esperado.

4.2 Andlise dos Questionario Aplicados aos Professores com o software IRaMuTeQ

O corpus textual da pesquisa foi dividido em seis textos a partir das respostas dos seis
professores ao questionario, referentes as formagdes continuadas do PNEM, com nove questfes
abertas e um espaco para comentarios pertinentes aos processos formativos.

A partir das analises realizadas pelo software IRaMuTeQ (Interface de R pour les
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires) 0.6 Alpha 3, desenvolvido por
Pierre Ratinaud, nos seis questionarios respondidos pelos professores foram encontrados 1.122
palavras, destas 241 ocorreram apenas uma vez no texto (21,48% de ocorréncia) e as palavras
encontradas com mais ocorréncia (62,2%) sdo: ndo (21 vezes), formacgéo (17 vezes), aula (12
vezes), fisico e mais (10 vezes), conhecimento (7 vezes) e estudante (6 vezes).

Para analisar as respostas dos professores, conforme os dados apontados na Figura 2

utilizou-se o processo de Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD).
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Figura 2. Dendrograma de CHD do conteudo lexical de cada classe.
Fonte: Dados da pesquisa e software IRaMuTeQ.

A construcdo da CHD é possivel por meio do software IRaMuTeQ utilizando o corpus
textual, listando a frequéncia de palavras que mais ocorrem, compreendendo uma relacédo das
palavras e expressdes narradas pelas respostas dos professores ao questionario, relacionando-
as com a posicdo em que aparecem. Essa a¢do permite que o software estabeleca um indicador
de frequéncia estatistica, dividindo o texto em quantas classes sejam possiveis, dependendo do
namero de associacbes resultantes dos calculos lexicais, apresentado na forma de um
dendrograma. Cabe explicitar que o dendrograma € um tipo especifico de diagrama que lembra
a estrutura de uma arvore, cuja funcéo é organizar determinados fatores e variaveis.

Assim, a leitura relativa ao dendrograma (CHD) de acordo com Polonia e Santos (2020),
considerando as classes principais, e depois as subclasses geradas, verifica-se que se formaram
dois grupos, um deles com uma subdivisdo de acordo com a aproximacdo discursiva, que
compreende uma relacdo das palavras e expressdes dos trés discursos, considerando-se as suas
percepcOes em relacdo as formacBes continuadas.

Nota-se que, no primeiro grupo, encontra-se a Classe 1, correspondendo a 32,3% dos
textos; deve-se observar que os contetdos da Classe 2 (29%) e da Classe 3 (38,7%) se
apresentam mais proximos que os da Classe 3. Essas duas Ultimas Classes, reunidas,
representam 67,7% do corpus das respostas aos questionarios.

Polonia e Santos (2020), em seu trabalho, entrevistaram 12 professores de uma

instituicdo do Distrito Federal (DF), obtendo os seguintes resultados a partir das analises
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realizadas pelo software, onde geraram trés classes: (a) enfoque na realizagdo da tarefa
(tecnologo); (b) papel formativo do educador (licenciatura); e (c) praticas direcionadas ao
desenvolvimento do aluno (bacharelado).

Segundo os dados apresentados na Figura 3, a Andlise Fatorial de Correspondéncia
(AFC) é construida a partir dos discursos dos professores participantes.

= Professor 5

Dimension 2 (36.3%)

Professor 3

Professor 2 Professor 6

Professor 1 Professor 4

08

T T T T
05 0.0 05 10

Dimension 1 (49.1%)

Figura 3. Analise Fatorial de Correspondéncia.
Fonte: Dados da pesquisa e software IRaMuTeQ.

Conforme Nascimento e Menandro (2006) a AFC é o cruzamento entre o vocabulario
(considerando a frequéncia de incidéncia de palavras) e as classes, gerando uma representacdo
gréfica em plano cartesiano, na qual séo vistas as oposi¢des entre classes ou formas. Formaram-
se 3 Classes de discursos representados, com uma aproximacdo entre os professores 4 e 6,
configurando um subgrupo.

A “logica” da AFC é de que, quanto mais distantes os elementos dispostos no plano,
menos eles “falam” das mesmas coisas. E importante observar que a disposi¢io de
agrupamentos em polos opostos no plano dos eixos, ndo necessariamente indica relacdo de
oposicao semantica desses mesmos agrupamentos (como assinalado acima, um mundo lexical
SO é possivel a partir da existéncia de outros e essa relacdo entre os mundos também pode ser

de complementaridade). Segundo Nascimento e Menandro (2006), de tal forma, o discurso do
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Professor 5 estaria distante dos demais, com uma aproximagédo (no mesmo plano) do Professor
3.

No que diz respeito aos processos de formacgdo continuada, sdo abordados a partir da
questdo cinco do questionario. De modo, quando responderam a referida questdo do formulario,
verifica-se que o Professor 1 lembrava-se da proposta da formacdo, mesmo apos quase sete
anos da realizagcdo do PNEM, em contrapartida o Professor 2 ndo se recordava exatamente de
como ocorreu, porém, reconhece que houve mudangas apOs a sua participacdo (que seréo
comentados mais adiante no texto).

A partir dos discursos dos professores, foi possivel elaborar uma nuvem de palavras por

meio do software IRaMuTeQ (Figura 4).

i reducdo
universidade educacéo
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diferente semanal aluno

conteudo época
interdisciplinar

Figura 4. Nuvem de palavras sobre a pesquisa da percepcdo dos professores a respeito das
formacdes continuadas. Fonte: Dados da pesquisa e software IRaMuTeQ.

A nuvem de palavras agrupa e organiza as palavras graficamente em funcdo da sua
frequéncia. No entanto, trata-se de uma analise lexical simples, porém, graficamente bastante
interessante, na medida em que possibilita a rapida identificacdo das palavras-chave de um
corpus textual (MENDES et al., 2015).

De tal forma, apresenta a quantidade de palavras, interacdes e acdes dos docentes em
compreender as formacdes continuadas, objeto desta pesquisa. Mostrando com destaque na
Figura 5 por tamanho e dimensdo em relacdo as demais palavras em ordem decrescente:
formacéo, nédo, mais, aula, fisico, como e disciplina.

Assim, como Machado, Dal Forno e Almeida (2020) também verificaram em seu

trabalho, na nuvem de palavras, que a palavra formagéo foi a mais citada pois mostra-se com
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destaque em tamanho e dimensdo em relacdo as demais palavras, explicitando o maior nimero
de interagOes entre os membros da comunidade por meio da utilizacdo do termo,

Diante do exposto na nuvem, com relacdo as respostas ao questionario, aparece
claramente a forma como os professores participantes da pesquisa compreenderam o sentido de
que o curriculo da BNCC apresenta um viés de FORMACAO que NAO atende as expectativas
interdisciplinares, ou seja, o foco é na DISCIPLINA, principalmente para o ensino de FISICA
em detrimento de outras areas de conhecimento, que segundo eles fardo falta no contexto da
sala de AULA e quando das avaliagdes para ingresso no ensino superior.

4.3 Analise documental: o Curriculo de Formagéo do PNEM

Na escola, campo de nossos estudos, a formagdo do PNEM ocorreu no periodo de maio
a dezembro de 2014. Participaram da formacdo aproximadamente quarenta e oito professores
inscritos, de todas as areas do conhecimento, que recebiam bolsa de estudos. Todavia, alguns
professores assistiam as formagdes, mesmo nio estando inscritos'®, pois os mesmos tinham
aulas no dia da formacéo e a Direcdo escolar os convidou.

Na referida formacéo tive a oportunidade de ser professora orientadora de estudos, havia
outro professor orientador inicialmente, porém, por questdes pessoais desistiu da formagdo. A
minha participacdo foi muito importante, inclusive como ja foi mencionado na TrajetOria
Profissional, a participacdo contribuiu para delinear a escolha para continuar os meus estudos
na P6s-Graduacdo em nivel de Doutorado, na area de Ensino de Ciéncias e na linha de Formacéo
de Professores.

Esse momento de formacdo constitui-se como impar, pois passavamos dois dias
estudando os cadernos com o grupo de onze professores/Coordenadores pedagdgicos e o
formador regional, um momento de trocas, dialogos e discussdes em grupo.

A etapa da formacdo na escola como orientadora, foi muito importante e desafiadora,
algumas vezes com debates calorosos, porque alguns professores ndo entendiam a finalidade

do PNEM, o que foi descrito por Dias (2018) da seguinte forma:

6Para estar inscrito no PNEM e receber a bolsa era necessario o nome do professor constar no Censo Escolar de
2013, mas como era vedado o recebimento de mais de uma bolsa de estudo, alguns professores ja bolsistas em
outros programas optaram por ser ouvintes, assim, como aqueles que ndo constavam no referido Censo (BRASIL,
2013c).
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[...] mesmo sem ter conhecimento especifico da area de formacdo, o papel do
orientador de estudo foi trazer as propostas de trabalho, apresentadas pelo grupo
formador da universidade, com base nos cadernos do Pacto. Mas, entendemos como
sendo um papel menor, diante da autonomia dos professores em discutir 0s temas de
interesse nos grupos, entre eles os da area de Ciéncias da Natureza (DIAS, 2018, p.
124).

Assim, as formacdes eram desenvolvidas em modelo cascata, que pode ser caracterizado
do seguinte modo: “[...] um primeiro grupo de profissionais é capacitado e transforma-se em
capacitador de um novo grupo que, por sua vez, capacita um grupo seguinte” (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 197).

Conforme Dias (2018) o objetivo do PNEM foi por meio de um curso, atingir um grande
contingente de professores do Ensino Médio, mas sem tird-los de sala de aula. De forma que o
nosso formador regional de estudos foi um técnico da SED/MS, que recebia a formacao na
Instituicdo de Ensino Superior (IES), a Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD),
estes repassavam a formacéo para 0os demais orientadores, que por sua vez iriam repassar aos
professores. Os encontros eram previamente agendados em uma das 11 escolas estaduais
participantes do programa, 0s quais ocorriam em dois dias consecutivos, 0 que seria uma
vantagem para os formadores, o afastamento de dois dias para estudos dos cadernos.

Para Dias (2018) a formacdo em modelo cascata também pode ser problematizada e

compreendida como,

[...]sentido figurado como uma série de acontecimentos sucessivosl. Utilizando o
sentido figurado, os acontecimentos seriam as sucessivas formacoes dos professores,
mas a analogia com uma cascata (queda d’&gua) ficaria por conta dos desniveis, por
entendemos inicialmente que o conhecimento partiria do MEC (topo), pela proposicéo
do curso por meio de cadernos do Pacto, até chegar aos professores em servico, no
Gltimo nivel. O fluxo de &gua poderia ser entendido como conhecimento
proporcionado pelo conteddo dos cadernos e a interacdo entre os formadores e
formandos (DIAS, 2018, p. 120).

A forma de organizacdo desse processo formativo recebeu criticas, pois existiam

limitacGes da difusdo de fundamentos, conforme relatos de Gatti e Barreto (2009):

N&o raro 0 modelo de capacitagcdo segue as caracteristicas de um modelo “em
cascata”, no qual um primeiro grupo de profissionais ¢ capacitado e transforma-se em
capacitador de um novo grupo que por sua vez capacita um grupo seguinte. Mediante
esse procedimento, que geralmente percorre os diferentes escaldes da administracéo
dos extensos sistemas de ensino, corpo técnico-pedagdgico, supervisores regionais,
professores especialistas, embora permita envolver um contingente profissional
bastante expressivo em termos numéricos, tem-se mostrado pouco efetivo quando se
trata de difundir os fundamentos de uma reforma em suas nuances, profundidade e
implicacles (GATTI; BARRETO, 2009, p. 202).
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No trabalho realizado por Dias (2018) que entrevistou os formadores institucionais, a
sequéncia de acgdes formativas expressa a interacdo Universidade-Escola. Os formadores
regionais (objeto de estudo da pesquisadora) ndo conheciam o modelo de formagdo em cascata,
mas entendiam que a partir do material e da proposta do MEC, seria uma formacdo baseada no
repasse do conteudo dos cadernos do Pacto, pela IES aos multiplicadores. Esses, por sua vez,
replicariam o que aprenderam para um numero maior de pessoas (sucessivas formacdes).

No entanto, Imberndén (2011, p. 19) alerta para que uma formagao ndo “assuma um papel
que vai além de uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforme na
possibilidade de criar espagos de participagao”.

Todavia, no que tange as contradi¢des do processo formativo do PNEM, Silva (2017, p.
75) conclui que “néo se ignora que a politica do PNEM seja verticalizada, tenha vindo de cima,
[...] foi uma oportunidade de formagdo continuada incentivada, pela primeira vez, com bolsa de
auxilio, o que nunca havia acontecido antes”.

Cabe ressaltar, o material utilizado nas formag¢6es do PNEM, como por exemplo, as
apresentacdes da formacdo em arquivos Power Point, videos e textos, eram repassados pelo
formador regional. Porém, tinhamos uma certa autonomia para organizar a formagdo no “chao
de escola”, da melhor maneira possivel e adequada a nossa realidade.

Para a realizacdo da formacdo na escola, em concordancia com a SED/MS, as aulas
eram suspensas na ultima sexta-feira do més. Mesmo com a liberacéo das aulas, por se tratar de
um grande grupo e bastante heterogéneo, alguns professores ndo conseguiam participar da
formacdo no dia, havia entdo uma negocia¢do do melhor horario, no periodo noturno ou no
sabado pela manha. De modo que todos que manifestavam interesse em participar do processo
formativo tiveram oportunidade.

Era recomendada a leitura prévia dos cadernos do PNEM, no entanto, devido as
atividades, aulas e carga horaria, imaginava-se que os professores ndo liam os cadernos.
Inicialmente eu percebia alguma resisténcia do grupo, muitos ndo entendiam o que estava
acontecendo no processo formativo, porém, ao avancarmos nas discussdes em grupo eles
comecaram a mostrar-se familiarizados e participativos, principalmente com a liberacdo das
aulas para o estudo, muitos sentiram-se valorizados.

No entanto, conforme Dantas (2017), o PNEM foi um programa educativo e ndo uma
politica de Estado no campo educacional, fator este que se confirmou com a repentina
interrupcdo do PNEM no ano de 2016, esgarcando o tecido dos sonhos e ideais dos professores
participes do programa. Posteriormente, com a reforma do EM instalou-se um ambiente de

davidas e incertezas.
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Conforme Roehrig (2016), as formagdes proporcionadas pelo PNEM tiveram os

seguintes objetivos definidos:

A primeira etapa da formagdo do PNEM tem como objetivo proporcionar reflexées
no sentido de fundamentar os professores e coordenadores pedagdgicos participantes
acerca das concepcdes das novas DCNEM. Cada um dos seis cadernos aborda
aspectos relevantes a respeito deste documento, aprofundando as tematicas e
propondo reflexdes no sentido de consolidar a compreensdo destas demandas
(ROEHRIG, 20186, p. 60).

O material utilizado e estudado no PNEM, constituia-se de onze cadernos com autoria
atribuida a Universidade Federal do Parana (UFPR) e organizados com as seguintes tematicas:

A Etapa | apresentou seis cadernos pedagogicos do PNEM: Ensino Médio e Formagéo
Humana Integral; O Jovem como Sujeito do Ensino Médio; O curriculo do Ensino Médio, seus
sujeitos e o desafio da formagdo humana integral; Areas de Conhecimento e Integraco
Curricular; Organizacéo e Gestdo Democratica da Escola; Avaliagcdo no Ensino Médio.

Na Etapa Il do PNEM com cinco cadernos pedagogicos: Organizacdo do Trabalho
Pedagogico no Ensino Médio; Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza; Linguagens;
Matematica. De forma que todos os cadernos foram trabalhados em sua totalidade no ano de
2014, até dezembro pois com o encerramento do ano letivo havia o temor das mudangas do
corpo docente no ano de 2015, devido a alteracfes contratuais ou de carga horaria.

Para Dantas (2017), os cadernos formativos do PNEM das Etapas | e Il apresentavam
preocupantes descompassos tedrico-metodoldgicos, ou seja, uma linha tedrica eclética e, por
vezes, alicercada de forma fragil ao pensamento pedagdgico de Paulo Freire. Esta ruptura

tedrico-metodoldgica pode ser explicada por Dias (2018):

“[...] Conforme informagdo de uma das autoras dos cadernos, o grupo constituido no
MEC, com apoio das IES, comegou a sistematizar a ideia dos Cadernos de Formagéo
a partir de junho/julho de 2013, com primeira leitura em agosto e conclusdo
/divulgacdo em setembro de 2013. Os cadernos da segunda etapa comegaram a ser
pensados durante a realiza¢do da primeira etapa (DIAS, 2018, p. 126).

Como salienta Dias (2018), houve um atraso no envio dos cadernos do PNEM para 0s
formadores das IES em decorréncia do proprio cronograma de confeccdo estabelecido pelo
MEC.

Diante disso, e em virtude do enfoque desta pesquisa, vamos nos ater a consideracdes a
respeito do Caderno | da Etapa | - “Ensino Meédio e Formacdo Humana Integral” e o Caderno
IIT da Etapa II “Ciéncias da Natureza”, uma vez que esta pesquisa diz respeito a formacao

continuada de professores de Ciéncias da Natureza.
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4.3.1 Caderno | da Etapa I - “Ensino Médio e Formacao Humana Integral”

FORMACAO DE
PROFESSORES
DO ENSINO
MEDIO

ETAPA | CADERNO |
VERSAO PRELIMINAR

Ensino Médio e Formacao
Humana Integral

Figura 5. Capa do Caderno I da Etapa I “Ensino Médio e Formagdo Humana Integral.

Fonte: Moraes et al. (2013).

Este caderno é de autoria de Moraes et al. (2013)", no indice apresenta 0s seguintes

temas abordados:

Introducéo / 5

1.Ensino Médio — Um balango historico institucional / 6

1.1 O Império/ 6

1.2 A Replblica/ 8

1.3 Os anos 1930, o Estado Novo e as Leis Organicas do Ensino / 10

1.4 Do fim da ditadura Vargas & ditadura civil militar: dos anos 1950 aos anos 1980 /
14

1.5 Da redemocratizagdo ao periodo atual / 17

2. Desafios para o ensino médio / 20

2.1 Quadro geral do ensino médio: o que nos dizem os indicadores sociais / 20

3. Rumo ao Ensino Médio de Qualidade Social: as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, o Direito & Educagdo e a formacdo humana integral / 23

4. Outros desafios as Politicas publicas de Ensino Médio / 30

Referéncias / 32 (MORAES et al., 2013, p. 4).

Os quatro pesquisadores autores do Caderno I “Ensino Médio e a Formagdo Humana

Integral”, possuem as seguintes formagdes e linhas de pesquisa descritas em seus perfis no

Curriculo Lattes': a primeira autora é Carmen Sylvia Vidigal Moraes graduacdo em Psicologia

"Disponivel em: https://pactoensinomedio.mec.gov.br/. Acesso em 08 Ago 2021.

80s nomes completos dos pesquisadores foram usados na Plataforma Lattes. Disponivel em:
https://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do. Acesso em: 31 Jul 2022.
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(Licenciatura e Bacharelado) pela Universidade de S&o Paulo (1973), mestrado em Educacéo
pela Universidade de S&o Paulo (1978) e doutorado em Sociologia pela Universidade de S&o
Paulo (1990). E professora Titular da Universidade de S&o Paulo.

O professor Dante Henrique Moura é Técnico em Eletrotécnica pela Escola Técnica
Federal do Rio Grande do Norte (1979), atual Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). Graduado em Engenharia Elétrica pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (1986) e tem doutorado em Educacdo pela
Universidade Complutense de Madri (2003) e é professor do IFRN desde 1986.

A professora Dirce Djanira Pacheco e Zan é graduada em Pedagogia (1991), possui
mestrado (1996) e doutorado (2005) em Educacéo pela Universidade Estadual de Campinas.
Atualmente € docente do Departamento de Ciéncias Sociais na Educacdo (DECISE) da
Faculdade de Educacgdo/Unicamp.

O quarto pesquisador e autor é o professor Titular do Departamento de Estudos Basicos
da Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Jorge Alberto Rosa
Ribeiro, Bacharel em Historia, UFRGS, 1979; Licenciatura em Historia, UFRGS, 1981,
Bacharel em Ciéncias Sociais, UFRGS, 1982; Mestre em Sociologia, UFRGS, 1984; e Doutor
em Sociologia de la Educacion, Universidad de Salamanca (USAL), 2000. Atualmente &
pesquisador na area Sociologia da Educacédo e do Trabalho, com énfase nos campos Educacao
e Trabalho e Educacéo, Insercéo Profissional e Ensino Médio e Profissional.

O caderno em estudo apresenta 53 paginas e esta organizado em quatro unidades: a
Unidade 1 apresenta uma descri¢cdo do processo histérico do EM brasileiro do Império até a
atualidade; a Unidade 2 apresenta os desafios do EM embasado nos indices e indicadores
sociais; a Unidade 3 apresenta 0s rumos dessa etapa de ensino a luz das DCNEM; e a Unidade
4 estabelece 0s outros desafios das politicas publicas para o EM. Nessa sequéncia de unidades,
o caderno tem a finalidade de situar o professor no contexto de embates do EM desde o0s
primordios da Educacéo brasileira.

Segundo Roehring (2016), a concep¢do de formacdo humana integral, presente nas
DCNEM, é amplamente discutida no caderno, assim como o0s desafios presentes no contexto
politico pertinentes a etapa em estudo.

A partir da apresentacdo do Caderno | da Etapa | “Ensino Médio e Formagdo Humana

Integral”, analisamos este documento de acordo com a AC proposta por Bardin (2016), onde
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foram elaboradas quatro categorias a priorit®: Caderno I da | Etapa do PNEM “Ensino Médio
e Formag¢ao Humana Integral” nas etapas para a elaboracao das categorias, foram estabelecidas
as seguintes a priori: Categoria | (CEI) “Ensino Médio — Um balango historico institucional”;
Categoria Il (CEII) “Desafios para o Ensino Médio”; Categoria I11 (CEIII) “Rumo ao Ensino
Médio de Qualidade Social”; Categoria IV (CEIV) “Outros desafios as politicas publicas de
Ensino Médio”, assim, discuti-las a luz dos autores que orientam esta pesquisa como aportes
tedricos.

A respeito da CEI conforme os dados apresentados na Tabela 4, a maior parte do caderno
versa a respeito do contexto historico de disputas do EM, a fim de situar o professor em uma

espécie de linha do tempo a respeito dos processos a implantacdo do EM.

Tabela 4. Categoria | (CEI) “Ensino Médio - Um balanco historico institucional”, para AC
conforme Bardin (2016) elaboradas a partir do Caderno | da Etapa | “Ensino Médio e Formagao
Humana Integral” (MORAES et al., 2013).

Categoria CEI — Historico

CEI1- [...] E importante lembrar que a expressio “ensino médio” é universal ¢ designa, em
todos os paises, a etapa de ensino situada entre a educacao elementar e o ensino superior. [...]
também, em certos paises como o Brasil, aos jovens e adultos que a ela ndo tiveram acesso na
chamada idade propria (p. 5).

CEI2- No caso brasileiro, o ensino médio talvez seja 0o mais problematizado na histéria da
educacdo, pois manifesta “o né da relacdo social implicita no ensino escolar nacional” (p. 5).

CEI3- Coube entdo as provincias o direito de promover e regulamentar o ensino primario e
médio em suas jurisdi¢Bes, enquanto a esfera nacional (a Assembleia Geral e os ministros do
Império) abrangia as escolas que ministravam o ensino primario e médio no municipio da
Corte e o superior em todo o pais (p. 6).

CEIl4- Embora a cargo das provincias, o ensino secundario foi mantido durante todo o Império
sob o controle do poder central (p. 7).

CEI5- O Colégio Pedro Il foi criado com o propésito de formar as elites nacionais, os altos
quadros politicos, administrativos e intelectuais do pais. Permaneceu, durante todo o regime
monarquico, como referéncia para a organizagao dos liceus provinciais (p. 7).

CEI6- Aos bacharéis em Letras pelo Colégio foi concedido direito a matricula em qualquer
das faculdades do Império, independentemente de novas provas, direito que néo foi estendido
aos estabelecimentos provinciais (p. 7).

CEI7- O ndo reconhecimento dos graus, titulos, estudos seriados e regulares conferidos pelos
liceus provinciais definiu os rumos do ensino secundario provincial (p. 7).

CEI8- A partir de 1870, os estudos secundérios, realizados desordenada e parceladamente,
achavam-se entregues quase exclusivamente & iniciativa dos particulares (p. 8).

9As categorias a priori utilizadas se baseiam no préprio Caderno 111 — Ciéncias da Natureza do PNEM, uma vez
que Bardin (2016) indica que essas categorias devem ter por base um referencial tedrico. Aqui, consideramos o
Caderno 11 como referencial tedrico balizador das categorias elencadas.



CEI9- A Constituicdo Republicana de 24 de fevereiro de 1891 separa a Igreja do Estado,
institui o governo federativo no pais, laiciza a sociedade e a educacéo, elimina o voto baseado
na renda e institui o voto do cidad&o alfabetizado do sexo masculino (p. 8).

CEI10- [...] a dualidade na organizacéo da educacéo escolar: o ambito federal, constituido por
estabelecimentos de ensino superior e secundario, e o0 ambito estadual, com a possibilidade
legal de os Estados instituirem escolas de todos os graus e tipos [...] (p. 8).

CEI11- [...] no Brasil, ndo tenha se constituido um ‘“rigido padrio dualista de ensino”
observado nos paises europeus do século XIX, percebe-se, mesmo assim, a existéncia de dois
“sistemas” paralelos de educagdo, um para o “povo” e o outro para as classes superiores [...]

(p. 9).

CEI12- Durante toda a primeira Republica, portanto, houve uma nitida separacédo entre o
ensino popular, constituido pelas escolas primarias, pelo ensino normal e pelo profissional, e
a educacdo das elites, com as melhores escolas primarias, 0s ginasios e as escolas superiores
(p. 9-10).

CEI13- [...] aspectos relevantes da escola secundaria. O primeiro diz respeito as suas
mencionadas atribuicdes sociais, ao seu carater de ensino propedéutico, preparatorio ao ensino
superior, destinado “a formar os quadros dirigentes recrutados em certas camadas da
populagao” [...] (p. 10).

CEI14- O segundo, indissociavel do primeiro, refere- se a introducdo, pela reforma
republicana, do exame de madureza da seriacdo obrigatéria no ensino secundario como
tentativa de corrigir o “desvio” de sua “fung¢do propria” [...] (p. 10).

CEI15- O exame de madureza foi sendo adiado, sua fun¢do modificada e acabou extinto: “de
exame de saida do ensino secundario passou a ser exame de entrada aos cursos superiores,
confundindo-se com os exames preparatérios prestados nas faculdades” [...] (p. 10).

CEI16- [...] reformas sucessivas instituem em 1911 e 1915 os exames de admissdo, que a
partir de 1915 passam a ser chamados de exames vestibulares, para a selecdo dos candidatos
ao ensino superior (p. 11).

CEI17- Essa ultima reforma, buscando controlar o acesso as escolas superiores, exigia, além
da aprovacdo no vestibular, “um certificado de aprovagdo das matérias do curso ginasial [...]

(p. 11).

CEI18- O ginasio era, assim, “um curso de carater aristocratico, profundamente seletivo” e
predominantemente masculino: os pobres e as mulheres raramente tinham acesso a esse tipo
de ensino [...] (p. 11).

CEI19- [...] A finalidade exclusiva do ensino secundario ndo ha de ser a matricula nos cursos
superiores; o seu fim, pelo contrério, deve ser a formagdo do homem para todos os grandes
setores da atividade nacional [...] (p. 12).

CEI20- [...] conciliacdo das finalidades do ensino secundério, a prdpria e a propedéutica, de
preparar candidatos para o ensino superior [...] (p. 12).

CEI21- A reforma Francisco Campos veio reforgar as barreiras existentes entre os diferentes
tipos de ensino pds-primério [...] (p. 13).

CEI22- [...] Apenas o curso secundario preparava para 0s exames vestibulares e, sem o
certificado de concluséo desse curso, nenhum estudante poderia candidatar-se aos exames [...]

(p. 13).

CEI23-[...] normatizacdo da escola secundéria pela reforma de 1931, ou seja, a predominéncia
do padrdo limitado do nimero de estabelecimentos publicos secundarios; a interferéncia da
Unido que, através de equiparagdo, promovia a equalizagdo formal do ensino publico e
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privado; a homogeneizagéo curricular; e a ruptura do monopélio estatal do acesso ao terceiro
grau [...] (p. 14).

CEI23- [...] divisdo realizada em 1931 entre o ginasio, agora de quatro anos, e um segundo
ciclo de trés anos, com a opgdo entre o classico e o cientifico. Ao fim de cada ciclo haveria
um “exame de licenga”, com o objetivo de garantir o padréo nacional de todos os aprovados

(p. 14).

CEI25- Uma das dificuldades enfrentadas pela reforma do ensino secundario foi a expanséo
do setor privado durante as décadas de 1920 e 1930, que se intensificaria ainda mais na década
de 1940 [...] (p. 15).

CEI26- [...] levantamento realizado pela Divisdo do Ensino Secundario em 1939 mostrava
que, dos 629 estabelecimentos existentes em todo o pais, 530 eram particulares (p. 15).

CEI26- [...] a legislagdo de 1942 definiu que as escolas que pretendesse realizar educacédo
secundaria deveriam requerer sua inspecdo ao Ministério o qual durante dois anos
acompanharia com rigor suas atividades para depois reconhecé-las como equiparadas ao
padréo nacional, que era dado pelo Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro (p. 15).

CEI27- No que se refere aos ramos profissionais do ensino médio, voltavam-se a formacéo de
forca de trabalho especifica para os diferentes setores da economia e da burocracia [...] (p. 15-
16).

CEI28- O ingresso no curso basico profissional dependia da concluséo do curso primario e
da aprovacdo em exame de admissao aquele curso [...] (p. 16).

CEI29- A pretensdo do concluinte de um curso técnico de cursar uma faculdade era também
desestimulada pela exigéncia de vinculacdo entre a especialidade técnica adquirida e a
pretendida no curso superior [...] (p. 17).

CEI30- A Lei Organica do ensino secundario manteve o entendimento restritivo e seletivo
sobre o ensino secundario e proibia o uso de denominagdes “ginasio” e “colégio” aos demais
estabelecimentos de nivel médio [...] (p. 17).

CEI31- [...] o ensino secundario e cada um dos outros ramos do ensino médio permaneceram
cursos paralelos durante varios anos, ministrados em redes escolares préprias e sujeitas a
jurisdicdo de diferentes érgédos centrais da administragéo [...] (p. 18).

CI32- [...] décadas de 1950/1970, ocorreu grande expansdo do ensino médio, em parte
decorrente do crescimento demogréafico e, em parte, da crescente pressdo popular [...] (p. 18).
E

CEI33-[...] entre o final dos anos 1940 e os anos 1960, levaram a expansédo das oportunidades
educacionais e a integracao formal do ensino primario ao primeiro ciclo do ensino médio, o
antigo ginasio (p. 19).

CEI34- [...] o segundo ciclo do ensino médio, o antigo colegial, constituiu-se como curso
anico de nivel médio — ou de 2° grau, segundo a nova Nomenclatura (p. 19).

CEI35-[...] ensino de todas as escolas de 2° grau passa a ser “generalizadamente profissional”
ou “profissionalizante” ou de “profissionalizagdo obrigatdria” (bem ao gosto da ditadura civil-
militar de entdo) [...] (p. 19).

CEI36- O curso técnico industrial foi o0 modelo implicito na organizagdo do novo ensino
médio profissionalizante [...] (p. 19).

CEI37- As funcdes atribuidas ao novo ensino médio profissional pelo discurso governamental
na época eram a de suprir uma suposta caréncia de profissionais de nivel médio e, ao mesmo
tempo, possibilitar aos alunos concluintes — que ndo conseguissem ou ndo quisessem realizar
cursos superiores — a formacao profissional necessaria para ingressar no mercado de trabalho

[...] (p. 20).
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CEI38- [...] sustentada nas teses ideologizadas da Teoria do Capital Humano que
subordinavam a educacdo as demandas do mercado de trabalho — implicaram a
descaracterizacdo e a maior desqualificagdo do ensino médio, vindo somente a reforgar a
dicotomia entre a educagdo para a “elite” e a educagio para o trabalhador [...] (p. 20).

CEI39- [...] a especificidade historica de nossa formac&o social faz emergir uma dualidade sui
generis. As redes publicas de ensino técnico federal e as redes estaduais como a de S&o Paulo,
elitizadas por meio da seletividade promovida pelos “vestibulinhos” [...] (p. 20).

CEI40- [...] beneficiadas com politicas que favoreciam melhores condi¢Oes de trabalho e
remuneracdo a seus professores, conseguiram promover maior qualidade no ensino do que
aquela oferecida pelas escolas de ensino médio denominadas “regulares” [...] (p. 21).

CEIl41- [...] Uma dualidade invertida? Pode-se dizer que sim, mas a grande dualidade
instaurada na educacdo brasileira vai se expressar entre 0s que tinham acesso/permanéncia na
escola e 0s outros, a grande maioria, excluida, ausente dos bancos escolares [...] (p. 21).

CEIl42- [...] a elevada excluséo social do ensino médio, o que ndo impediu a ditadura civil-
militar de extinguir o Plano Nacional de Educacédo aprovado na gestéo Jodo Goulart [...] (p.
21).

CEI43- [...] anova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) estipulou o Ensino
Médio com funcdo formativa, etapa de conclusdo da Educacédo Basica. Esta educacdo basica
passou a ser “a categoria abrangente que envolve educacio infantil, o ensino fundamental (ex.
1° grau), o ensino médio (ex. 2° grau) ¢ a educagdo de jovens e adultos” [...] (p. 22).

CEIl44- [...] As demandas da sociedade organizada foram, entdo, substituidas por medidas
produzidas por especialistas e tecnocratas, geralmente assessores destes organismos
multilaterais [...] (p. 22).

CEI45- Apesar dos movimentos de resisténcia ao projeto educacional do governo Fernando
Henrique Cardoso e dos embates politicos desencadeados pelos movimentos sociais populares
[...] houve a desescolarizagdo do ensino técnico e o predominio do modelo de competéncias,
na tentativa de ajustar toda néo s6 a educacédo profissional, mas toda a educacdo escolar as
demandas do mercado [...] (p. 22-23).

CEI46- [...] Um dos frutos maiores da reflexdo critica e das iniciativas dos movimentos sociais
populares e de educadores democraticos organizados nos Féruns em Defesa da Escola Publica
que participaram do processo Constituinte e da elaboragdo da nova LDB consistiu na
construcdo de um projeto coletivo [...] (p. 23).

CEI47-[...] O projeto de formacdo humana integral propde-se a superar a dualidade presente
na organiza¢do do ensino médio, promovendo o encontro sistematico entre “cultura e
trabalho”, fornecendo aos alunos uma educacéo integrada ou unitaria [...] (p. 23).

CEI48- [...] ancorados no decreto n° 5.154/04, muitas a¢Oes estabelecem-se ao longo dos oito
anos de Governo Lula: reintegra-se o ensino técnico ao ensino médio; séo contemplados no
Fundo Nacional de Financiamento da Educacdo Bésica (FUNDEB) [...] (p. 24).

CEI49-[...] s@o elaboradas e aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
que sistematizam as principais conquistas democréaticas do movimento social organizado [...]

(p. 24).

CEI50- [...] instituido o decreto n.° 5.840, de 13 de julho de 2006, que estabelece, em ambito
federal, o Programa Nacional de Integracéo da Educacéo Profissional com a Educacéo Bésica
na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja, Proeja FIC e Proeja Indigena) [...]

(p. 24).
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CEI51- [...] O programa Brasil Profissionalizado, outra iniciativa do governo federal, visando
a fortalecer as redes estaduais de educacdo profissional e tecnoldgica, repassou recursos
federais para os Estados investirem em suas escolas técnicas [...] (p. 24).

CEI52- Sdo também inseridas no Projeto do Plano Nacional de Educagdo 2011-2020 (ainda
ndo aprovado no Congresso Nacional) a Meta 3, de “universalizar, até 2016, o atendimento
escolar para toda a populagdo de 15 a 17 anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste
PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%” [...] (p. 24).

CEI53- [...] Meta 10, de “oferecer no minimo 25% das vagas da Educagdo de Jovens e
Adultos na forma integrada a educacéo profissional nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio” [...] (p. 25).

CEI54- [...] O curriculo integrado no ensino médio em suas diferentes modalidades, tal como
o entendemos enquanto “formagdo humana integral”, ¢ um direito do trabalhador brasileiro,
uma necessidade premente e atual [...] (p. 25).

CEI55- [...] Hoje, quatro formas configuram o oferecimento de Ensino Médio no pais: a
Regular, a Normal/Magistério, a Integrada a Educacédo Profissional (Integrado) e a EM de
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) [...] (p. 25).

CEI56- [...] recente aprovacdo pela Camara dos Deputados da destinacdo dos indispensaveis
10% do Produto Interno Bruto a educacéo publica, pressuposto para a implantacéo e
consolidagéo do ensino médio de qualidade social [...] (p. 25).

Fonte: elaborados pelas autoras.

Para Dias (2018), com o intuito de promover mudanca na profissdo docente e também na
escola, havia uma expectativa na politica de formacdo continuada do PNEM que poderia
proporcionar a melhoria da profissionalidade (competéncias do ensinar) dos professores e que
proporcionassem, assim, uma atuagdo na formagdo humana e integral dos estudantes do Ensino
Médio, justificando desse modo a linha do tempo para situar o leitor (professor), o trecho CEI2
deixa clara esta preocupacao, dada a preocupacgao com esta etapa de ensino.

As formacdes promovidas pelo PNEM, como salienta Casonatto (2017), fomentaram as
discussbes para repensar o Ensino Médio da época, tendo em pauta a reducdo do dualismo que
franqueia a educacdo: a escola voltada para a elite, com foco principal em garantir o acesso ao
Ensino Superior, e a escola destinada aos filhos dos trabalhadores, preparando para o mercado de
trabalho, infeliz marca dessa etapa de ensino desde a sua implantacéo.

Nos trechos permeados pelos interesses politicos desde o Brasil colonial, CEI3 em diante,
fica claro o territério de disputas que implicam na fragmentagdo da atuacdo do professor. Sobre

isso, Imberndn (2016) salienta que:

[...] a fragmentacdo curricular e profissional € uma consequéncia de politicas
curriculares (entre outras, a fragmentacdo de tarefas) e de uma concepcdo do
conhecimento e do curriculo que vai além da simples distribuicdo de matérias [...] a
fragmentacdo profissional que envolve a fragmentacdo curricular € uma tendéncia
moderna dos sistemas educacionais. Foi aumentando paulatinamente no ensino
universitario [...] IMBERNON, 2016, p. 56-57).
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Segundo Dantas (2017), as Diretrizes Curriculares Nacionais do EM (DCNEM), Brasil
(2013a), é o documento norteador dos cadernos formativos do PNE. As principais categorias
de analise expostas nessas diretrizes (Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura) transversalizam,
assim, a proposicao teorica e pedagogica desses cadernos de estudos.

De modo que, a propria legislacdo vigente na época prevé o processo formativo dos
professores do EM:

Dada a situagdo de caréncia de cursos de formacéo inicial e continuada de professores,
que historicamente configura a educacdo brasileira, urge definir um programa de
formacdo dos professores do Ensino Médio com propostas viaveis para iniciar um
processo de rediscussdo das praticas docentes a luz das diretrizes curriculares para a
formacdo da juventude do pais. Entende-se que é importante realizar uma ampla
reflexdo referente a tematica “Sujeitos do Ensino Médio e Formagio Humana
Integral” em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio — DCNEM (BRASIL, 2013, p. 2).

No entanto, a CEI45 destaca 0s movimentos contrarios ao modelo formativo proposto
pela gestdo em questdo. Conforme o Dantas (2017), h& severas criticas ao modelo das
“competéncias ¢ habilidades” adotado nas escolas de educacdo basica durante o governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e, especialmente, em relacdo a separacdo entre o

ensino técnico profissionalizante e 0 EM propedéutico, por meio do Decreto n° 2.208/1997.

Apesar dos movimentos de resisténcia ao projeto educacional do governo Fernando
Henrique Cardoso e dos embates politicos desencadeados pelos movimentos sociais
populares, entidades cientificas e sindicais de educadores contra os setores
empresariais dentro e fora do governo, houve a desescolarizagéo do ensino técnico e
o predominio do modelo de competéncias, na tentativa de ajustar ndo s6 a educacéo
profissional, mas toda a educacéo escolar as demandas do mercado (MORAES et al.,
2013, p. 23).

Para explicar melhor o termo em destaque “o modelo de competéncias”, no texto do
Caderno | da | Etapa do PNEM “Ensino Médio e Formagdo Humana Integral”, na pagina 23,
os autores optaram por um box com o titulo “Traduzindo”. Tal feita € pertinente,
principalmente, considerando a posterior implantacdo da BNCC do EM, também pautada em

“habilidades e competéncias”, conforme apresentado na citagdo a seguir:

A adoc¢do da nocdo de competéncia, originaria do discurso empresarial, ndo significa
uma mudanga meramente semantica, mas se inscreve no campo mais vasto de medidas
econdmicas e politicas implementadas a partir dos anos 1980 pelos paises capitalistas
centrais. A tendéncia é atribuir-lhe o sentido de performance individual, verificavel
em situacdo de trabalho. Observa-se que a politica educacional neoconservadora
estabelece, através do “modelo de competéncias”, uma relagdo direta e subordinada
da formacé&o escolar ao sistema produtivo (MORAES et al., 2013, p. 23).
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Por outro lado, como descreve Dantas (2017), h&d um tom de destaque para a importancia
das decisdes do governo Lula (2003-2010), pelas sistematizacdes de a¢bes, como descrito por
Moraes et al. (2013), que reintegrou o ensino técnico ao ensino médio; contemplou no Fundo
Nacional de Financiamento da Educacdo Basica (FUNDEB); estabeleceu as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio; criou o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
(Proeja, Proeja FIC e Proeja Indigena) e a destinacdo de recursos para estimular a
implementacdo do EM integrado a educagdo profissional nos Estados, sdo alguns exemplos
citados pelos autores.

Dessa maneira, entendemos a formacdo critico-reflexiva de professores como pontua
Imbernon (2016), como a construcdo, a elaboracdo e o desenvolvimento dos projetos
educacionais e curriculares contextualizados e a servigo dos alunos, que requerem a formacao
de equipes docentes coesas, com autonomia das instituicdes educacionais, tanto no ambito
pedagdgico como no organizacional, e uma administracdo colaboradora politicamente capaz de
compensar as desigualdades socioculturais.

Entendemos, por melhores que fossem as intengdes do caderno e da formacdo do
PNEM, levaria tempo para reflexdo, discussdo e interacdo dos conteudos por parte dos
professores. Para 0 éxito de um programa dessa natureza seria necessario a implantacdo de uma
politica de governo a fim de que mudancas significativas no EM fossem de fato implementadas.

Ao final do topico do Caderno | da | Etapa do PNEM “Ensino Médio e Formagéao
Humana Integral” ¢ apresentada uma atividade aos docentes intitulada “A ultima Reflexdo e
acao” (MORAES et al, 2013, p. 26): “A partir da reconstrucdo histérica aqui apresentada,
identifique — individualmente e em grupo — os desafios que permanecem para o ensino medio
na realidade brasileira e levantem possibilidades de explicacéo para eles”.

Ademais, o0 momento em questdo da formacdo seria a possibilidade de os docentes
discutirem com os pares de forma reflexiva as dificuldades do EM brasileiro. Nesse sentido,

para Imberndn (2016) a formacédo continuada deve ser de reflexdo dialogica:

Ha muito tempo defende-se o desenvolvimento de processos de estudo, de pesquisas
e de projetos onde o professorado realize um processo de anélise critica e de reflexéo
dialégica sobre a pratica que lhes permita remover as ideias preconcebidas que
configuram tal prética, auto organizando-se em conjunto com outros colegas; que
possibilite a aplicacdo de curriculos integrados ou curriculos em agéo por meio de
unidades didaticas, projetos, centros de interesse ou situagdes problematizadoras
(IMBERNON, 2016, p. 66).
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O pensamento acima aponta para novas formas de se desenvolver a formagéo docente.
Assim, para Casonatto (2017, p. 72) “para comecar a pensar em uma perspectiva de Formagéo
Humana Integral, faz-se necessaria a ruptura, a desconstrucdo desse modelo de escola” que s6
seria possivel a partir do didlogo critico fundamentado em profundas reformas estruturais no
sistema de ensino.

Com relagdo a Categoria II (CEII) “Desafios para o Ensino Médio” do Caderno I —
Ensino Médio e a Formacdo Humana Integral, a Tabela 5 apresenta os trechos, a partir da AC
de acordo com Bardin (2016), onde sdo apontados os principais desafios no que tange a etapa
de ensino, a sua multiplicidade nas mais variadas localidades, oferecida principalmente na rede
publica, seguida da reducdo da taxa de matriculas no ano de 2012, resultado de muitos desafios

que culminam na baixa frequéncia dos jovens.

Tabela 5. Categoria 11 (CEII) “Desafios para o Ensino Médio” AC conforme Bardin (2016)
elaboradas a partir do Caderno 1 da Etapa I “Ensino Médio ¢ Formagao Humana Integral”
(MORAES et al., 2013).

Categoria Il — Desafios para o Ensino Médio

CEII1- [...] cotidiano nas escolas brasileiras, sabe que em nosso pais ndo se pode falar no
ensino médio (EM), mas nos ensinos médios, posto que 0 acesso a essa etapa educacional ndo
é igualitario nem universal [...] (p. 26).

CEII2- [...] portanto, 0 EM de carater propedéutico destinado aos estudantes da faixa etéaria
denominada “regular”. E nessa forma que se concentra a absoluta maioria das matriculas [...]

(p. 26).

CEII3- [...] pode-se verificar que no EM oferecido na modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) [...] (p. 27).

CEII3- [...] Ensino médio integrado & educagéo profissional (EMI) destinado aos estudantes
da faixa etaria “regular” [...] sendo que mais de 91% estéo concentradas nas redes publicas

[..] (p. 27).

CEIll4- [...] Observe ainda que essa matricula diminuiu em 2012, caindo para 9.739.716 [...]
(p- 28).

CEII5- [...] Esses dados e os desafios aqui discutidos aumentam a responsabilidade de todos
com a qualidade do trabalho que é desenvolvido nessa etapa da educagéo escolar da populacdo

L1 (p. 28).

CEII6- [...] Chama a atencdo nas escolas estaduais o fato de que ao aumento de matriculas
corresponde um aumento nas taxas de reprovacdo e a estabilidade nas taxas de abandono,
indicando o desafio, ja classico [...] (p. 28).

CEII7-[...] A queda no atendimento, em nimeros absolutos e, proporcionalmente, no noturno,

do ensino médio considerado “regular”, tem gerado, objetivamente, vagas que nio sdo
disponibilizadas para a EJA [...] (p. 29).

CEII8- No periodo entre 1991 e 2010, a taxa liquida de matricula dessa faixa etaria no EM
passou de 17, 3% para 32, 7%, atingindo 44,2% em 2004 e chegando a 50,9% em 2009.
Apesar da variagdo positiva, configura-se ainda a incompletude do processo de
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democratizagdo da escola, pois a “outra metade” da juventude ou ainda estd no ensino
fundamental (34,3%), fruto de reprovagdes ou ingresso tardio, ou esta sem frequentar a escola

(p. 29).

CEIN9- [...] A baixa frequéncia dos jovens ao EM tem repercussdes importantes para a
escolarizacdo da populacéo jovem e adulta, com implica¢6es socioecondmicas [...] (p. 29).

CEII10- E importante notar a tendéncia decrescente nos Gltimos 10 anos da propor¢do de
jovens que apenas estudam e que estudam e trabalham, e 0 aumento dos que apenas trabalham

[...] (p. 30).

CEII1- Boa parte dos jovens que apenas trabalham sdo os mesmos que ndo completaram o
ensino médio [...] (p. 30).

CEII2- reconhecer que em nosso pais “o trabalho também faz a juventude” ndo significa, de
maneira ingénua, defender o trabalho de adolescentes e jovens, mas ao contrario [...] (p. 30).

CEII3- [...] Neste panorama, a quem interessa pensar um sistema educacional voltado
exclusivamente para os adolescentes e jovens que sé estudam? (p.30).

CEIll4- [...] E o que dizer para esse grande contingente que vive a experiéncia do trabalho na
adolescéncia e na juventude? Para eles, como se acaba de evidenciar por meio de dados
oficiais, a realidade se imp0e em direcdo oposta em relacdo aqueles que s6 estudam. (p.30).

Fonte: elaborados pelas autoras.

A partir dos dados produzidos, nas AC, podemos ter a ideia do imenso desafio que é
apresentado aos professores: aumento da taxa de reprovacéo escolar (CEII6), reducdo da oferta
do EM noturno (CEII7), reduzindo a escolarizacao de jovens e adultos (CEIN9). Tais analises
sdo importantes para que os professores conhegam seu puablico, considerando todas as suas

particularidades, como pontua Imbérnon (2010):

N&o podemos separar a formagéo do contexto de trabalho, porque nos enganariamos
em nosso discurso. Ou seja, tudo o que se explica ndo serve para todos nem se aplica
a todos os lugares. O contexto condicionara a praticas formadoras, bem como a sua
repercussio nos professores, e, sem duvida, na inovagio e na mudanca (IMBERNON,
2010, p. 9).

No entanto, cabe destacar que algumas alteraces sdo pertinentes a questdes politicas,
como a oferta, a infraestrutura e demanda do EM noturno para o jovem trabalhador, que
consequentemente ndo depende da acdo direta dos docentes, ressalta-se a importancia do
processo reflexivo no “chao da escola”

Conforme Imbernon (2016, p. 14) “[...] ndo se pode mudar a educagdo sem propor
seriamente um novo conceito e uma nova mentalidade para analisa-la, e isso ja € mais dificil e
requer opgoes politicas que muitas vezes nao se verificam”.

Assim, diante a necessidade dos processos formativos instala-se “a inquietagdo de ter a

consciéncia de que a teoria e a préatica da formagdo devem ser revisadas e atualizadas nos
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tempos atuais ¢ mais recente” (IMBERNON, 2010, p. 9). Como por exemplo, o modelo
proposto pelo PNEM, que propds & formacao docente para o espaco e tempo escolar.

No entanto, podemos pensar que estamos entre um modelo formativo misto “mistura de
modelo de treinamento com planos de formacdo, modelo de desenvolvimento e melhoria,
surgido a partir da reforma introduzido pelas leis, ao se estabelecerem os projetos educativos e
curriculares [...]” como pontua Imbernén (2010, p. 22).

Isto fica claro na fala do Professor 3, demonstrando o ponto de fragilidade da formacéo,
conforme resposta da questdo 5 do questionario: “Quais as suas principais percepc¢des da
formacdo realizada durante o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Medio
(2014/2015)”?

“A impressdo que tive dessa formacdo, bem como de todas as outras é que as
propostas vém de cima para baixo. Ou seja, sdo formuladas por pessoas que nao
conhecem a realidade escolar de perto, talvez o mais préximo que elas tenham
chegado fosse na época do estagio supervisionado, pois ai é necessario conhecer
uma escola e ver como funciona” (PROFESSOR 3).

O Professor 3 enfatiza ainda, que viu na formacgdo e nas demais onde participou a
presenca de pessoas de fora para opinar na realidade escolar, ou seja, as racionalidades
tecnocraticas e instrumentais nas formacgdes desconsiderando o0s conhecimentos dos
professores por seus programas de melhoria, e veem os docentes, meramente, como técnicos
limitados a cumprir o que os outros lhes ditam fora da sala de aula, ou seja, existe uma rejeicéo
pelas formacGes e reformas nas quais 0s professores sdo meramente participantes passivos
(GIROUX, 1997; ZEICHNER, 1993).

Tal feita, da exclusdo da participacao dos professores na tomada de decis6es, também

é admitida por Imbernén (2010):

A falta de delimitacdo clara das func¢bes dos professores, a rapida mudanca social e,
possivelmente, um tipo de formagéo continuada que parece inclinar-se de novo para
um modelo aplicativo-transmissivo (de volta ao passado ou de “volta ao basico”, de
licdes-modelo, de noc¢des, de ortodoxia, de professor eficaz e bom, de competéncias
que devem ser assumidas para ser um bom professor, etc.) (IMBERNON, 2010, p.
23).

E como frisa Zeichner (2008), a forma como os professores séo inseridos como técnicos,
0s quais meramente fazem o que pessoas fora da sala de aula querem como eles fagcam, e contra

modelos de reforma educacional do tipo “de cima para baixo”, envolvem os professores como

participantes passivos.
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Nesse mesmo sentido, como descrevem Magalhdes e Azevedo (2015) “[...] os
professores tém sido, cada vez mais, destituidos de autonomia que Ihes permitam refletir, criar,
inovar o processo de ensino-aprendizagem junto a seus alunos e a partir de contextos proprios”.
E Imberndn (2009) ressalta a importancia de pensar uma formagdo critica e reflexiva para além

de um simples processo de aculturacéo:

O desconforto de préaticas formativas baseadas em processos de um expert infalivel
ou académico (em que o professorado é tido como um ignorante que assiste a sessoes
que pretendem “culturaliza-lo” profissionalmente) que tenta solucionar os problemas
do professorado (muitas vezes sem experiéncia pratica do (a) formador (a)),
demandando metodologias diferentes na formagio (IMBERNON, 2009, p. 21)

Pelas razdes expostas, é apresentado aos professores uma discussao a respeito do EM
de qualidade social para qual as DCNs sinalizavam. Conforme Moraes et al. (2013, p. 31):
“levante dados que permitam conhecer aspectos que VOcés julguem importantes do perfil social,
cultural e econdmico dos sujeitos matriculados no EM”.

Podemos considerar que mesmo com a discussdo em grupo, uma questdo pertinente é a
auséncia dos professores nas definigdes politicas, até mesmo em seus processos formativos,

como pontua Gatti e Barreto (2009):

[...] comumente invocada nos estudos criticos sobre formag&o continuada € a limitada,
sendo ausente, participacdo dos professores na defini¢do de politicas de formagéo
docente, como categoria profissional, e na formulacéo de projetos que tém a escola e
0 seu fazer pedagogico como centro” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 201-202).

Conforme os trechos extraidos do Caderno | — Ensino Médio e a Formacdo Humana

Integral, para compor a Categoria Il1, sdo apontados na Tabela 6.

Tabela 6. Categoria 111 (CEIII) “Rumo ao ensino Médio de Qualidade Social” para AC conforme Bardin
(2016) elaboradas a partir do Caderno I da Etapa I “Ensino Médio e Formagdo Humana Integral”
(MORAES et al., 2013).

Categoria Il (CEIl) — Rumo ao Ensino Médio de Qualidade Social

CEIII1- [...] além de diversificada, essa etapa educacional é desigual. Os poucos melhores
posicionados na hierarquia socioeconémica estdo na escola privada, cujo fim é aprovar seus
alunos nos cursos mais bem reconhecidos das universidades publicas, reduzindo a formagéo
humana & dimensdo da continuidade de estudos [...] (p. 31).

CEIlI2- Outro grupo, muito pequeno, estd na rede federal de EPT no EMI voltado ao
prosseguimento de estudos e a atuacdo em atividades complexas de nivel médio [...] (p. 32).

CEIII3- Um terceiro grupo — também pequeno — estd no EMI estadual, em condices de
funcionamento diferenciadas (para menos) em relagdo aos da rede federal, resultando numa
segunda categoria de EMI [...] (p. 32).




CEIll4- O quarto — grande maioria de jovens e de adultos pobres — esta nas redes estaduais no
EM propedéutico, que nem reproduz o academicismo da escola privada nem proporciona
profissionalizagdo [...] (p. 32).

CEIlI6- O quinto grupo (ou ndo grupo do EM): milhGes de jovens e de adultos pobres ndo
matriculados em rede alguma ou que tiveram que abandonar os estudos [...] (p. 32)

CEIII6- Essas diferentes escolas resultam em distintas concepgdes e praticas de formacédo
humana, exacerbando a desigualdade no atendimento ao que seria um direito igualitario de
todos [...] (p. 32)

CEIII7- as novas DCNEM [...] sinalizam para um caminho distinto do atual. Afirma-se que

“o Ensino Médio ¢ um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta publica
e gratuita a todos” (Art. 3°) [...] (p. 32).

CEIII8- O grande desafio entdo é avancar na diregdo de garanti-lo como direito igualitario de
todos de forma publica, gratuita, laica e com qualidade socialmente referenciada, sob a
responsabilidade do estado, o que inclui o seu financiamento, conforme anunciam as novas
DCN [...] (p. 32).

CEII19- Nessa perspectiva, defende-se a constituicdo de um Sistema Nacional de Educacédo
que efetive a integracdo dos diferentes niveis e modalidades da educacdo escolar e a
articulacdo entre as politicas educacionais e as politicas publicas relativas as demais
dimensdes da vida social [...] (p. 33).

CEINI10- Em curto prazo, é dificil sair dessa situacdo fragmentaria em que se encontra a
oferta do EM para o que se aponta nas DCN, mas é imprescindivel edificar rapidamente os
caminhos que levem, no futuro tdo breve quanto possivel, a formacdo humana integral e
igualitaria para todos, que ora se anuncia [...] (p. 33).

CEINI11- Para isso, é fundamental garantir uma base igualitaria para todos. Assim, o EM
profissionalizante ou ndo, destinado a adolescentes, jovens ou adultos, urbano ou rural diurno
ou noturno, indigena, quilombola ou ribeirinho deve ser concebido a partir de uma concepcéo
comum, igualitaria [...] (p. 33).

CEIIN12- Uma formagdo em que os aspectos cientificos, tecnoldgicos, humanisticos e
culturais estejam incorporados e integrados. Assim, 0s conhecimentos das ciéncias
denominadas duras e os das ciéncias sociais e humanas serdo contemplados de forma
equanime [...] (p. 33-34).

CEIII13- Tal formacdo, caro professor da rede publica de educagdo, ndo pode centrar-se
exclusivamente nos conteldos voltados para 0 acesso ao ensino superior, quer seja o
vestibular ou 0 ENEM [...] (p. 34).

CEIlI14- [...] tampouco o foco pode ser a formacdo instrumental para o mercado de trabalho,
centrada na logica das competéncias para a empregabilidade. Ambas sdo mutiladoras do ser
humano. Ambas sdo unilaterais ao invés de se apoiarem na omnilateralidade [...] (p. 34).

CEIII15- A formacdo humana integral implica competéncia técnica e compromisso ético, que
se revelem em uma atuacdo profissional pautada pelas transformacfes sociais, politicas e
culturais necessérias a edificagdo de uma sociedade igualitaria [...] (p. 34).

CEIII16- Essa concepcdo de ser humano é radicalmente oposta a requerida pela logica da
globalizagdo econdmica, de forma que os processos educativos, estruturados a partir desse
referencial contra-hegemdnico, deverdo contribuir para a formacéo de seres humanos capazes
de participar politicamente como sujeitos [...] (p. 35).
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CEII17- Implica um esforgo de superar a compreensdo das “expectativas de aprendizagem”
a partir de um viés individualista e centrado no resultado, o qual poderia contribuir para se
criar uma oposiGéo entre estudante e sistema, vistos como cliente e empresa [...] (p. 35).

CEIII18- No que nos interessa, merece destaque a perspectiva da aprendizagem que expresse
uma dada relagéo produzida a partir de instituigdes. Tomando a escola como uma dessas
institui¢oes, € possivel afirmar, “[...] que “[...] a escola ndo ¢ apenas um lugar que recebe
alunos dotados destas ou daquelas relages com o(s) saber(es), mas &, também, um lugar que
induz a relagdes com o(s) saber(es)” (p. 36).

CEIII19- Nessa linha de pensamento, é preciso incorporar ao curriculo conhecimentos que
contribuam para a compreensdo do trabalho como principio educativo. Esse principio permite
a compreensdo do significado econdmico, social, historico, politico e cultural das ciéncias,
das letras e das artes. A esse respeito, Antonio Gramsci [...] “O conceito ¢ o fato do trabalho
(da atividade tebrico-pratica) € o principio educativo imanente a escola primaria” (p. 36).

CEIlI20- [...] O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relages entre o trabalho
intelectual e o trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida social [...]
Compreende-se que uma pratica pedagogica significativa decorre da necessidade de uma
reflexdo sobre o mundo do trabalho, da cultura desse trabalho [...] (p. 37).

CEII121- Essa reflexdo sobre o trabalho como principio educativo deve constituir-se em um
movimento na busca da unidade entre teoria e pratica, visando a superagdo da divisdo
capital/trabalho — uma utopia necesséria [...] (p. 37).

CEINI22- [...] é fundamental atentar para o fato de que o trabalho como principio educativo
ndo se restringe ao “aprender trabalhando” ou ao “trabalhar aprendendo”. Esta relacionado,
principalmente, com a intencionalidade de que por meio da acdo educativa o0s
individuos/coletivos compreendam, enquanto vivenciam e constroem a prépria formacao, o
fato de que ¢ socialmente justo que todos trabalhem, porque é um direito subjetivo de todos
os cidaddos, mas também é uma obrigacdo coletiva [...] (p. 37-38).

CEINI23- Deste modo, é preciso que o curriculo contribua para a compreensao dos dois
sentidos do trabalho como principio educativo: o histérico e o ontolégico [...] (p. 38).

CEINI24- [...] permitira compreender que, na sociedade atual, o trabalho “se transforma em
trabalho assalariado ou fator econdmico, forma especifica de produgdo da existéncia humana
sob o capitalismo; portanto, como categoria econdmica e praxis produtiva que, baseadas em
conhecimentos existentes, produzem novos conhecimentos” [...] (p. 38).

CI1125- Diante do exposto, ratifica-se que o grande desafio para o EM é construir a “travessia”
na direcdo aqui delineada, reconhecendo os limites impostos pela sociedade contraditéria e
desigual em que se vive [...] (p. 39).

CEII26- [...] tendo como referéncia para a acdo a luta contra essas desigualdades e o
favorecimento da universalizagdo do EM publico, sob responsabilidade do estado e com
qualidade socialmente referenciada, tendo como eixo estruturante o trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e a cultura [...] (p. 39).

Que etapa?

CEIIN27- Para avancar nessa travessia, € fundamental o seu envolvimento nesse processo,
lutando pela melhoria das condicdes de trabalho, incluindo remuneracéo e carreira[...] (p. 39).

CEIII28- [..] a0 mesmo tempo, apropriando-se criticamente dos conteldos das novas
DCNEM para que, juntamente com os demais colegas professores, seja possivel contribuir
coletivamente para a sua materializa¢do no chdo da escola [...] (p. 39).

Fonte: elaborados pelas autoras.
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Verificamos apds a AC, que a almejada qualidade social para os grupos que frequentam
0 EM, conforme as Categorias CEIII6 “direito social” ¢ CEIII9 “situagdo fragmentaria em que
se encontra a oferta”, dependem muito mais das politicas publicas do que propriamente apenas
da atuacdo do corpo docente, mesmo que sejam necessarias agdes, pois o “foco de
culpabilizagdo se desloca para outros rumos” (IMBERNON, 2016, p. 59).

As Categorias CEIlI9 a 12, e especificamente 13, versam a respeito da formagdo humana
integral e da omnilateralidade?®, foco do material em estudo, o que para Dias (2018) pode ser

descrito da seguinte forma:

Para promover mudanca na profissdo docente e também na escola, a expectativa da
politica de formagédo continuada pelo PNEM seria a melhoria da profissionalidade
(competéncias do ensinar) dos professores, considerando a responsabilidade dos
professores em atuar na formacdo humana e integral dos estudantes do Ensino Médio
(DIAS, 2018, p. 135).

Todavia, como pontua Imbernon (2016, p. 14), “sdo necessarias muitas mudangas para
mudar a educagdo”. E sim de uma maneira em geral “a formagao ou as formagdes propostas,
(grifo nosso) sempre objetivaram dar solucdes simples a problemas genéricos, e ndo a situacoes
problematicas especificas, vividas pelos professores” (IMBERNON, 2010, p. 43).

No trecho da Categoria CEIII19, os autores mencionam “o trabalho como principio
educativo”, que fundamentado em Gramsci*, pode ser compreendido com a relacdo dos
homens entre si, que cria os diferentes tipos de sociedade, as leis civis, a politica, 0 governo, o
Estado, bem como a relagdo dos homens com a natureza, que cria a ciéncia, a técnica (DORE,
2014).

Podemos entender a importancia da fundamentacdo em Gramsci conforme explica
Giroux (1997):

A omnilateralidade diz respeito a formacdo integral do ser humano, desenvolvido em todas as suas
potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a formagdo cientifica, tecnoldgica e
humanistica, a politica e a estética, com vistas & emancipagdo das pessoas (MORAES et al., 2013, p. 34). Esse
conceito ndo foi precisamente definido por Marx, todavia, em sua obra hé suficientes indicagBes para que seja
compreendido como uma ruptura ampla e radical com o homem limitado da sociedade capitalista. Disponivel em:
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html. Acesso em: 26 Ago 2022.

ZLAntonio Gramsci nasceu em 22 de janeiro de 1891, em Ales, na Sardenha, regido italiana empobrecida e agraria
a época. Foi militante politico e sindical, interessado em cultura e contribui com o avanco do conhecimento na
filosofia e em vérias areas das ciéncias humanas e sociais. Ex-integrante do Partido Socialista Italiano (PSI) e um
dos fundadores do Partido Comunista Italiano (PCI), foi jornalista e editor. Gostava de filologia (estudo dos
aspectos que identificam uma lingua, principalmente os textos que a documentam), tanto que se tornou estudante
universitario na Faculdade de Letras de Turim, embora néo tenha terminado o curso. Critico do modelo escolar do
tempo em que viveu, criou iniciativas educacionais mesmo em condic8es adversas, por correspondéncia e no
carcere, inclusive (MARTINS, 2021).



http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html
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Ele (Gramsci) argumentava que a cultura humanistica tradicional deveria ser
dominada, porém, compreendida no sentido dialético a fim de ser criticada e
rearticulada de acordo com as necessidades de uma classe trabalhadora radical
(GIROUX, 1997, p. 238).

Desse modo, como presente nos trechos da Categoria CEII120-23, estes podem ser

entendidos a partir do pensamento de Giroux (1997, p. 238): “a cultura dominante tinha que ser

criticamente compreendida antes de poder ser transformada”.

De tal forma que para Giroux (1997, p. 239), “a tarefa dos educadores criticos ndo ¢é

negar a cultura da classe trabalhadora, mas usa-la como ponto de partida a fim de compreender

como estudantes particulares ddo significado ao mundo”, entendemos, no entanto, que tal

criticidade ndo é simples, como pontua o préprio autor:

A nocdo de que o professor € sempre um aprendiz coloca os intelectuais na posicédo
de ndo apenas ajudar os estudantes a apropriarem-se de suas proprias histérias, mas
também observarem de maneira critica a natureza de seu proprio relacionamento com
os estudantes da classe trabalhadora, bem como com outros grupos oprimidos
(GIROUX, 1997, p. 239).

No intuito de possibilitar um processo formativo colaborativo, como proposta de

atividade ao final do topico do Caderno | da Etapa I “Ensino Médio ¢ Formagdo Humana

Integral” Moraes et al (2013, p. 40), sugeriram aos professores que:

Constituam grupos de até cinco colegas com a finalidade de buscar nessa parte do
texto que vocés acabaram de ler, no documento das DCNEM e em outros textos que
discutam esse tema os principais principios e fundamentos que constituem a proposta
de formacgdo humana integral (MORAES et al., 2013, p. 40).

Entendemos a importancia da leitura das DCNEM, no entanto, no pouco tempo

destinado ao estudo ndo seria possivel verificar uma mudanca significativa, como alerta

Imbernon (2010):

A mudanca nos professores, pode ser uma mudanca na cultura profissional, é
complexa e muito lenta. Essa complexidade e lentiddo traz uma necessidade de
interiorizar, adaptar e viver pessoalmente a experiéncia de mudancga. As mudangas de
outros n&o necessariamente ajudam na mudanca de alguém (IMBERNON, 2010, p.
44).

Para Silva (2017) o apice dos momentos formativos do PNEM foram as discussdes com

0s pares, mesmo diante do aumento da carga de trabalho.

Apesar de intensificar o trabalho em funcdo do tempo extra que teve que ser
disponibilizado para as formagdes, 0 PNEM trouxe a possibilidade do didlogo entre
colegas, de reflexdo sobre as singularidades da escola, das préticas de ensino, das
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relagbes entre professores e alunos. Os momentos de discussdo sobre a realidade
escolar foram bastante valorizados pelos professores, pois ndo eram viabilizados antes
do PNEM, quando eram raras as discussdes na sala dos professores, nos intervalos
(SILVA, 2017 p. 75).

Nesse sentido, é confirmada pelo questionario, na resposta da questdo 5 (Quais as suas
principais percepgdes da formacdo realizada durante o Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio (2014/2015)?, permeada de muitas exigéncias somado aos poucos resultados,

pois subentende-se que as mudancas dependem unicamente dos docentes:

Muito discurso (soava como utopia), muita cobranca (Professor sendo responsavel
por tudo), mas pouco investimento em subsidios para a realizacdo de novas
propostas de trabalho e atividades, além de auséncia de tempo e remuneragao
condizentes com a necessidade para a preparacdo de trabalho adequado
(PROFESSOR 4).
E perceptivel na fala do Professor 4 uma questdo que permeou 0 PNEM, que mesmo
ocorrendo no “chao de escola”, ja estavam prontos e delineados nos cadernos da formacao.
Todavia, é cada vez mais necessario pensar na formacdo docente a partir dos conflitos e

problemas locais, conforme pensamento de Imbernén (2009).

Isso desencadeara um questionamento de praticas uniformizantes e potencializaria
a formacao a partir de dentro, na propria instituicdo ou no contexto proximo a ela,
onde se reproduzem as situacdes problematicas que afetam o professorado. Do meu
ponto de vista, acredito que estes dois elementos; a diversidade e a
contextualizacdo; nos permitem ver a formacdo docente a partir de outro olhar e
provocam reflexBes diferentes sobre o que fazer nas politicas e préaticas de
formagio (IMBERNON, 2009, p. 22).

Retomando a fala do Professor 4, encontramos em Imbernon (2016, p. 152) que a “q...]
aprendizagem dos professores se oriente pela necessidade de dar resposta a determinados
problemas[...]”, ou seja problemas reais do proprio cotidiano. O autor ainda acrescenta a
concepcao de que os adultos aprendem de maneira mais eficaz, quando tém necessidade de
conhecer algo concreto ou precisam resolver um problema (IMBERNON, 2016).

Imbernén (2016) ainda acrescenta, que se tratando de formacdo continuada hd o
esquecimento de mudar o contexto para onde o professorado exerce a profissédo, pois o debate
sobre a formacdo docente normalmente se limita a tentar mudar as pessoas (Seus
conhecimentos, seus habitos, sua atualizacdo...). E, assim, temos um professorado mais
informado, talvez mais técnico (e, muitas vezes, mais desinteressante), mas nada mais,
conforme apontado pelo Professor 4.

Diante da fala do professor citado, buscamos em Imbernén (2009, p. 23) a seguinte

afirmacgéo: “[...] arejeicdo de muitos docentes a reforma ou aos programas de formacéao deve-
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se a essa falta de sensibilidade (diga-se no minimo) de contar com aqueles que levardo a
cabo as mudangas ou de ver a corrup¢ao de quem os promovem”.
Ademais, o Professor 4 deixa claro na sua fala que a remuneracéo ndo é condizente

com as propostas previstas. Diante disso, Imbernén prevé:

Qualquer inovacdo que se pretenda levar a cabo mediante a formacédo nao pode
negligenciar nem as relacGes trabalhistas do professorado com a Administracao
educativa correspondente, nem a adequacao do professorado dentro do Sistema em
funcdo da idade, das expectativas de ascensao trabalhista, da especialidade docente
ou da formacdo (Bertold Brecht dizia, com muita razdo, que uma civilizacdo se
revela pelo salario de seus professores) (IMBERNON, 2009, p. 24).

Nesse mesmo sentido, podemos considerar como Zeichner (1993) a agéo reflexiva
também é um processo que implica mais do que a busca de solugdes logicas e racionais para
0s problemas. A reflexdo implica intuicdo, emocdo e paixdo; ndo &, portanto, nenhum
conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores, como os diversos
programas de formacao tentam fazer.

E pertinente ressaltar, “[...] o mais curioso é que combater o “fracasso escolar”
aparece como uma prioridade dos governos, de todos 0s governos. E como isso sera possivel
com menos recursos e um professorado desmotivado “? (IMBERNON, 2016, p. 214).

Diante do exposto, podemos considerar que o espaco de reflexdo, trocas e discussdes
foi muito produtivo para as trocas entre os pares, e a tal esperada mudanca para o EM poderia
ndo ser possivel, em decorréncia das “mudangas de contexto, de organizacao, de gestdo e de
relacdo de poder entre os educadores, ja que a formacao por si mesma resulta pouco, se ndo esta
unida a tais mudangas”, conforme pontua Imbernén (2010, p. 44).

Na Tabela 7 apresentamos os trechos da AC de Bardin (2016) para a Categoria IV
(CEIV) “Outros desafios as politicas publicas de Ensino Médio”, que ressaltam os indmeros

desafios desta etapa de ensino.

Tabela 7. Categoria IV (CEIV) “Outros desafios as politicas publicas de Ensino Médio” para
AC conforme Bardin (2016) elaboradas a partir do Caderno I da Etapa I “Ensino Médio e
Formag¢do Humana Integral” (MORAES et al., 2013).

Categoria IV — Outros desafios as Politicas publicas de Ensino Médio

CEIV1- Sabemos que o Brasil ndo conseguiu universalizar o acesso a essa etapa da educacao.
No debate nacional, a questdo da qualidade do conhecimento adquirido pela populagéo
infanto-juvenil na etapa da educacdo basica (educagdo infantil, ensino fundamental e médio)
tem sido frequente [...] (p. 41)

CEIV2- Tais circunstancias impdem, como discutimos ao longo do texto, politicas publicas
democréaticas que enfrentem as necessidades conjunturais e emergenciais, atendam a




particularidade e a diversidade das demandas sociais — jovens e adultos, homens e mulheres
de diferentes etnias, empregados e desempregados [...] (p. 41)

CEIV3- [...] ao mesmo tempo, politicas que realizem mudancas ou reformas estruturais e
promovam a superacéo da atual estrutura social geradora da desigualdade [...] (p. 41).

CEIV4- [...] Uma politica pablica redistributiva e emancipatoria seria aquela capaz de retirar
do mercado de trabalho, formal e informal, todas as criangas e jovens até a idade legal de
conclusdo do ensino médio [...] (p. 41).

CEIV5-[...] o que pressupde o desenvolvimento de iniciativas que combinem medidas na area
da educacéo e da formacéo profissional e 0 acesso a programas de transferéncia de renda aos
jovens em situacdo de vulnerabilidade e risco social, conforme reivindicacdo de movimentos
sociais e insistente recomendacdo de especialistas, com ensaios bem ou malsucedidos do
governo atual [...] (p. 41).

CEIV6- [...] nds professores sabemos que o éxito dessas politicas exige nos préximos anos,
no ambito educacional, a universalizacdo do ensino médio publico de qualidade, o que
significa [...] (p. 41-42).

CEIV7-[...] aimplantacéo da escola unitaria de curriculo integrado, que tenha por principio
a dialética entre sociedade/trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia [...] (p. 42).

CEIV8- [...] democratizagdo do EM nos imple o urgente enfrentamento dos seguintes
desafios: 1°) Com base no Projeto de Lei n°® 8.035/2010, que substancia a proposta de Plano
Nacional de Educacdo apresentada pelo governo ao Congresso Nacional, é um desafio o
atendimento as metas que, direta ou indiretamente, se relacionam a populacdo com idade entre
15 e 17 anos [...] Meta 3 — Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de quinze a dezessete anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no ensino
médio [...] (p. 42).

CEIV9- [...] Meta 4 — Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos, 0
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino; Meta 6 — Oferecer educacéo
em tempo integral em cinquenta por cento das escolas publicas de educacéo basica; [...] Meta
10 — Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de EJA na forma integrada & educacéo
profissional (p. 42-43).

CEIV10-[...] Pelos dados organizados pelo MEC/INEP, constata-se que o esfor¢o em oferecer
Ensino Médio & populacdo brasileira vem sendo feito pelas dependéncias administrativas
publicas, majoritariamente, por escolas estaduais [...] (p. 43).

CEIV11- [...] A escola privada reduziu de modo expressivo sua participacdo percentual e
absoluta nas matriculas deste nivel da Educacdo Bésica — passou de 27% em 1991 para 11,8%
em 2010, em ndmeros relativos, e 1.019.374 alunos matriculados em 1991 para 987.838 em
2010 [...] (p. 43).

CEIV12- De modo complementar, que considerem a necessidade de garantir aos que acessam
a escola publica no periodo noturno a mesma qualidade que é oferecida no periodo diurno [...]

(p. 43).

CEIV13- Para tanto, a escola publica estadual terd que promover, em médio prazo, politicas
de melhoria das condi¢des de trabalho e de valorizagdo dos professores e funcionérios de
escola, continuidade das a¢Bes de manutencdo e de promogao de equipamentos escolares e de
construcdo de novas escolas (p. 43).

CEIV14- Nesse sentido, o desafio consiste em ampliar os recursos publicos canalizados a
educacdo publica —10% do PIB e utilizacéo dos recursos do Pré-Sal (p. 43-44).

CEIV15- [...] principios apontados no documento final da Conferéncia Nacional de Educacéo
(CONAE), de universalizar sua oferta publica, conferir-lhe qualidade e identidade prépria no
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sistema educativo, potencializar sua dimenséo formativa sob a concepg¢éo de escola unitéria
(p. 44).

CEIV16- [...] 3°) Na busca pela conquista da aprendizagem de qualidade, entendemos que
compete a instituicdo escolar definir, a partir do trabalho pautado pelo Projeto Politico-
Pedagogico da instituicdo, os objetivos e as melhores estratégias para alcancar e avaliar a
aprendizagem do grupo de estudantes [...] (p. 44).

CEIV17- [...] dessa maneira, tendo como referéncia alguns dos principios aqui pontuados,
caberia a cada instituicdo escolar a definicdo das metas e objetivos a serem alcangados,
segundo a perspectiva educacional expressa no PPP [...] (p. 44).

CEIV18- [..] sendo assim, “os percursos formativos no ambito de cada experiéncia
educacional e escolar devem ser construidos a partir das singularidades de cada contexto
socio-politico-educacional e de cada individuo [...]” (p. 44).

Fonte: as autoras.

Os trechos da AC demonstram a ndo-universalizacdo da etapa (CEIV1) e a necessidade
de politicas publicas para o acesso e permanéncia do jovem (CEIV2-4), como previa o PNE da
época (CEIVS).

Com efeito, foi muito importante 0 momento de discussdo com os professores, que nao
tinham em méaos as condicdes de alteracdo das politicas 0 EM o que pode ser constatado na
pesquisa de Mestrado de Silva (2017), mesmo diante de resisténcias, 0s processos dialogicos

foram produtivos no PNEM:

[...] os professores da escola BC que efetivamente participaram dos encontros de
formagcdo relataram que ela apresentou contribuicdes importantes para a sua formacéo,
principalmente pela discussdo de tematicas que possibilitaram refletir sobre a prépria
pratica e sobre a cultura e as necessidades desses sujeitos que estdo inseridos no ensino
médio: os jovens (SILVA, 2017, p. 75).

Para Silva (2017), a importancia da dindmica da contextualizacdo, € muito importante

diante da diversidade de estudantes que frequentam tal etapa de ensino pois,

Retirar o foco apenas do contetdo, pensar na formacéo integral dos alunos, nas
peculiaridades do jovem que frequenta o Ensino Médio, a importancia das &reas do
conhecimento e a filosofia que existe por trds de cada uma, os processos de gestdo
democrética e o historico dessa modalidade de ensino no Brasil foram temas propostos
a reflexdo dos professores durante as formacgdes do PNEM (SILVA, 2017, p. 76).

Ao final de seus estudos sobre 0 PNEM, os autores Moraes et al. (2013, p. 45) propoem
uma reflexdo diante do grande desafio da distorcéo idade e ano escolar e da evaséo aos docentes:
“Diante deste quadro, como chegar a universalizagcdo do Ensino Médio*“? Mesmo que tecessem

uma linha de raciocinio os cadernos tematicos/didaticos do PNEM néo eram atividades prontas
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ou protocolos, poderiam ser adaptados como uma proposta de intervencdo, como comenta Silva
(2017)

Todavia os professores precisam ter seguranca e autonomia para desenvolver o processo
de ensino e aprendizagem. Sobre isso, Cachapuz (2012, p. 24) indica que existem muitas
dificuldades no processo de desenvolvimento profissional, pessoal e de motivacdo para ser
professor, dentre estes “os maiores problemas sdo as dificuldades de uma mudanga de
perspectiva de um ensino centrado no professor para um ensino centrado no aluno (ver o
curriculo pelos olhos dos alunos)”.

Assim, mesmo que a proposta do PNEM trouxesse momentos dial6gicos, a previsdo de
espaco e tempo escolar, a concretizacdo de mudangas na pratica dos professores (caso o
programa tivesse continuidade) dependeriam de fatores epistemologicos, como pondera
Cachapuz (2012)

A mudanca de um ensino centrado no professor para um ensino centrado no aluno ndo
é uma simples opcdo metodologica pois corresponde a uma mudanca epistémica e,
por isso mesmo, € muitas vezes problematica. Ouvir (ouvir mesmo) o Outro envolve
rupturas como quadro epistemoldgico de raiz positivista dominante em que se
fundamentam as préticas de ensino (CACHAPUZ, 2012, p. 24).

No que tange a formacdo continuada ndo se pode deixar de mencionar as questdes

politicas da carreira docente que também estariam ligadas ao sucesso da pratica pois,

Se queremos que tal formacéo seja viva e dindmica, além de util, é claro, devemos
uni-la a uma carreira profissional ou a um estatuto da funcdo docente que inclua
incentivos profissionais e promogdes, verticais em diversas etapas e horizontais em
uma mesma etapa, e que recompense ou, a0 menos ndo castigue aqueles que se
dedicam mais para um melhor funcionamento das instituicfes de ensino e de sua
pratica docente, ndo apenas de forma individual, mas, também, coletivamente
(IMBERNON, 2010, p. 45).

No préximo topico discutiremos sobre o Caderno |11 da Etapa Il que trata a respeito da

area do conhecimento de “Ciéncias da Natureza”.

4.3.2 Caderno 111 da Etapa Il - “Ciéncias da natureza”
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FORMACAO DE
PROFESSORES
DO ENSINO
MEDIO

ETAPA Il CADERNO III

Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio

Ciéncias da natureza

Figura 6. Capa do Caderno do Caderno Ill da Etapa Il - “Ciéncias da natureza”. Fonte:
Scarpa et al. (2014).

O Caderno 111 Etapa Il, é de autoria de Scarpa et al. (2014), e seu indice esta organizado

da seguinte forma:

Introducdo / 5

1. Contextualizagdo e contribuicOes da &rea Ciéncias da Natureza para a formacéo do
estudante do Ensino Médio / 8

2. Os sujeitos alunos do Ensino Médio e os direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento na &rea de Ciéncias da Natureza / 16

3. Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia na &rea Ciéncias da Natureza / 22

4. Possibilidades de abordagens pedagégico-curriculares na area de Ciéncias da
Natureza /29

4.1. Ciéncias da Natureza: dimens@es do curriculo / 30

4.2. Abordagens pedagégico-curriculares da éarea de Ciéncias da Natureza:
possibilidades e

Perspectivas / 32

4.2.1. A aprendizagem por meio da problematizacdo da realidade: os momentos
pedagogicos /34

4.2.2. A experimentagdo como caminho pedagogico / 37

Referéncias 42 (SCARPA et al., 2014, p. 4).

A respeito dos seis pesquisadores autores do Caderno Il - “Ciéncias da Natureza”,
apresentamos suas formacdes e areas de atuacao, apds consulta publica utilizando os nomes
completos na plataforma do Curriculo Lattes??. Obtivemos as seguintes informacdes a respeito
deles: Daniela Lopes Scarpa é Professora Doutora do Instituto de Biociéncias da Universidade

de S&o Paulo (IBioUSP), onde coordena o Laboratério de Pesquisa em Ensino de Biologia por

22Disponivel em http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do?metodo=apresentar. Acesso em: 05 Out 2021.
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Investigacdo (Bioln), no qual sdo desenvolvidas pesquisas sobre Ensino de Ciéncias por
Investigacdo e Argumentagéo no Ensino de Ciéncias.

Flavio Antonio Maximiano é Professor Doutor em Quimica pelo Instituto de Quimica
da USP (IQUSP). Atualmente é docente do Departamento de Quimica Fundamental do IQUSP.
Atua na area de ensino de Quimica onde coordena o LAPAQ (Laboratorio de Pesquisa do
Aprendizado em Quimica).

Hildney Alves de Oliveira, Graduado em Fisica, seu curriculo descreve uma trajetoria
na Rede Estadual de Ensino de MS como professor; foi coordenador do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC; é académico de Medicina na UFMS,
Campus de Trés Lagoas.

Lana Claudia de Souza Fonseca é Professora Doutora em Educacao pela Universidade
Federal Fluminense (UFF). Atualmente é professora do Associado IV da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, na &rea de Ensino de Ciéncias e Biologia.

Sérgio Camargo é Professor Doutor em Educacdo para a Ciéncia pela Universidade
Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (UNESP), com tese sobre formacao de professores
de Fisica, docente da Universidade Federal do Parana (UFPR), Setor de Educacéo,
Departamento de Teoria e Préatica de Ensino (DTPEN) e no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e em Matematica (PPGECM/UFPR);

Silmara Alessi Guebur Roehrig é Professora Doutorado em Ensino de Ciéncias -
Modalidade Fisica pela USP. Atualmente é professora adjunta vinculada ao Departamento
Académico de Fisica da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, orienta estudantes de
mestrado no Programa de P6s-Graduacdo em Formacao Cientifica, Educacional e Tecnologica
(PPGFCET-UTFPR).

O Caderno |11 apresenta 44 paginas e esta organizado em quatro Unidades. Na Unidade
1, é realizada uma caracterizacdo da area Ciéncias da Natureza e sdo destacadas as suas
contribuicdes para a formacao humana integral do estudante do EM. Na Unidade 2, o foco esta
na relacdo entre os conhecimentos da area e o sujeito do EM na perspectiva dos direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento humano. A Unidade 3, apresenta reflexGes sobre as
interacdes entre Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura na area das Ciéncias da Natureza,
conforme proposicdo das DCNEM e a Unidade 4, traz possibilidades de abordagens
pedagdgico-curriculares na area.

O Caderno é composto pelas disciplinas Biologia, Fisica e Quimica, e os autores alertam
no inicio que no dominio da Educacgdo Cientifica deve se evitar a perspectiva “utilitarista” do

conhecimento, prestigiando-se as ricas e necessérias relacdes entre Ciéncia e Cotidiano
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(DANTAS, 2017; SCARPA et al., 2014), além da valorizagdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes.
Os autores mencionam, também, que considerando estes componentes e a possibilidade
de melhoria da Educacéo faz-se necessario:
[...] a formagdo continuada dos professores em conjunto com outros fatores, como
infraestrutura, principalmente por meio de laboratérios, salas de aula equipadas,
bibliotecas, salas de tecnologias educacionais, dentre outros, podem ser importantes

medidas de intervencao para a melhoria do ensino de Ciéncias da Natureza, a fim de
assegurar a permanéncia com qualidade dos alunos na escola (SCARPA et al., 2014,

p. 5).

A partir da apresentacdo do Caderno Il — Ciéncias da Natureza, analisamos este
documento de acordo com a AC proposta por Bardin (2016), onde foram elaboradas quatro
Categorias a priori?; Categoria | (CCI) “Contextualizacdo”, Categoria Il (CCII) “Os sujeitos
alunos do Ensino Médio”, Categoria Il (CCIII) “Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia” e
Categoria IV (CCIV) “Abordagens pedagdgico curriculares”.

A respeito da CCI “Contextualizacdo”, conforme os dados apresentados na Tabela 8,
podemos visualizar os trechos separados, que confirmam a contextualizacdo para o Ensino de

Ciéncias como proposta dos autores.

Tabela 8. Contextualizagdo (CCI) para AC conforme Bardin (2016) elaboradas a partir do
Caderno 111 da Etapa Il Ciéncias da Natureza do PNEM (SCARPA et al., 2014).
Categoria | — Contextualizacdo

CCI1- [...] no primeiro ano se ensina a Quimica Geral e a Quimica Inorganica, no
segundo ano a Fisico-Quimica e s6 no terceiro ano a Quimica Organica (p. 8)

CCI2 - Quando se fala no calor envolvido nas rea¢des quimicas (Termoquimica) ndo
se volta ao conceito de ligacdo quimica para explicar que este calor, liberado ou
absorvido, é o produto do saldo energético envolvido na quebra e formagdo de
ligagdes quimicas (p. 8)

CCI3 - [...] no modelo predominante em Biologia, Evolugéo e Ecologia ficam para o
final do terceiro ano do Ensino Médio, quando poderiam perpassar e integrar todos
os conhecimentos de Biologia por constituirem paradigmas centrais para a
compreensdo desse componente (p. 8).

CCl4- Ao trabalhar com a hidrélise do ATP [...] ndo é comum mencionar que, numa
reacdo de hidrolise, a 4gua toma parte como reagente e que a quebra de ligacOes
quimicas exige, na verdade, o fornecimento de energia para o sistema, embora a
reacdo de hidrolise seja exotérmica (p. 8).

2 As categorias a priori utilizadas se baseiam no proprio Caderno 11 — Ciéncias da Natureza do PNEM, uma vez
que Bardin (2016) indica que essas categorias devem ter por base um referencial tedrico. Aqui, consideramos o
Caderno 11 como referencial tedrico balizador das categorias elencadas.



CCI5-[...] Ou seja, professores de Quimica nao se “comunicam” com os de Fisica ou
o0s de Biologia e vice-versa, para abordarem de maneira integrada conceitos comuns

(p. 8).

CCI6- [...] sem percebermos, podemos apresentar ideias e conceitos em contextos
totalmente desconectados, sem ajudar os estudantes a fazerem importantes ligagdes
que poderiam contribuir para que eles compreendessem, de forma mais ampla e
profunda [...] (p. 9).

CCI7-[...] principios gerais como, por exemplo, a conservacdo de massa e energia,
que sdo fundamentais para os trés componentes, ndo sdo compreendidos em sua
universalidade (p. 9).

CCI8-[...] para decorar a forma (algoritmo) de resolver “problemas” que basicamente
s0 servirdo para obter notas em exames (provas ou vestibulares) (p. 9).

CCI9- [...] contribuir na tomada de decisdo e processos de escolha que terdo impacto
na sua vida e de sua comunidade, por um lado, e ao ter acesso a uma forma de
encantamento pelo mundo, ampliando sua visdo sobre a realidade (p. 9).

CCI10- Um exemplo de como se ddo essas pressdes esta nas encomendas de
pesquisas por empresas diversas. Em geral, tais pesquisas mostram resultados que
atenuam aspectos nocivos do produto ou servigo comercializado [...] (p. 10).

CCI11-[...] quando o professor baseia 0 seu curso excessivamente nessa abordagem,
focando em sua autoridade ou na do texto didatico, reforca-se a transmissdo de
conceitos como verdades acabadas e descobertas definitivas sobre o mundo natural e
uma visdo das Ciéncias da Natureza como neutra e objetiva [...] (p. 11).

CCl12-[...] ambientes de aprendizagem que possibilitem o trabalho em grupo, em que
as interacBes em sala de aula favorecam a negociacdo de significados e a valorizacao
das ideias dos estudantes (p. 11).

CCI13- [...] ao invés de receber do professor a informacdo de que 0s vegetais
precisam da luz para o seu desenvolvimento e depois fazer o experimento do
crescimento de feijoes em ambientes iluminados e ndo iluminados (p. 11).

CCl14- [...] coletando dados, escolhendo a melhor forma de apresentar esses dados,
elaborando explicagdes a partir dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da
Biologia para os dados encontrados e propondo novas perguntas de pesquisa (p. 12).

CCI15- Nessa perspectiva, educar em ciéncias e sobre ciéncias sdo vistos como
processos conectados, caracterizando o que se conhece na area por Alfabetizagdo
Cientifica (p. 12).

Fonte: as autoras.
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Nesse segmento, os trechos do Caderno Il — Ciéncias da Natureza, pertinentes a
Categoria “Contextualizacdo” dos conteudos, apresenta um discurso com a possiblidade de
Alfabetizacdo Cientifica (CCI15), conforme pensamento de Sasseron e Carvalho (2011).

Entretanto, apesar do discurso contrario ao ensino cientifico tradicional, Oliveira (2016,
p. 171), ao realizar a anélise do Caderno Ill de Ciéncias da Natureza do PNEM concluiu o

seguinte:

O ensino apresenta tendéncias positivistas e ndo sdo exclusivamente da area de
Ciéncias da Natureza; as metodologias diferenciadas ndo sdo sindnimos de
envolvimento dos estudantes na aula. Os estudantes devem participar ativamente no
processo de ensino, isto é, serem protagonistas (OLIVEIRA, 2016, p. 171).

Nesse sentido concordamos com 0 autor, pois é preciso atencdo especial para ndo se
incorrer a equivocos metodoldgicos em nome de propostas inovadoras e construtivistas. O
professor precisa estar preparado para os desafios de um ensino cientifico que possibilite a
“formacdo integral do estudante” (SCARPA et al., 2014, p. 9), com o sentido de superar a
epistemologia de transmissdo de conhecimentos, inserir 0 aluno em um ensino dialético,
dindmico e autdnomo, e ainda em processo colaborativo entre seus pares (FREIRE, 1999).

No Caderno Il — Ciéncias da Natureza, a Categoria CCl — Contextualizacdo é
considerada, em conjunto com a interdisciplinaridade, como constituintes de “[...] elementos
fundamentais para se propiciar a articulacdo entre os saberes dos diferentes campos do
conhecimento, assegurando a transversalidade do conhecimento de diferentes areas e
componentes curriculares (BRASIL, 2012, apud BRASIL, 2014, p.19).

Destarte, entendemos, a partir da AC realizada, que a Contextualizacdo dos conteddos
de Ciéncias da Natureza ¢ preponderante para “[...] transformar a escola num espaco para a
formacdo de sujeitos com autonomia, capazes de planejar, elaborar, realizar, refletir e avaliar
questdes relevantes nao sO6 para sua formagdao, mas também para sua vida na sociedade”
(BRASIL, 2014, p. 27).

No questionario aplicado aos professores participantes desta pesquisa, mesmo que
alguns ndo se lembrassem propriamente da formacdo em si, passados quase 0ito anos, um
professor mencionou a formacéo a partir do Caderno em questao na pergunta nimero 5: “Quais
as suas principais percepcbes da formacgdo realizada durante o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (2014/2015)?

“Que o programa tinha o foco na elaboragdo de projetos para o ensino médio,
melhorando o ensino de ciéncias e tecnologia, considerando minha area, e
valorizando a formacao continuada para os professores. A formacao foi vantajosa



102

pois além de estudarmos para praticar em sala de aula, ainda tinha beneficio
financeiro” (PROFESSOR 1).

O Professor 1, conforme verificado, citou o enfoque do Caderno I11, estudado na Etapa
Il de Ciéncias da Natureza, a importancia da bolsa recebida e o tempo da formacgéo, que
permitiam que fossem valorizados.

Para Imberndn (2009), p. 23), os professores precisam ver vantagens na sua formacao,

visto que:

Em qualquer transformacéo educativa, o professorado deve poder constatar ndo s6
um aperfeicoamento da formacao de seus alunos e do Sistema Educativo em geral,
mas também deve perceber um beneficio profissional em sua formacdo e em seu
desenvolvimento profissional. Esta percepcdo/implicacdo s,eré um estimulo para
levar a pratica o que novas situagdes demandam (IMBERNON, 2009, p. 23).
No entanto, muito se apagou apés tanto tempo, e verificamos que o Professor 2 ndo se
recordou do processo ao responder a questdo 5. No entanto, como Zeichner (1993, 15), pondera,
“[...] a préatica de todos os professores ¢ o resultado de uma ou de outra teoria, quer ela seja

reconhecida ou néo [...]”:

“N&o me recordo sobre a formacgdo, mas que foi muito construtiva para mim na
época isso foi. Ao lembrar como eram minhas aulas antes e apos essa formacao
sdo totalmente diferentes” (PROFESSOR 2).

Para que uma formacéo tenha sucesso de fato, conforme Imberndn (2011), é preciso que
0s processos formativos docentes ocorram a partir de espacos participativos, reflexivos e
colaborativos, contextos de mudancas e incertezas.

A Tabela 9 apresenta os trechos da CCII, nos quais sd@o apontadas a necessidade de
nortear o trabalho pedagdgico com as DCNEM, a ndo apropriacdo do conhecimento por parte
dos estudantes, dado o enfoque muitas vezes tradicional do ensino e a possibilidade da

interdisciplinaridade por meio de uma construcdo coletiva e integradora do EM.

Tabela 9. Os sujeitos alunos do Ensino Médio para AC conforme Bardin (2016) elaboradas a
partir do Caderno Il da Etapa Il Ciéncias da Natureza do PNEM (SCARPA et al., 2014).
Categoria Il - Os sujeitos alunos do Ensino Médio

CCII1- Conhecer os interesses e as necessidades dos jovens estudantes torna-se fundamental
para a organizacdo de um trabalho pedagdgico que vai ao encontro da perspectiva das
DCNEM (p. 16).
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CCII2- [...] jovens passam a ser posicionados como sujeitos centrais no processo educativo e,
portanto, portadores de direitos (p. 16).

CCII3- [...] o estudante ideal é aquele que ndo conversa, que demonstra interesse e faz tudo o
que o professor ordena (p. 16).

CCIll4- Aos estudantes, que ocupam uma posi¢do secundaria e passiva, cabe executar
prescrigBes inerentes ao processo escolar. (p. 17).

CCII5- A falta de relagdo dos conteidos com o cotidiano do aluno e sua realidade social é um
dos fatores que favorece a memorizacdo mecénica de conceitos (p. 17).

CCII6- Néo é preciso ir longe para verificarmos que o modelo educacional vigente ndo é
apropriado se olharmos, por exemplo, os resultados preocupantes obtidos nas avaliagdes em
larga escala (p. 17).

CCII7- [...] as DCNEM partem de uma concepcdo em que se muda o foco do processo
educativo, colocando o estudante como sujeito central neste processo (p. 17).

CCII8- Esta nova forma de organizagdo requer uma “reinvengdo” da escola, no senti do de
promover mudancas que possam contribuir para garantir uma formacdo humana integral aos
nossos jovens (p. 18).

CCII9- [...] promover um trabalho que, de fato, proporcione aos estudantes acesso aos
conhecimentos, saberes, vivéncias e experiéncias escolares de cada componente curricular de
maneira integrada, garantindo assim o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento humano
inerente a cada sujeito (p.19)

CCII10- Entretanto, é preciso favorecer praticas que envolvam a participacdo ativa dos
estudantes como sujeitos protagonistas no processo educativo (p. 20).

CCII11- A organizacdo de seminérios, debates, exposicOes, aulas de campo, visitas, entre
outras atividades, pode constituir uma excelente maneira de exercitar esse protagonismo,
permitindo ao docente inimeras possibilidades de acdo em prol de uma educacdo mais
dindmica e menos pautada no simples acimulo de informag@es ou na memorizagéo (p. 20).

CCII12- E imprescindivel que trabalhemos em conjunto, no sentido de promover a integracio
entre os conhecimentos da Biologia, Fisica e Quimica a fim de proporcionar ao aluno uma
compreensdo ampliada das questfes presentes no seu contexto, trazendo significado aos
conceitos cientificos (p. 20).

CCII13- [...] estimular os estudantes a refletir, estabelecer relacfes entre 0s conhecimentos, a
perceber que a ciéncia esta em qualquer lugar, em qualquer fenémeno, seja ele natural ou
social (p. 21)

Fonte: as autoras.

Conforme os trechos extraidos do Caderno Il — Ciéncias da Natureza, para compor a
Categoria CCII, o documento apresenta um discurso voltado a formacéo cidada do aluno do
EM, no sentido do desenvolvimento do pensamento auténomo e critico (BRASIL, 2014).

Ainda, na secdo Reflexdo e Acdo (BRASIL, 2014, p. 21), apresenta sugestdes
metodologicas “[...] retiradas do livro Ensino de Ciéncias e Cidadania das autoras Myrian
Krasilchik e Marta Marandino [...]”, como forma de alcancar os objetivos de aprendizagem

propostos pelo documento.
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Verificamos nos trechos CCI11 a CCII6, que o documento traz reflexdes a respeito do o
papel do estudante no contexto do ensino e aprendizagem. Uma vez que é destacado que ele
ndo pode ser um mero expectador nesse processo (CCII3 a CCII6), mas sim o protagonista
(CClI1 e CCII2). O que pode ser constatado na fala do Professor 3, que passou a buscar uma
aproximacdo com o perfil de seu estudante em resposta a questdo 6: “Na época do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, vocé consegue lembrar-se de alguma mudanca

na sua préatica didatica? Se a resposta for sim, quais seriam estas mudancas”?

“Sempre busco implementar algum saber das formacgdes em minha pratica
pedagogica, ainda que muitas vezes ndo concorde com a forma e o jeito que elas
sdo conduzidas. Lembro que nesta formacéo falava-se sobre dar significado aos
conteudos estudados, e que o professor utilizasse caminhos para aproximar o que
estava ensinando com a realidade do estudante. A partir dai comecei a preparar
minhas aulas assistindo telejornais e buscando noticias que pudessem ser
abordadas em minhas aulas, desde é claro, que se encaixassem ao conteido que
estava sendo ministrado” (PROFESSOR 3).

Contudo, devemos destacar que o Professor 3 ndo concorda como as formacées séo
conduzidas ou realizadas, ressaltando assim, o processo contraditorio que permeou o PNEM,
0s obstaculos apontados pelo docente corroboram com pensamento de Imberndn (2009), que
pontua que muitos destes podem converter-se em alibis para a resisténcia por parte dos

professores.

[...] A falta de descentralizacdo das atividades programadas; o predominio da
improvisacdo nas modalidades de formacdo; a ambigua definicdo de objetivos ou
principios de procedimento formativos (a orientacdo da formacdo). Ou alguns
principios de discurso teérico de pesquisa e discurso pratico de carater técnico [...]
(IMBERNON, 2009, p. 110-111).

Nos trechos de CCI117 a CCI113 aparece com bastante destaque o papel das DCNEM em
relacdo a ressignificacdo do contexto do ensino cientifico, a partir de uma nova organizacao
curricular com a integracdo das disciplinas que compde a area das Ciéncias da Natureza
(Biologia, Fisica e Quimica), para que a formagdo humana e integral do aluno/estudante ocorra
de forma adequada. Este, ao final da sua formagdo, deve ser capaz de “[...] refletir, estabelecer
relacBes entre 0s conhecimentos, perceber que a ciéncia esta em qualquer lugar, em qualquer
fendmeno, seja ele natural ou social (BRASIL, 2014, p. 21), conforme trecho CCI1113.

De acordo com as anélises realizadas, verificamos concordancia com os estudos de
Krasilchik (2004), no que diz respeito a integracdo de conteudos, que por sua vez depende da
natureza da prépria disciplina, das caracteristicas dos alunos e das condi¢fes em que 0 processo

ensino-aprendizagem deve transcorrer. As relagcdes entre Biologia, Fisica, Quimica, como
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categoria de disciplinas independentes na escola tém sido tradicionalmente objeto de reflex&o
e discussdo na organizacdo dos curriculos das escolas e EM e EF (KRASILCHIK, 2004).

De maneira que, conforme Cachapuz et. al. (2011, p. 20), a educacao dirigida para uma
cultura cientifica basica, a fim de proporcionar a apropriagdo por parte dos jovens deveria
proporcionar a “utilizacdo de tais conhecimentos em situacdes reais” e a “enfatizacado cientifica,
econdmica e social e aspectos utilitirios das solugdes possiveis” na interagdo com a tecnologia.

Ademais, estimular a curiosidade do estudante confirma o pensamento de Freire:

O exercicio da curiosidade a faz mais criticamente curiosa, mais metodicamente
perseguidora do seu objeto. Quanto mais a curiosidade espontanea se intensifica, mas,
sobremodo, se rigoriza, tanto mais epistemologicamente ela vai se tornando
(FREIRE, 2019, 84-85).

Freire ndo tem duvidas do enorme potencial de estimulos e desafios a curiosidade que a
tecnologia proporciona as criancas e adolescentes das classes sociais mais favorecidas e
também a todos de um modo geral (FREIRE, 2019).

No entanto devemos considerar o que pondera Chassot (2003), nao raro, 0s estudantes
superam os professores nas possibilidades de acesso as fontes de informag6es. Ha situacbes nas
quais temos docentes totalmente alheios ou “desplugados”, nas palavras do autor, ou sem
televisdo, que ensinam a alunos que “surfam” ou “viajam” na internet ou estdo conectados a
redes de TV a cabo, pois, a escola (e o professor) ja perderam o papel de centro de referéncia
do saber. Com a crescente proletarizacdo dos profissionais da educacao os faz excluidos dos
meios que transformam o planeta, onde a quantidade e a velocidade de informacdes o fazem
parecer cada vez menor.

Sendo assim, a aprendizagem das Ciéncias pode e deve ser também uma aventura
potencializadora do espirito critico no sentido mais profundo: a aventura que supGe enfrentar
problemas abertos, participar na tentativa de construcdo de solu¢cbes como uma aventura, em
definitivo, de fazer Ciéncia (CACHAPUZ, et al. 2011).

Os trechos da AC para a Categoria Il - Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia estao
apontados na Tabela 10, que confirmam a perspectiva abordada por meio da Ciéncia,

Tecnologia e Sociedade (CTS), nomenclatura adotada pelo Caderno.

Tabela 10. Categoria Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia (CCIII) para analise de contetdo
conforme Bardin (2016) elaboradas a partir do Caderno Il da Etapa Il Ciéncias da Natureza do

PNEM (SCARPA et al., 2014).
Categoria Il Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia

CCIII1-[...] convidamos vocés, professores e professoras, a abrir um espago de discussdo
dentro de sua escola buscando identificar, problematizar e analisar as conjecturas teéricas e
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praticas relacionadas as interacdes entre trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura, sociedade e o
ambiente (p. 22).

CCIll12-[...] o ensino da Biologia, da Fisica e da Quimica vem sendo abordado a partir de uma
perspectiva em que ndo se levam em conta as relacfes entre a ciéncia, a tecnologia, a
sociedade e 0 ambiente (p. 22).

CCIII3 - [...] onde se perpetua a ideia de que cientistas produzem verdades absolutas, sem
interesses sociais e econémicos (p. 22).

CCIll4 - Um dos grandes problemas que contribuem para a permanéncia dessa Visdo
tradicional de Ciéncia é que a formacdo inicial de grande parte dos docentes das disciplinas
cientificas, em exercicio hoje no Ensino Médio, ndo contemplou esses aspectos [...] (p. 22).

CCIII5 - Movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), e acabou influenciando
pesquisadores na area da Educacdo em Ciéncias a repensarem o curriculo dos componentes
curriculares da area de Ciéncias da Natureza (p. 23).

CCIII6 - [...] os contetdos cientificos sdo estudados em conjunto com questfes sociais ou
socioambientais, abordando, além desses conteldos, os aspectos historicos, politicos,
econdmicos e éticos relacionados (p. 24).

CCI7 - [...] um curriculo que privilegia as relagdes CTS no ensino de ciéncias é orientado
no aluno, ao invés de ser orientado no cientista. Assim, ensinar ciéncia a partir da perspectiva
CTS significa ensinar sobre os fenémenos naturais de maneira que a ciéncia esteja embutida
no ambiente social e tecnoldgico do aluno (p. 24).

CCIII8 - Esta concepc¢do vai ao encontro da proposta das DCNEM, que coloca o estudante
como sujeito central no processo ensino e aprendizagem (p. 24).

CI9 - [...] contetdos abordados podem ser resumidos nos seguintes itens: i) interacdo entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; ii) processos tecnoldgicos; iii) temas sociais relativos a
ciéncia e a tecnologia; iv) aspectos filoséficos e histéricos da Ciéncia; v) aspectos sociais de
interesse da comunidade cientifica; vi) inter-relagdo entre os aspectos enumerados (p. 25).
CCIII10 - [...] adotar a educagdo com enfoque CTS como uma concepgao de ensino permite
que outras abordagens presentes na pesquisa da &rea de Educacdo em Ciéncias, como 0 ensino
por investigacdo e o enfoque histérico e filosofico, por exemplo, sejam utilizadas em
determinados momentos do processo (p. 27).

CCIII11 -A interdisciplinaridade e a contextualizagdo [...] constituem duas das principais
dimensdes da educacdo com enfoque CTS ( p. 27).

CCIlI12 - [...] defendemos que desenvolver os conhecimentos da Biologia, Fisica e Quimica
de forma integrada, dentro de uma perspectiva CTS, possibilita a interligacdo dos saberes
desta com as demais areas, uma vez que podem ser trabalhados a partir de conhecimentos e
temas oriundos do mundo do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura (p. 27).

Fonte: as autoras.

Conforme observamos, nos estudos dos autores Dias (2018) e Dantas (2017), a
abordagem metodoldgica CTSA (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e Ambiente) é adequada
para promover a interdisciplinaridade. Essa metodologia de ensino pode ter sido uma
oportunidade que os professores talvez ndo tenham tido antes do PNEM. Na Categoria I1 isso
fica claro, conforme os trechos sobre CTSA extraidos, de onde surgem palavras: interacdo
(CCIII1 e CCIH9), inter-relagdo (CCII19), relacionar (CCIII6), integrada (CCIII12) e
interligacdo (CCI1112), além da propria interdisciplinaridade (CCI1111).
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Nos PCN de Ciéncias da Natureza também é mencionada a abordagem CTSA, na analise
de Oliveira (2016), pois, quando se discute a formacdo de um cidad&o critico. Cabe destacar
que este documento aborda bastante esse termo interdisciplinaridade. Todavia, na visdo da
autora, a formacgéo defendida emerge de questdes que estdo sendo divulgadas na sociedade e
que ndo sdo debatidas, ou seja, pode ser uma estratégia didatica que suscite um protagonismo
no estudante.

Na pesquisa realizada por Dias (2018), a autora concluiu que houve, no decorrer do
curso do PNEM, desafios envolvendo o uso dos materiais ou a falta de formacdo dos
orientadores de estudo na area de Ciéncias da Natureza, mas o fator que representou maior
dificuldade foi quanto a organizacdo da carga horéaria para a formagéo na escola, especialmente
para a interacdo entre professores para a proposta de integracdo curricular.

Ja Oliveira (2016), em suas analises sobre a abordagem CTSA, percebeu que o Caderno
[l possibilitou momentos de reflexdo sobre tematicas fundamentais na formagdo de
professores. Nesse sentido, houve um processo de ressignificacdo dos encontros do PNEM por
meio do didlogo-agir comunicativo.

Cabe a discussdo na andlise de Dantas (2017), que comenta que em defesa da
interdisciplinaridade referente aos componentes curriculares (Fisica, Quimica e Biologia), 0s
autores afirmam “[...] ha quem acredite que existe a intencao de se extinguir disciplinas, a fim
de se implantar uma organizacéo curricular Unica para as Ciéncias da Natureza. Mas nao é esse
0 objetivo, até porque as DCNEM garantem que nenhuma disciplina deixara de existir”
(SCARPA et al. 2014, p. 18). Esta discusséo foi pertinente na época, pois havia, sim, um temor

da extin¢do dos componentes curriculares, como ressalta Roehring (2016):

Parte do corpo docente viu essa proposta com desconfianca, na medida em que boatos
de que seria uma agdo do governo Federal para impor uma nova organizacdo
curricular — por areas de conhecimento — levavam a crer que ndo se tratava de uma
proposta confidvel (ROEHRING, 2016, p. 36).

Dantas (2017) pontua o fato de que “quem garante” que nenhuma disciplina deixara de
existir sao as DCNEM. Porém, quem realiza no “chdo da escola” concretamente o processo
interdisciplinar sdo os professores. O autor conclui que é recorrente em todos os Cadernos
formativos do PNEM a reiteracdo de que as DCNEM, como documento referencial, estdo
indenes de qualquer possibilidade de critica, ou seja, o caderno foi construido no intuito de
validar as DCNEM.

Passados sete anos da formag&o, em um cenério de mudancas devido a implantacdo da
BNCC do EM “a BNCC do Ensino M¢dio estd organizada por areas de conhecimento
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(Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas)” (BRASIL, 2018, p. 469).

Considerando o texto da BNCC, ha a citacdo do Parecer CNE/CP n° 11/2009, afirmando
que o documento “ndo exclui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e
saberes proprios historicamente construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das relaces
entre elas e a sua contextualizag@o para apreensao ¢ intervencao na realidade” (BRASIL, 2018,
p. 469). Ou seja, antes haviam trabalhos norteadores da contextualizagdo e
interdisciplinaridade, agora, praticamente, uma imposicao, construida sem a consulta ou escuta
aos docentes, como ja abordamos anteriormente.

Para Cavalcanti (2018) os Cadernos trabalhados na formacdo do PNEM expressam o
potencial de agrupamento, integracéo e interlocucdo de campos do saber, tratando de ampliar o
didlogo com os componentes curriculares e seus respectivos docentes, trazendo a tona a questdo
da interdisciplinaridade como principio. Como pode ser verificado na fala do Professor 5 que

reconheceu em sua pratica tal atividade ao responder a questao 6:

Costumo trabalhar minha disciplina interligada aos conceitos interdisciplinares,
trabalhar com a parte diversificada do curriculo a fim de dar um suporte
pedagdgico para a melhoria do ensino aprendizado do aluno (PROFESSOR 5)

De modo que entendemos a interdisciplinaridade nas definicbes de Fazenda (2008)
como uma questéo de atitude docente:
[...] se definirmos interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatagdo de sua grade. Porém, se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento, cabe

pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam professores
(FAZENDA, 2008, p. 17).

A interdisciplinaridade para Fazenda (2008), também pode ser entendida como ato
educativo escolar numa dimensdo complexa e interligada de diferentes componentes e de
diferentes regulamentacfes. Sua transmissdo apenas parte de um conteudo disciplinar
predeterminado, porém amplia-se numa dimensao planetéaria de mundo onde os estudos.

Assim, no trabalho desenvolvido por Silva (2017) com professores que participaram dos
encontros de formacdo do PNEM, relataram que ela apresentou contribui¢cdes importantes para
a sua formacdo, principalmente pela discussao de tematicas que possibilitaram refletir a respeito

da propria prética, cultura e as necessidades dos estudantes do EM.
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O que também fica evidenciado a partir da fala do Professor 4 ao responder a questao 6
“Desenvolvimento de atividades diferenciadas, que necessitassem de multiplas habilidades,
realizadas em grupo” (PROFESSOR 4).

Ao passo que, também, verificou-se a possibilidade de mudanga com o Professor 1:
“Sim, fortaleceu minha ideia de aulas praticas, de incluir o cotidiano do aluno na aula, que
na época eu apliquei em uma escola [...] da cidade .

Conforme ja abordado, para Imbernén (2016), o sucesso dos processos formativos esta

em adotar mecanismos que permitam construir colaborativamente:

[...] as modalidades e estratégias de formagdo para aumentar a qualidade da formagao
e, portanto, sua efetividade deve organizar-se, antes de tudo, tendo como base o
trabalho em grupo entre o professorado, centrar-se em um trabalho colaborativo para
a solucdo de situacdes problematicas que surgem da pratica laboral (IMBERNON,
2016, p. 162).

Diante das respostas dos professores, que afirmaram a respeito das mudancas das
atividades e de suas préticas didaticas, mesmo considerando as limita¢cBes da formacdo em
questdo, encontramos respaldo em Imberndn (2016), p. 166) para a modificacdo, ou seja, 0S
professores olharam para as suas realidades e perceberam que poderiam atribuir significado

para as suas praticas:

[...] asituacdo percebida pelos professores deve ser reinterpretada no sentido de que
necessita de uma solucdo, ou seja, de uma modificacdo da realidade, de uma
mudanc¢a da prética. [...] na mudanca das pré-concepcdes sobre o ensino do
professorado esta em questionamento o que se faz e por que se faz (IMBERNON
(2016, p. 166).

Segundo 0 mesmo autor o desenvolvimento da formacdo deve adotar uma analise de
situac6es com tolerancia dos problemas profissionais e deve adotar uma metodologia formativa
baseada na resolucdo de problemas profissionais mediante projetos no interior das escolas
(IMBERNON, 2016).

Apos tanto tempo da formacdo do PNEM, provavelmente muito (ou tudo) ja foi

apagado, como evidenciado a partir das respostas de dois professores:

N&o me recordo sobre a formacdo, mas que foi muito construtiva para mim na
época isso foi. Ao lembrar como eram minhas aulas antes e apés essa formagéao
sdo totalmente diferentes (PROFESSOR 2).

N&o (PROFESSOR 6).
Possivelmente, pode ser este o motivo do Professor 2 e 6 ndo se lembrarem das

modificacfes na sua pratica, seus problemas e de suas praticas ndo foram contemplados,
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naquela ocasido. No entanto, cabe ressaltar, e ndo temos a intengdo de culpar ou colocar a
posicdo dos professores que ndo se lembram do processo formativo em descrédito, pois,
conforme Imbernén (2016):

Ninguém pretende a refletir ou a planejar teoricamente; é possivel entender os
processos, mas dificilmente leva-los a termo. Em formagdo permanente, muitos
elementos ndo se ensinam, se aprendem, e esse é o desafio. Vamos colocar o
professorado ndo tanto em uma atitude na qual seja ensinado, mas em situagdes de
aprendizagem. Para tanto, a formacdo, mais que ensinar ou formar, deveria criar
situacBes e espagos de reflexdo e formacio; mudar a metodologia (IMBERNON,
2016, p. 168).

Paradoxalmente a formacdo inicial e a continuada, tem por um lado se submeter aos
designios desse novo ensino e, por outro, deve exercer a0 mesmo tempo a critica diante das
contradi¢cdes do proprio sistema educativo e do sistema social, como postula Imbernén (2009).

Para Giroux (1997) existe uma diferenca de muitos movimentos de reforma educacional
do passado para o atual (da época do autor, porem, muito adequado para a atualidade) que o
apelo por mudanga educacional apresenta aos professores tanto uma ameaca quanto um desafio
gue parecem sem precedentes na historia, ameagca esta vindo na forma de uma série de reformas
educacionais e mostrando pouca confianca na capacidade dos professores da escola publica de
oferecem uma lideranca intelectual e moral para a juventude.

Nas analises da Categoria IV (CCIV) - Abordagens pedagogico curriculares, conforme
os dados apontados na Tabela 11 sdo destacados trechos que remetem o professor a pensar a
respeito da necessidade de ressignificar o ensino, abandonando as praticas tradicionais para

uma abertura ao didlogo com os demais professores da area de Ciéncias da Natureza.

Tabela 11. Categoria Abordagens pedagdgico curriculares (CCIV), para AC conforme Bardin
(2016), elaboradas a partir do Caderno Il da Etapa Il Ciéncias da Natureza do PNEM
(SCARPA et al., 2014).

Categoria IV Abordagens pedagdgico curriculares

CCIV1- [...] polaridade que marcou os objetivos e finalidades do Ensino Médio, oscilando
entre a formacdo académica e a formacédo técnica e (ii) sobre a organizacdo pedagogico-
curricular ora pautada em um curriculo “enciclopédico”, ora em um curriculo “pragmatico”
(p. 29).

CCIV2- O Ensino Fundamental esta em franco processo de universalizagdo em nosso pais e
com isso, cada vez um nimero maior de jovens, especialmente das classes populares, tem
chegado as escolas brasileiras (p. 29).

CCIV3- [...] pensarmos que concep¢do de Ciéncia embasou essa construcdo de um curriculo
repleto de conhecimentos fragmentados e afastados da realidade (p. 30).

CCIV4-[...] pois em grande parte das salas de aula, ainda, vamos nos deparar com um ensino
muitas vezes hierarquizado e apresentado como verdade inquestionavel, sem contexto social,




sem construcao histdrica, ou seja, sem sentido para os estudantes e mesmo para os professores
(p- 30).

CCIV5- [...] no minimo, a ciéncia é um dialogo com o real, no qual as perguntas feitas
determinam as respostas (p. 30).

CCIV6- Surgem entdo as perguntas: Que ciéncia é trabalhada na escola? Como o curriculo se
apropria do conhecimento cientifico e o ressignifica? (p. 30).

CCIV7-[...] no minimo, a ciéncia é um dialogo com o real, no qual as perguntas feitas detém
abordagens para a area que ressignifiquem a concepcéo de ciéncia como um conhecimento
em movimento, inacabado e em profundo didlogo com a realidade, nos permite pensar em
uma sala de aula dindmica, dialégica e em constante movimento (p. 30).

CCIV8- Como podemos construir curriculos que possibilitem a formacdo humana integral de
nossos jovens e lhes proporcionem as possibilidades de uma educacéo cientifica, que os
ajudem a compreender e transformar a realidade em que vivem? (p. 31).

CCIV9- [...] por isso é fundamental que nossa discussdo possa ressaltar os pontos de contato,
bem como os distanciamentos presentes nessa articulacdo. Néo causa estranhamento falarmos
que a Biologia, a Fisica e a Quimica compem uma area, mas, para assumirmaos essa posicao,
precisamos compreender como as mesmas se constituem (p. 32).

CCIV10- Assim, é por meio da analise das especificidades - histdricas, epistemologicas e
metodoldégicas — de cada uma das Ciéncias que compdem a area e por meio do fortalecimento
das relacdes entre estas especificidades, que se pode construir uma concepg¢do de Natureza e,
consequentemente, uma compreensdo mais ampla e profunda da mesma (p. 33).

CCIV11- Para reunir essas caracteristicas em um trabalho pedagdgico, assumimos a ideia
central presente nas DCNEM da pesquisa como principio pedagdgico nos processos de
ensino-aprendizagem na area de Ciéncias da Natureza, estimulando os jovens a olharem de
forma diferente para a realidade, para 0 mundo em que vivem (p. 34).

CCIV12- [..] propomos é a problematizagdo da realidade por meio dos momentos
pedagdgicos. Essa abordagem tem origem nos pressupostos tedrico-metodolégicos da
Educacdo em Ciéncias baseados em ideias freireanas e estd organizado na elaboracgdo de
etapas denominadas Momentos Pedagdgicos, sistematizadas pelos professores Demétrio
Delizoicov, José André Peres Angotti (p. 34).

CCIV13- O grande diferencial dessa dindmica reside no fato de que a problematizagdo é
proposta  pelos  estudantes, ao serem  desafiados a  explicitar  seus
conhecimentos/concepcdes/entendimentos sobre teméticas/aspectos da realidade (p. 35).

CCIV14- E imprescindivel que os estudantes — orientados pelos professores — possam realizar
leituras, reunir e analisar dados, interpretar diferentes formas de compreensdo da tematica
estudada, bem como elaborar mecanismos de argumentacao sobre a mesma (p. 35).

CCIV15- As Ciéncias da Natureza sdo, em geral, caracterizadas por um forte carater
experimental, embora o significado de um dado dito empirico possa diferir um pouco em cada
contexto (p. 37).

CCIV16- Na educacdo cientifica, a experimentacdo pode auxiliar muito para que o aluno
possa adquirir e desenvolver conhecimentos tedricos e conceituais (p. 37).

CCIV17- Muitas vezes o professor terd que, na falta de condicdes ideais, fazer adaptacdes e
pesquisar por possibilidades que atendam sua necessidade (p. 39).

CCIV18- Ao abordar a perspectiva de construir um curriculo mais integrado [...] 1. Selecéo
de conceitos fundamentais por area do conhecimento; 2. ldentificagdo de conceitos comuns
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(inter/intra-areas do conhecimento); 3. Proposta de contextos problematizadores que
mobilizem os conceitos (p. 40).

CCIV19- Ha inimeros caminhos teérico-metodolégicos por meio dos quais a Educacdo em

Ciéncias da Natureza pode se materializar na escola, e esses caminhos sdo frutos de processos

de acgdo-reflexdo-agdo dos sujeitos envolvidos em profundo dialogo com a realidade (p. 40).
Fonte: as autoras.

De acordo com a Categorias, o Professor 4 respondeu que as mudancas vistas em sua
pratica a partir da formacdo do PNEM foram o “Desenvolvimento de atividades diferenciadas,
que necessitassem de multiplas habilidades, realizadas em grupo”. 1sto, para Imbernon
(2010, p. 55), significa que “[...] a educagdo s6 mudara se os professores mudarem, mas os
contextos em que estes interagem também deverdo fazé-lo”.

De modo que, na analise do Caderno Il da Etapa Il, verificamos que se trata de um
material importante, com aporte tedrico nacional, que citam por exemplo, os “Momentos
Pedagogicos, sistematizadas pelos professores Demeétrio Delizoicov e José André Peres
Angotti” (SCARPA, et. al., 2014, p. 34), como possibilidade metodoldgica.

Mesmo diante das limitacfes deste processo formativo, como denomina Imberndn
(2010) como “genérica”, um caderno estudado para todo o pais de propor¢des continentais
como o Brasil, poderia ser uma possibilidade de dialogo entre os pares. Caso o programa fosse
estendido, poderia proporcionar aos professores “[...] um lugar de formacdo prioritario
mediante projetos ou pesquisa-acdes [...] a escola passa a ser foco do processo, [...] como
unidade basica de mudanca, desenvolvimento e melhoria [...]”, tal como descreve Imberndn
(2010, p. 56).

Na escola, campo de estudo desta pesquisa, no resgate de arquivos de avaliacdo dos
encontros de formacdo, a partir dos temas abordados, verificamos que o contato com as
diferentes areas do conhecimento, assim como as trocas de ideias entre os pares foi valorizado,
conforme apresentado na Figura 7. Apesar do tempo de estudo ter sido reduzido, pois os estudos
da area de Ciéncias da Natureza ocorreram concomitantemente com a area de Linguagens, em
virtude do término do ano letivo, temia-se que os professores convocados nao fossem lotados
na referida unidade escolar, consequentemente, o grupo, num esforco matuo, optou por nao

aguardar o proximo ano, de 2015, e dessa forma concluir todas as etapas do PNEM.
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Figura 7. Avaliacéo realizada pelos professores da escola campo da pesquisa participantes do
PNEM. Fonte: arquivos da autora.

Diante dos trechos destacados na CCIV, constatamos que o0 documento aborda a respeito
da epistemologia adotada por parte de alguns seguimentos da educacédo brasileira, referente a
Ciéncia. O documento apresenta reflexdes, como a necessidade de mudancas urgentes da
epistemologia tradicional, pela sua fragmentacao, descontextualizacéo e neutralidade (CCIV1
a CCIV4), para assim, possibilitar uma visdo de Ciéncia mais contextualizada, dinamica e
dialégica (CCIV5 a CCIV7). Nesse sentido, o documento propde que o curriculo para formacéo
humana integral (CCIV8 a CCIV11) para a area de Ciéncias da Natureza, possibilite ao
estudante sua inser¢do no contexto dos problemas reais do mundo em que vive. Isto, por meio
de metodologias de ensino e aprendizado contextualizadas, problematizadas e desafiadoras
(CCIV12 a CCIV19), conforme preceitos do pensamento freireano, de acdo-reflexdo-acao
(FREIRE, 2019).

Para Freire (2019), o professor precisa conhecer as diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da pratica, e pode tornar o professor mais seguro no seu desempenho.
E neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetdos, nem formar, pois é na
acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado,
como pontua o autor: “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”

(FREIRE, 2019, p. 25).
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Consequentemente, proporcionar a aprendizagem e abertura a0 mundo desmistificando
a visdo fragmentada do ensino de Ciéncias da Natureza, é extremamente importante tanto para

0 ensinante como para o estudante:

Mas agora, ao ensinar, ndo como um burocrata da mente, mas reconstruindo 0s
caminhos de sua curiosidade — razdo por que Seu corpo consciente, sensivel,
emocionado, se abre as adivinhacdes dos alunos, a sua ingenuidade e a sua
criatividade — o ensinante que assim atua tem, no seu ensinar, um momento rico de
seu aprender. O ensinante aprende primeiro a ensinar mas aprende a ensinar ao ensinar
algo que é reaprendido por estar sendo ensinado (FREIRE, 2001, p. 259).

Diante do pensamento de Freire, observamos que o Caderno de Ciéncias da Natureza
teve por finalidade inserir os professores na proposta de ensino e aprendizagem critica, e sdo
intrinsecas a insercdo dos estudantes na resolucdo de problemas reais do cotidiano,

possibilitando assim, o ensino de Ciéncias ndo fragmentado.

4.4 Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul a partir da Base Nacional Comum

Curricular

Para Magalhdes e Azevedo (2015), na década de 1990, mais precisamente a partir de
1995, inicia-se uma "nova ordem mundial”, em referéncia as politicas educacionais,
naturalizada no discurso da globalizacdo, apregoando um novo imperialismo com a
reestruturacdo produtiva: novas formas de ordenacdo econdmica, a reconfiguracdo do Estado
pela redefinicdo de suas fungdes e a "revolucao™ possibilitada pelas tecnologias da informacéo
e da comunicacéo.

Nesse contexto, a "sociedade da informacdo"; as parcerias publico privadas; a
mercantilizacdo da educacdo, em que cursos de formacdo passam a ser terceirizados e/ou
oferecidos virtualmente, muitas vezes com a participacdo da iniciativa privada, trazendo para o
ensino a légica do mercado, com o deslocamento da educacdo para o setor de servicos; assim
como a ressignificacio e a relexicalizacio? das categorias trabalho e educagdo, ocupam lugar
de destaque no discurso, em geral, e no discurso pedagégico em particular (MAGALHAES e
AZEVEDO, 2015).

A BNCC para o EM, publicada em 2018, provoca discussGes e questionamentos

diversos, porque a razdo de sua proposicdo é completar a reforma educacional, inicialmente

24A relexicalizacdo, ou a nova lexicalizagdo, compreende a producéo de novos termos, sejam eles neologismos ou
transposicOes dos ja cunhados em outras areas e para outros fins, para dar conta de sentidos que as palavras
dicionarizadas supostamente ndo expressam (BARRETO, 2015, p. 322).
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apresentada como Medida Provisoria (MP) n°® 746/2016 (BRASIL, 2016), posteriormente
convertida na Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), intensamente questionada e rejeitada por
inimeros brasileiros que entenderam ser este encaminhamento inapropriado para uma alteracdo
curricular numa sociedade que, considerada democratica, a0 menos deveria ter tido a
oportunidade de discuti-la. A MP é vista como um ato antidemocratico, cuja continuidade se
deu quando o MEC encaminhou a sua versdo da BNCC para o CNE, interrompendo a discusséo
que vinha sendo travada, e finalizou com a aprovacao da atualizacdo das DCNEM, conforme
Koepsel, Oliveira e Czernisz (2020).

A Reforma do EM foi aprovada mediante a Lei n® 13.415/2017, de 13 de fevereiro de
2017 (BRASIL, 2017), e de acordo com o governo federal, o objetivo da reforma é tornar essa
etapa do ensino mais dindmica e atrativa aos jovens, tendo em vista a alta evasdo entre os
estudantes de 15 a 17 anos (1,3 milh&o%). Mas, ao ser anunciada, mediante a MP n° 746/2016,
sem consultas as entidades da area, atropelando os projetos de lei sobre a matéria em tramitacao
no Congresso Nacional e, tambem, interrompendo programas e acdes em andamento do
governo anterior que visavam superar tal quadro, o que se configurou como uma medida de
cunho autoritario e conservador, e motivou reacGes contrarias em varios setores da sociedade
(AGUIAR, 2019).

Entendemos que mudangas curriculares estdo intimamente ligadas as politicas publicas

de Estado e, nesse contexto com a politica de formacao de professores pois:

O curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacdo. Ele é sempre parte de uma
tradico seletiva, resultado da selecdo de alguém, da viséo de algum grupo acerca do
que seja conhecimento legitimo. E um produto das tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econ6micas que organizam e desorganizam um povo (APPLE,
2013, p. 71).

No que se refere a implementacao pertinente ao CR do Novo Ensino Médio (NEM), a
Secretaria de Estado de Educacdo de MS (SED/MS) oficializou, no dia 08 de outubro de 2020
a entrega da versdo preliminar do documento para a presidéncia e membros do Conselho
Estadual de Educacéo (CEE/MS) de forma presencial e também por video?®. A iniciativa contou

com as presencas da Secretéaria Estadual de Educacdo, Maria Cecilia Amendola da Motta — que

ZDisponivel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov. br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-
noticias/releases/21253-pnad-continua-2017-numero-de-jovens-que-nao-estudam-nem-trabalham-ou-se-
qualificam-cresce-5-9-em-um-ano. Acesso em 20 Out 2021.

%Disponivel em:  https://www.sed.ms.gov.br/sed-entrega-versao-preliminar-do-curriculo-de-referencia-do-
ensino-medio-para-cee-ms/. Acesso em: Ago 2021.



https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/21253-pnad-continua-2017-numero-de-jovens-que-nao-estudam-nem-trabalham-ou-se-qualificam-cresce-5-9-em-um-ano
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/21253-pnad-continua-2017-numero-de-jovens-que-nao-estudam-nem-trabalham-ou-se-qualificam-cresce-5-9-em-um-ano
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/21253-pnad-continua-2017-numero-de-jovens-que-nao-estudam-nem-trabalham-ou-se-qualificam-cresce-5-9-em-um-ano
https://www.sed.ms.gov.br/sed-entrega-versao-preliminar-do-curriculo-de-referencia-do-ensino-medio-para-cee-ms/
https://www.sed.ms.gov.br/sed-entrega-versao-preliminar-do-curriculo-de-referencia-do-ensino-medio-para-cee-ms/
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também preside o Conselho Nacional dos Secretarios de Educagdo (CONSED?’) — e também
do Secretério Estadual de Educacdo Adjunto, Edio Castro.

O referido documento foi construido & luz da BNCC do NEM, teve a escrita iniciada em
abril de 2019 e contou com a colaboragdo de mais de 30 membros envolvidos na equipe do
Programa de Apoio a Implementacio da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC)?,
Como parte do processo de elaboragdo, em outubro do mesmo ano foi realizada a Consulta
Publica da Formacdo Geral Bésica do Curriculo, conforme o site da prépria SED/MS.

Destarte, para a implantacéo do CR do EF no Estado de MS, foi oferecida uma formacéo
continuada para os professores, que aconteceu nos periodos de 01/06/2019 a 03/07/2020, com
carga horéria de 80 horas aos professores participantes do EF e EM. A formacdo ocorreu sob o
modelo de multiplicagdo, no qual os formadores da SED/MS formavam os Coordenadores
Pedagogicos ou a Direcdo Escolar que por sua vez seriam 0s responsaveis pelo processo
formativo junto aos professores, de acordo com o préprio site da SED/MS (2020).

Os momentos de formagOes presenciais foram durante os sabados letivos, algumas
atividades foram propostas para serem desenvolvidas a distancia (leitura de textos e videos)
pelos cursistas, durante os horarios de planejamento individual e coletivo. As devolutivas das
atividades, realizadas pelos professores, foram encaminhadas a Coordenagdo Pedagdgica, 0

formador local. Foram abordados os seguintes temas:

Médulo I: Um olhar ao Projeto Politico-Pedagogico e a Educacéo Integral Perfil dos
Estudantes da Escola; Projeto de Vida; Aprendizagem e Protagonismo do Estudante;
e Educacdo Integral.

Modulo 11: Neurociéncia e Competéncias para o Século XXI Perfil do professor do
século XXI; Competéncias para o Século XXI: Cognitivas e Socioemocionais; e
Contribuicbes da Neurociéncia para a Educacéo.

Modulo 111: Metodologias e Processos avaliativos no cendrio escolar Metodologias
que Favorecem a Aprendizagem e 0 Desenvolvimento das Competéncias Cognitivas
e Socioemocionais; e Abordagens Metodoldgicas e Avaliativas no Cenario Escola
[..].

Médulo 1V: Estrutura do Curriculo de MS e o Plano de aula Estrutura e Temas
Contemporaneos; Objetos de Conhecimento, na Perspectiva das Competéncias e
Habilidades do Curriculo de Referéncia de MS; e Marcos Legais da BNCC?.

27 Fundado em 1986, o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo é uma associacéo de direito privado, sem
fins lucrativos, que relne as Secretarias de Educacdo dos Estados e do Distrito Federal.
https://www.consed.org.br/conteudos/historia-e-estatuto. Acesso em 21 Out 2021.

20 programa tem o objetivo de apoiar as secretarias estaduais € municipais de Educacdo e a Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal no processo de revisdo, elaboracdo e implementacdo dos curriculos alinhados a
BNCC. Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/programas-e-acoes/programa-de-apoio-a-implementacao-
da-base-nacional-comum-curricular-probncc. Acesso em 21 Out 2021.

2Modulos da formacdo continuada da SED no processo de implantagdo do Curriculo de Referéncia. Fonte:
informacdes fornecidas por uma professora formadora da SED e constam nos certificados das formacoes.
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Com a suspensao das aulas presenciais a partir do dia 23 de marco de 2020, conforme o
Decreto n° 15.391/2020, em decorréncia da pandemia da COVID-19 causada pelo Coronavirus
(MATO GROSSO DO SUL, 2020), ndo ocorreram novas formacdes relacionadas a
implementacdo do CR do EF no ano de 2020 e até 0 2021.

Para implantar o NEM em MS, as formacdes correram para os Diretores, Coordenadores
Pedagdgicos e professores por meio de uma plataforma on line*® de agosto a dezembro do ano
de 2021 para as escolas piloto (conforme o site da SED, implantariam o NEM em fase de teste).
Posteriormente o mesmo curso foi ofertado ao publico alvo das demais escolas do estado de
MS.

Dessa feita, em 27 de outubro de 2020 foi homologada a Resolugcdo do CNE n° 1,
(BRASIL, 2020), que dispde sobre as DCN para a Formagdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacgédo Continuada de Professores
da Educagdo Basica/BNC, impondo o tecnicismo e “[...] em consonancia com 0S marcos

regulatorios definidos pela LDB e, em especial, pela BNCC e pela BNCFP” (artigo 5°).

4.5 A Base Nacional Comum da Formacao de Professores da Educacéo Basica

PROPOSTA PARA BASE NACIONAL I

COMUM DA FORMAGAODE PROFESSORES
DA EDUCAGAO BASICA

Figura 8. Capa da Proposta para a Base Nacional Comum da Formacao de Professores.
Fonte: Brasil, 2018.

30A formacdo foi destinada aos Profissionais da Educacéo das Escolas Piloto do Programa de apoio ao Novo Ensino
Médio. Disponivel em: http://www.cursos.ms.gov.br/Cfor/Home/DetalhesEvento/820. Acesso em 12 Set 2022.
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Esclarecemos que parte dos resultados deste capitulo, a respeito da analise da BNCFP,
ja foi publicada (OLMEDO; MACHADO, 20213%!) de forma adaptada, com as devidas
alteracdes.

Inicialmente, contextualizamos que os blocos econdmicos que se desenhavam em
regides da América Latina (e que ja davam resultados na Europa) também produziam demandas
por padronizagdes curriculares com vistas a facilitacdo do transito entre os diferentes paises. O
plano trienal para o setor educacdo do Mercosul, datado de 1992, explicitava, entre seus
objetivos, “[...] a compatibilizacdo e harmonizacdo dos sistemas educativos [...]” dos paises
participantes. Nos planos posteriores, as agdes se concentraram nos niveis técnico, de graduacdo
e po6s-graduacdo — de modo a criar mecanismos para facilitar o exercicio profissional nos
diferentes paises — no ensino das linguas, da historia e da geografia do bloco. Ainda que a
compatibilizagéo tenha se dado mais em termos de correspondéncia ano a ano, em meados dos
anos 1990, mais ou menos a0 mesmo tempo, 0s paises propunham bases curriculares nacionais
que facilitariam essa correspondéncia (MACEDO, 2014).

Para Macedo (2014), tais reformas, embora com caracteristicas muito diversas em
funcéo da histdria dos diferentes paises, surgiam na Europa, nos EUA e também na América
Latina, ai seguindo politicas propostas pelo Banco Mundial. No Brasil, além dos PCN, em 1997,
foram construidas matrizes de referéncia para a avaliacdo iniciada no comeco da década.

Todavia, conforme Lopes (2019) e Apple (2003), ndo € necessario e nem possivel que
o curriculo seja 0 mesmo em todas as escolas, porque quando for aplicado cai em defasagem.
O curriculo precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, para atender demandas e
necessidades que ndo sdo homogéneas. E proprio de qualquer textualizagdo, dentre elas a
textualizacdo curricular, ser submetida a interpretacdo, sendo realizada de forma imprevisivel.
Nunca é uma interpretacdo completa (pura diferenca), sem referéncia ao texto, nunca é o
suposto caos de qualquer um entender o que bem quiser. O papel de um curriculo nacional ndo
deveria ser um fim em si mesmo e sim um processo, ou seja, um processo oriundo do debate
daquilo que todos ndo estdo de acordo. (LOPES, 2019; APPLE, 2003).

Consequentemente, quando se propde avangos na educacdo, principalmente no viés
neoliberalista, visando a qualidade, as demandas também se tornam maiores, havendo maior

pressdo sobre os professores com menos recursos, e infelizmente € menos provavel que os

SIOLMEDO, A.S.; MACHADO, V. M. Base nacional comum da formagcéo de professores da educacéo basica. E-
book VI CONAPESC. Campina Grande: Realize Editora, 2021, p. 846-865. Disponivel em:
<https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/83290>
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professores trabalhem com éxito, sem adversidades, seguindo assim, culpados pelo fracasso do
ensino (APPLE, 2003).

Diante destes fatos, o documento BNCFP (BRASIL, 2018), foi publicada em dezembro
de 2018, sob o Ministério de Rossieli Soares da Silva, que assumiu o cargo de Ministro da
Educagdo ao final do mandato presidencial de Michel Temer, desempenhando a fungéo de abril
de 2018 a dezembro de 2018.

O arquivo em PDF em estudo ndo é um documento facilmente localizado, como ja
reportou Rodrigues, Pereira e Mohr (2020), até o presente momento esta ancorado na pagina
do CNE, na opcéo divulgacdo®?, de maneira que ainda consta como material oficial proposto
pelo referido 6érgdo como uma versao preliminar que embasou a publicacdo da Resolucédo
CNE/CP n° 1/2020 (BRASIL, 2020).

Em decorréncia, a ideia central da formacao de professores inicial e continuada, pautada
em habilidades e competéncias, foi consolidada pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro
de 2020, em consonancia com a o paragrafo 8° do Art. n° 62 da LDB 9.394/96 (BRASIL, 2020),
que “[...] estabelece que os curriculos dos cursos destinados a formacdo de docentes para a
Educacdo Basica terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular [...]”, que foi incluido
pela Lei n® 13.415, de 2017 (BRASIL, 2017).

Como afirma Farias (2019), pode parecer estranho inquirir um documento cujo texto foi
colocado em suspeicdo pelo proprio 6rgdo que o elaborou e submeteu a apreciacdo de seus
pares, a considerar que o CNE é uma instancia colegiada integrante do MEC.

Nesse sentido, sua elaboragdo silenciosa, como apontam Rodrigues, Pereira e Mohr
(2020) e Farias (2019), e em pequeno comité, entre outros aspectos, desconsiderou o processo
democratico de discussao e negociacdo constituido nos ultimos anos na formulacao da politica
educacional brasileira e materializado no Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 (Lei
n® 13.005/2014).

Segundo Rodrigues, Pereira e Mohr (2020) e Farias (2019), os seis profissionais
envolvidos na tarefa da autoria do documento (BRASIL, 2018) a saber: Maria Alice Carraturi
Pereira®® (Vice-diretora geral da Faculdade Damasio. Diretora Nacional de EAD do grupo
DeVry Brasil; Diretora de Educacdo para a América Latina da Rosetta Stone), Guiomar Namo
de Mello (Fundagdo Victor Civita), Bruna Henrique Caruso® (SEB/MEC), Fernando Luiz

%2Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/divulgacao. Acesso em: 12 Set 2021.
3Informagdes disponiveis no Curriculo Lattes.
34N3o possui Curriculo Lattes. Disponivel em: https://nossoensinomedio.org.br/sobre/. Acesso em: 20 Out 2021.
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Abrucio (FGV)®, Catarina lanni Segatto (Eaesp/CEAPG)% e Lara Elena Ramos Simielli
(Eaesp/FGV)¥, registram trajetérias marcadas por atuacio na area da administragdo, da
Educacéo a Distancia e no setor empresarial e educacional privado.

Estes grupos privados compdem as fundacgdes ligadas a conglomerados financeiros
como Roberto Marinho, Victor Civita, Airton Senna e a Fundagdo Lemann, empresas como
Natura, Gerdau e VVolkswagen, grupos educacionais como o Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacdo, Cultura e Agdo Comunitaria (CENPEC) e “movimentos” como o Todos pela
Educacdo, sdo alguns dos exemplos. As demandas de agentes privados como estes ndo séo
exclusividade do Brasil, nem podem ser localizadas claramente no tempo (MOELLER;
TARLAU, 2020; MACEDO, 2014; FREITAS, 2012).

O documento em estudo apresenta 65 paginas e um indice com a seguinte estrutura,
conforme a Tabela 12.

Tabela 12. indice da Proposta da Base Nacional Comum Curricular da Formacao de professores
(BNCPF).

APRESENTACAO 04
| — Estado da arte da formacéo de professores 04
I.1 — Historico da formagéo de professores no Brasil 10
I.11 — Referenciais docentes no Brasil 16
I.111 — Referenciais docentes internacionais 19
Il - Visdo Sistémica da formacao 26
I1.I — Formacao inicial 29
I1.I1 — Residéncia pedagdgica 33
[1.111 — ENADE licenciaturas 35
I1.IV — Formacéo continuada 35
I1.V — Estégio probatorio 38
I1.I1 —Plano de carreira e avaliacédo 39
11 — Matriz de Competéncias profissionais 41
Competéncias profissionais 41

1. Conhecimento profissional 43

2. Prética Profissional 45
A sinergia entre as funcGes de formacao 46
Competéncias profissionais docentes 48
Competéncias gerais e especificas 49
Competéncias gerias 50
Competéncias especificas 53
IV — Limites e indicagdes 56
V - BIBBLIOGRAFIA 61

Fonte: BRASIL (2018, p. 3).

%Disponivel em: https://pesquisa-eaesp.fgv.br/professor/fernando-luiz-abrucio. Acesso em: 20 Out 2021.
%Disponivel em: https://eaesp.fqv.br/professor/catarina-ianni-segatto. Acesso em 20 Out 2021.
$"Disponivel em: https://eaesp.fqv.br/professor/lara-elena-ramos-simielli. Acesso em 20 Out 2021.
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O documento apresenta um controverso “Estado da Arte” do historico da formagao de
professores no pais, com o paragrafo inicial afirmando, que o “[...] desprestigio da profissdo
docente no Brasil parece resultar de uma historia de marginalidade que o magistério viveu no
ensino superior desde o periodo imperial [...]” (grifo nosso) (BRASIL, 2018, p.10). Neste item
ndo sdo atribuidas citacGes ou referéncias bibliograficas, porém, os autores omitem em quais
fontes histdricas se basearam para redigir tal texto.

No pensamento de Farias (2019), trata-se de um script fechado, pois com uma l6gica
homogeneizante e focada nos resultados, que ndo deixa margem para pensar a formagéo para a
docéncia numa perspectiva larga e que considere a complexidade do ensinar, a diversidade dos
contextos de trabalho, a pluralidade social dos discentes com os quais o professor lida e,
sobretudo, para promover um desenvolvimento que valorize efetivamente esse profissional. Em
consonancia, no texto existe um apelo para a homogeneizacao dos curriculos da formacéao de
professores.

E o que se verifica também na “Proposta para Base Nacional Comum da Formagéo de
Professores da Educacéo Basica”, ao tecer o corolario de que “[...] professores bem preparados
[...]” fazem a diferenca no desempenho dos alunos (BRASIL, 2018, p. 5). Esta proposicdo —
que expressa a ideia de que professores bem “preparados” sdo professores que ensinam melhor
e, por conseguinte, sdo professores cujos alunos aprendem mais — nada tem de ébvia, mas muito
tem a dizer da perspectiva linear e enviesada da proposta, como pontua Farias (2019).

Nessa perspectiva, para Imbernon (2016, p. 59), a esse respeito “quanto mais souberem,
melhores professores serdo, mas eles precisam de outros elementos para provocar a
aprendizagem de seus alunos”. Concordando com Rodrigues, Pereira e Mohr (2020) a respeito

da responsabilizacdo exagerada do papel docente:

Chamamos a atencdo para o fato de que para o documento este ndo € um dos fatores
mais relevantes, ele é o fator mais importante. AfirmagBes semelhantes estdo
presentes em diversos trechos da BNCFP e, desta forma, responsabilizam absurda e
irresponsavelmente os docentes pelo desempenho dos alunos (RODRIGUES;
PEREIRA; MOHR, 2020, p. 11).

Concordamos com as autoras, pois consideramos ser injusto atribuir aos professores
toda a responsabilidade pelo aprendizado dos alunos, uma vez que sdo varios os fatores que
interferem nesse processo. A formacdo de professores é apenas um dos fatores. Conforme a
Figura 9, podemos verificar as politicas interligadas a formacdo docente presentes no
documento (BNCFP):
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DCN LICENCIATURAS

RESIDENCIA PEDAGOGICA

ENADE LICENCIATURAS

\' PROVA PARA INGRESSO é
PROFESSORES DA |

BNC DA FORMACAO DE

EDUCACAD BASICA ESTAGI0 PROBATORIO

\
“_ FORMAGAO CONTINUADA < PLANO DE CARREIRA

\ AVALIAGAO A LONGO DA
CARREIRA

__________________________________________________________________________

Figura 9. Formacéo de professores conforme a BNCFP. Fonte: BRASIL (2018, p. 29).

Conforme Farias (2019), a proposta ndo valoriza o professor; ndo torna a carreira
atraente; ndo fortalece a formacéo pedagogica nas licenciaturas; ndo estabelece mecanismos
coesos e pertinentes promovedores do desenvolvimento docente desde a insercdo profissional,
entre outros desafios que permanecem e nos convocam a resistir, sempre e criativamente. Os
argumentos edificados em torno dessa premissa buscam evidenciar, em dltima analise, que a
universidade nunca soube o que fazer com a formacdo de professores, dai decorrendo sua

marginalizacdo na educacdo superior (FARIAS, 2019).

4.5.1 Analise da Base Nacional Comum da Formacéo de Professores da Educacao Basica
- BNCFP

As décadas de 1980 e 1990, constituiram em um diferencial nos processos formativos
como pontua Imbernon (2016, p. 141) “tiveram um ponto de inflexdo na formacao permanente
do professorado , ou seja, uma mudancga na maneira de ver essa formacéo. O mesmo autor dota
esta terminologia, todavia, ja temos adotado nesta pesquisa a formacdo continuada de
professores. Conforme o autor, as mudancas nos professores ndo sdo mudancas simples (ainda
que possa ser necessaria alguma simplificacdo, mesmo que relativa), pois se trata de uma
mudanca na cultura profissional, que comporta um processo complexo.

No entanto, conforme os dados apresentados na Tabela 13, da Categoria | (CBI)
“Formacao continuada”, elaborada a priori conforme AC de Bardin (2016), verificamos nos 19

trechos selecionados a reiteracdo das palavras “Formagdo Continuada”.
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Tabela 13. Categoria | Formagdo Continuada (CBI) para anélise de conteido conforme Bardin
(2016) elaboradas a partir da proposta da BNCFP (BRASIL, 2018).

CBI - Formagao Continuada

CBI1. A BNCC devera ser, daqui em diante, uma referéncia para a formacao inicial e
continuada dos professores [...] resolucdo 02/2017 do plano do CNE, que instituiu a BNCC
afirma explicitamente que esta sera referéncia para a formacdo inicial e continuada dos
professores (p. 7).

CBI2. [...] inserir a formacéo inicial e continuada de professores da EB no amplo debate por
meio de uma BNCF (p. 7).

CBI3. [...] a BNCC deve, ndo apenas fundamentar a concepcao, formulagdo, implementacéo,
avaliacdo e revisdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas das instituicbes escolares [...]
articulacdo nacional de politicas e [...] quanto a formacdo inicial e continuada de professores

(p. 8-9).

CBI4. [...] acriacdo do FUNDEF e a reserva de 60% dos recursos para os assuntos [...] ampliou
muito as acOes de educacdo continuada [...] descentralizando as decisdes [...]Jos municipios
passaram a ser protagonistas de programas [...] (p. 14).

CBIS5. [...] apesar desse impulso, a educacédo continuada era pouco efetiva porque os professores
da Educacdo infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, traziam limitacdes
decorrentes da formacdo anterior [...] (p. 15).

CBI6. [...] mecanismos de certificacdo apds o periodo probatério, sistemas de avaliacdo
atrelados ou ndo a progressdo na carreira e mudancas salariais e processos de formacgéo
continuada e desenvolvimento profissional (p. 24-25).

CBI7. [...] no que se refere a formacdo continuada, na Australia, ha referenciais para quatro
niveis da carreira docente [...] (p. 23).

CBI8. [...] Além disso, os referenciais tém sido usados para orientar 0s cursos destinados a
formacdo continuada, ja que, com eles é possivel que os sistemas educacionais saibam quais
contetidos e competéncias devem ser desenvolvidos (p. 23).

CI9. [...] A andlise das experiéncias internacionais [...] & formagdo continuada e ao
desenvolvimento profissional, programas educacionais que utilizam recursos online (p. 23).

CI10. [...] para avaliagdo de desempenho ao longo da carreira (p. 39).

CI11. A matriz de competéncias permite que as avaliacdes sejam mais objetivas, pois pautar-
se-a em habilidades e competéncias comprovadas ao longo da carreira (p. 39).

Cl12. A auséncia de uma coordenagdo nacional dificulta o regime de colaboracdo entre as
esferas do governo no que diz respeito a formag&o inicial e continuada de professores (p. 39).

CI13. [...] mantidas pelos Estados, Municipios e Distrito Federal: ingresso, carreira, formagao
continuada e condicdes de trabalho (p. 35).
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Cl14. [...] e instituicGes formadoras, para que se avance na pauta em prol de uma politica
comum para o desenvolvimento da formacao inicial e continuada e professores da educacdo
bésica (p. 36).

CI15. A formacéo continuada de professores é parte importante das politicas voltadas para o
fortalecimento e profissionalizacdo dos que trabalham na educacdo escolar [...] sistemas de
avaliacdo e seu uso como elemento de melhoria do desempenho docente; a estrutura da carreira
e os critérios de progressao funcional (p. 36).

CI16. Nessa visdo sistémica, reconhece-se que a formacdo ndo responde sozinha pelos
resultados da escola, mas justifica-se considera-la em sua especificidade como politica nacional

[..] (p. 36).

CI17. Fortalecer a educagéo continuada de professores na estrutura das secretarias [...] (p. 37).

Cl18. A formacdo continuada atrelada a evolucao funcional ao longo da carreira docente (p.
37).

CI19. As acdes destinadas a formacao continuada, promotoras do desenvolvimento profissional
que resultam em qualidade do processo de aprendizagem [...] (p 37).

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Apos a inferéncia e interpretacdo dos dados, constatamos que o viés da BNCPF no que
tange a formacdo inicial e continuada esta firmemente atrelado a matriz de competéncias e
habilidades da BNCC (CI1, 2 e 3).

O documento também menciona o debate da construcdo da BNCFP, porém, tal debate
ndo aconteceu com a representacao dos docentes, como repudia a carta da Associacdo Nacional
pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2020).

Entendemos o processo da formacdo de professores como uma construgdo critico-
reflexiva, conforme aponta Imbernon (2011), onde o problema nédo esteja apenas nos sujeitos
docentes, e sim, nos processos politicos, sociais e educativos. N&o se tratou o bastante da funcéo
do profissional da educacdo no campo da inovacdo, talvez devido ao predominio do enfoque
que considera o professor ou a professora como um mero executor do curriculo e como uma
pessoa dependente que adota a inovacdo criada por outros, e a qual, portanto, ndo se concede
nem a capacidade nem a margem de liberdade para aplicar o processo de inovacdo em seu
contexto especifico IMBERNON, 2011).

Tradicionalmente, a formagao continuada constituia um momento de “culturaliza¢do”
dos professores (pedagdgica, didatica, disciplinar...) supunha-se que, atualizando seus
conhecimentos cientificos e didaticos, o docente transformaria sua préatica e, como
num passe de méagica e milagrosamente, se converteria em um inovador eu
promoveria novos projetos (IMBERNON, 2016, p. 145).
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H& que se destacar, nos trechos CI7 e CI9, o comparativo com outros paises e um
desprezo pelas pesquisas realizadas em nosso pais, além da continua tentativa da prética
homogeneizadora e centralizadora (Cl11), enquanto, se faz necessario considerar o
desenvolvimento profissional mais além das praticas da formacéo e vincula-las a fatores ndo
formativos e sim profissionais, os quais supem uma redefinicdo importante, ja que a formacao
ndo e analisada apenas como o dominio das disciplinas nem se baseia nas caracteristicas
pessoais do professor (IMBERNON, 2011)

A respeito da formacdo docente proposta pela BNCC, cabe destacar a MP n°® 716/2016,
que instituiu a reforma do EM e consequentemente a desmembrou da BNCC do EF, ou seja,
nao seria possivel construir uma BNCC do EM com o curriculo antigo, seria necessario propor
um novo curriculo. Somente em fevereiro de 2017 com a aprovacdo da Lei n° 13.415 que
ratificou a MP n° 716/16, foi possivel o avanco da BNCC do EM, que se concretiza com a
Resolucdo do CNE n° 4 de 2018.

A preocupante questdo da légica da valorizagdo do desempenho do professor ao longo
da carreira (CI6; C110; C115), ndo funciona, como enfatizam Rodrigues, Pereira e Mohr (2020),
pois, escolas com situacdes institucionais, sociais e estruturais mais adequadas potencialmente
saem-se melhor nos exames e avaliagdes, independente do trabalho do professor.

As autoras Tarlau e Moeller (2020) apresentam um estudo a respeito da presenca de
entidades privadas que atuaram ativamente acelerando a elaboracéo e aprovacao da BNCC do
EF, aos quais denominam “consenso por filantropia”, quando recursos materiais, producao de
conhecimento, poder da midia e redes formais e informais sdo usados por estes agentes privados
para obter um consenso entre multiplos atores sociais e institucionais em apoio a uma
determinada politica publica. Sendo assim, verifica-se, a ruptura das BNCCs do EF e do EM

devido a mudanga da estratégia até entdo adotada por esses agentes.

Qualquer controvérsia sobre a BNCC ¢ nada perto desses debates. A imposicdo de
cima para baixo de uma nova reforma do Ensino Médio, em contraste com a estratégia
da Lemann de formar um consenso na sociedade civil em torno da BNCC, mostra
claramente a diferenca entre estratégias “draconianas” e “gramscianas” em matéria de
politicas pablicas. Na primeira, as politicas sdo impostas a sociedade civil, gerando
raiva e, muitas vezes, resisténcia; na estratégia gramsciana, a sociedade civil é
integrada a um bloco unido hegemdnico de apoio a novas iniciativas, minimizando as
divergéncias e marginalizando como irracional, ilégica e ideoldgica qualquer
resisténcia que apareca (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 588).

Dessa feita, faz-se necessario entender como ocorreram os processos formativos a partir

da Resolugéo do CNE n° 4 de 2018. Nela, os Estados e o DF elaboraram as suas propostas de
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uma “BNCC Estadual” (destaque nosso), como no caso de Mato Grosso do Sul que elaborou o
seu Curriculo de Referéncia (CR) para 0 EM a partir da BNCC (EF e EF).

No entanto, destacamos que no Estado de MS, todo o processo formativo da BNCC do
EF e EM foi oportunizado aos docentes durante o ano de 2019, nas unidades escolares, nos
sébados letivos. A partir do ano de 2020, com a suspensdo das aulas presenciais em decorréncia
da pandemia causada pela COVID-19, ndo houve formagdes continuadas, exceto em algumas
excegdes que posteriormente serdo citadas, e somente em setembro de 2021 iniciou-se as
formacdes para a implantacdo da BNCC do EM para as Direcdes escolares e a Coordenacao
Pedagdgica®.

Assim, destacamos a resposta a questdo numero 7 do Professor 4, participante da
pesquisa, ao ser indagado: “Quais as suas principais percep¢oes da formagao realizada durante

a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular?

Parece que os "especialistas" que desenvolvem a proposta ndo tém conhecimento
de campo, ndo lecionam, nao sdo capazes de elaborar uma proposta de contetidos
que seja inter/transdisciplinar, que faca sentido ao estudante. Nao apenas numa
area, mas que as diferentes disciplinas possam se sobrepor (“conversar entre si 0s
seus conhecimentos") e dessa forma ajudar o estudante a compreender a
importancia de cada conhecimento em sua vida (PROFESSOR 4).

O Professor 4 entende que estes processos formativos estdo desconectados da sala de

aula, o que pode ser explicado por Imbernén (2016):

[...] durante décadas, criticou-se amplamente o papel assumido pelos formadores e
formadoras ou assessores e assessoras considerados experts infaliveis ou
académicos, que desenvolviam um modelo histérico reproducionista das ideias de
outros e normativo. Seu papel preponderante estava na “atualiza¢do” do
professorado, em coloca-lo em dia, como se diz vulgarmente, e com isso se fazia
(e ainda se faz) explicando e aplicando soluc6es de outros as praticas educativas
(IMBERNON, 2009, p. 104).

Portanto, temos 0 mesmo entendimento em conformidade com Magalhdes e Azevedo
(2015), que centrar a formacdo docente no desenvolvimento de competéncias e na capacitacdo
mostra o carater do ensinar a fazer, naturalizando o sentido singular possibilitado por modelos

que chegam as escolas por meio de programas/projetos do "como fazer o ensino”.

%8Fonte: A Coordenacio Pedagogica escolar informou que estava muito apreensiva com a implantagdo do Novo
Ensino Médio.
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Destarte, acreditamos em processos formativos nos quais profissionais que
acompanham (assessores, formadores...) devem ter um perfil pratico-reflexivo que ajude a
diagnosticar obstaculos para que os professores possam supera-los (ndo especialistas infaliveis
que solucionem os problemas de outros) (IMBERNON, 2016).

Conforme exposto anteriormente®®, este processo formativo em MS, foi ministrado
pelo Coordenador Pedagogico da unidade escolar, que recebeu a formacdo dos técnicos da
SED/MS, com os modulos de estudos pré-definidos*.

Todavia, reforcamos a percepcdo do Professor 4 quanto a insatisfacdo com as
tematicas, e compreende-se isso a partir do pensamento de Imbernén (2009, p. 105) quando
indica que “[...] a préatica educativa muda apenas quando o professor quer modifica-la e ndo
quando o (a) formador (a) diz ou apregoa”, e quando o professor tem condi¢des de muda-la
tambem.

Desde a pergunta namero 5 do questionario, a respeito da formagdo proposta pelo
PNEM, o Professor 4 descreve o0 seu descontentamento com os modelos formativos prontos, ou
seja, ele percebeu aquilo que Giroux (1997, p. 160) chama de “[...] uma suposi¢édo tedrica que
orienta a pedagogia [...] de que o comportamento dos professores precisa ser controlado
tornando-o comparavel e previsivel entre as diferentes escolas e popula¢des de alunos [...]”.
Desta forma, ndo sobra espago para a formacao critico reflexiva, para a socializacdo de boas

praticas, como Zeichner (1993) sinaliza:

O conceito de professor com pratico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que
reside na pratica dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, significa que
0 processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comegar pela reflexao sobre
a propria experiéncia e que o tipo de saberes inteiramente tirado da experiéncia dos
outros (mesmo de outros professores) €, no caso no melhor dos casos, pobre e, no pior,
uma ilusdo (ZEICHNER, 1993, p. 16).

Destacamos ainda, que os Professores 4 (Biologia), 2 (Fisica) e 5 (Fisica), tambem
trabalhavam em Escolas em tempo Integral, as Escolas da Autoria, que a priori implantaram
versdes do curriculo do NEM como projetos-piloto, pautados na BNCC e realizaram uma série
de formac6es devido ao novo formato. Possivelmente, mesmo ndo sendo o objeto de estudo,

suas falas ao se referirem a BNCC estdo permeadas destas informacdes em decorréncia dos

®Fonte: Site da SED. https://www.sed.ms.gov.br/sed-e-undime-ms-iniciam-formacao-continuada-de-
implementacao-do-curriculo-de-referencia-de-ms/.

40Modulos da formacdo continuada da SED no processo de implantagdo do Curriculo de Referéncia. Fonte:
informacdes fornecidas por uma professora formadora da SED e constam nos certificados das formacoes.
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processos formativos aos quais participaram. Os Professoresl, 3 e 6 ndo trabalham em escolas
em Tempo Integral.

Com relacédo as demais respostas da questéo 7, o Professor 1, afirma que “a formacéao
foi importante pois deu um direcionamento curricular”, ja o Professor 2 afirma “ndo lembrar-
se da formacéo”, o que é compreensivel, pois as formagdes ndo ocorreram especificamente
para 0 EM, e sim, para o EF, no entanto, nestes encontros que ocorreram nos sabados
letivos*!, todos os professores participavam em conjunto independente da etapa de ensino.

Os Professores 4 e 6 citam o fato da importancia da inter ou transdisciplinaridade, e
chamam atencéo ao fato de que apesar de serem “especialistas” que desenvolvem a proposta,
existe uma lacuna nesse sentido.

Por outro lado, os Professores 4 e 6 demonstraram em seus discursos a importancia e
as dificuldades de trabalhar os contetidos de forma inter ou transdisciplinar. Para Augusto et
al. (2004), um dos pilares que sustentam o aparente consenso em torno da importancia da
implantacéo da interdisciplinaridade no ensino ¢ a crenca de que esta aproximaria os contetdos
escolares do cotidiano do aluno.

Dessa forma, a principal dificuldade apontada pela Professor 4 estd na limitacdo da
formac&o, como espago, tempo e principalmente a troca entre os pares. Como pontua Augusto
et al. (2004), ainterdisciplinaridade compreende troca e cooperagdo, uma verdadeira integragdo
entre as disciplinas de modo que as fronteiras entre elas se tornem invisiveis para a
complexidade do objeto de estudo se destacar. Nesta visdao interdisciplinar, o tema a ser
estudado esta acima dos dominios disciplinares, assim, o conceito de interdisciplinaridade ¢é
uma mudanca de postura que permeiam as trocas.

O Professor 3 compreendeu que a vertente da BNCC tem como principal eixo orientador

o desenvolvimento socioemocional:

As formacdes deixaram bem claro que o modo tradicional de ensino baseado na
transmissdo/recepcdo ndo funcionaria com a nova Base, pois agora o enfoque
seria a formacdo integral do estudante, abarcando ndo apenas a parte intelectual,
mas também a emocional, social e fisica (PROFESSOR 3).

De tal maneira, na fala do professor estd explicita a sua preocupacdo com 0 ensino
tradicional, com a recepc¢do/transmissdo do conhecimento, em uma esperanca de melhoria do

ensino, que nos remete a Freire:

“lFonte: Site da SED. Disponivel em: <https://www.sed.ms.gov.br/sed-e-undime-ms-iniciam-formacao-
continuada-de-implementacao-do-curriculo-de-referencia-de-ms/> Acesso em Set 2021.



https://www.sed.ms.gov.br/sed-e-undime-ms-iniciam-formacao-continuada-de-implementacao-do-curriculo-de-referencia-de-ms/
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[...] ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetidos nem formar é acdo pela qual
um sujeito criador dé& forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. N&o
ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas
que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro [...] (FREIRE,
1996, p. 23).

Mesmo diante da adversidade e das incertezas de um curriculo comum como postula a
BNCC, o Professor 3 se mantém esperancoso frente ao desafio da mudanca. Nas palavras de
Zeichner (1993):

A reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender a
ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e de que, independente do que
fazemos nos programas de formagao de professores e do modo como o fazemos, no
melhor dos casos s6 podemos preparar os professores para comecar a ensinar
(ZEICHNER, 1993, p. 16).

O Professor 5, como ja foi anteriormente explicado, trabalha em uma escola da Autoria
ou Escola em Tempo Integral e na sua fala verifica-se uma critica ao excesso de disciplinas,

criadas a partir da BNCC e dos itinerarios formativos:

A formacao focava em um modelo de uma escola integral, mostrava o excesso de
disciplinas da BNCC e a falta de disciplinas da parte diversificada, como eletivas,
por exemplo (PROFESSOR 5).

Importa esclarecer que ndo foi possivel, nesta pesquisa, realizar uma discussdo a
respeito da matriz curricular das Escolas Integrais, no entanto, a fala do Professor 5 é
pertinente, pois como verificado na Figura 10, cada rede de ensino poderd organizar-se

conforme o Itinerario Formativo proposto:

A BNCC do Ensino Médio se organiza em continuidade ao proposto para a Educacéo
Infantil e o Ensino Fundamental, centrada no desenvolvimento de competéncias e
orientada pelo principio da educagdo integral. Assim, as competéncias gerais
estabelecidas para a Educagéo Basica orientam tanto as aprendizagens essenciais a ser
garantidas no ambito da BNCC do Ensino Médio quanto os itinerarios formativos a
ser ofertados pelos diferentes sistemas, redes e escolas (BRASIL, 2018, p. 468).
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Figura 10. Organizacdo do Ensino Médio por Areas do Conhecimento e os itinerarios
formativos. Fonte: Brasil (2018, p. 468).

Na pergunta 8 do questionario: “Durante a formacdo recebida na implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular houve alguma mudanca na sua pratica didatica? Se a resposta for sim,
quais seriam”?, podemos perceber que os Professores 1, 3 e 5 disseram que mudaram as suas

praticas pedagogicas a partir da formacdo proposta pela SED/MS, baseada na BNCC.

Sim, fortaleceu mais a pratica, valorizar a Fisica do ambiente em que vivem, e
comecei a trabalhar mais com o que eles tinham em méaos, por exemplo reciclaveis
0s (PROFESSOR 1).

Sim houve. Comecei a trabalhar algumas competéncias descritas pela Base e que
eram vistas como necessarias ao estudante, por exemplo, o conhecimento e com
isso quero dizer que realizava algumas aulas onde mostrava que o mais importante
era "aprender a aprender”, somado a isso também dei mais valor & comunicacéo
e comecei a adotar estratégias que fizessem o estudante falar mais sobre aquilo
que estava sendo estudado (PROFESSOR 3).

Sim. As praticas socioemocionais, como protagonismo, autonomia e projeto de
vida dos alunos relacionados com a disciplina (PROFESSOR 5).

As falas dos trés Professores (1, 3 e 5) estdo em conformidade com o texto da BNCC:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizac¢do de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 8):

Como relatam Fragela e Dias (2020), embora a BNCC tenha como foco principal os
debates o curriculo da escola basica, a questdo da docéncia atravessa o seu contetido de diversos

modos: seja porque a BNCC pretende ser um “guia” orientador do curriculo desenvolvido pelos
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professores em sala de aula, seja pelos discursos que produz em torno do papel da docéncia na
sua relagdo com o curriculo.
Todavia, devemos nos atentar para os riscos da BNCC, como nos alerta a interrogativa
de Lopes (2019):
Como conceber o ajuste a um projeto de vida? Por que supor que a juventude pode ou
deve antecipar seu projeto de vida, como se as experiéncias educativas estivessem
obrigatoriamente sintonizadas com um futuro pré-programado no presente, ao invés

de atenderem demandas e expectativas urgentes da vida dos estudantes hoje? (LOPES,
2019, p. 67).

Para os demais Professores (2, 4 e 6) as mudancas ndo foram possiveis, como

podemos perceber em suas falas enfaticas:

N3o (PROFESSOR 2).

N&o. Até porque recebemos uma formacao, fazemos propostas, mas nada € aceito,
tudo muito engessado (PROFESSOR 4).

N&o (PROFESSOR 6).
Consequentemente, devido a confusdo da BNCC do EF com a do EM, ou a prépria
rejeicdo aos processos impositivos na formacao permanente dos professores, como afirma

Imbernon (2009), a mudanga ocorre quando o professor vé significado:

A profundidade da mudanca ocorrera quando a formacao passar de um processo de
“atualizacdo” a partir de cima para se transformar num espago de reflexdo,
formacdo, inovacdo para que o professorado aprenda. Da-se mais énfase no
aprendizado do professorado do que no seu ensino (IMBERNON, 2009, p. 106).

Assim, ndo é necessario a intervencdo de um agente externo para que tais mudancas
ocorram.

Isso leva a uma mudanca nas modalidades e estratégias formativas para além dos
cursos e seminarios de experts académicos. Os intercambios entre os pares, ouvir
de outros as boas praticas, a elaboracdo de projetos, o aproveitamento das
tecnologias da informagdo e da comunicagdo, 0s processos de pesquisa-a¢do, a
elaboracdo de diarios, de pastas de aprendizagem etc. Comporta uma nova maneira
de organizar nas diversas regides (IMBERNON, 2009, p. 108).

Em relacdo a questdo 9, “Qual a sua percepcdo diante das mudancas curriculares
ocorridas no Ensino Médio desde 2014 até o momento na sua &rea (Ciéncias da Natureza)“?, as

respostas que corroboram com o ambiente de incertezas para o0s professores sao:
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Foi dividido melhor a mecanica, termodinamica e eletricidade, porém a fisica
moderna foi retirada, e os alunos apesar de acharem dificil gostavam de trabalhar
0s temas, entdo para mim deveria ter ficado (PROFESSOR 1)

Tem vantagens e desvantagens. A principal vantagem é que conhecimentos da area
de quimica e fisica ja podem ser abordados a partir do 6° ano. A desvantagem, é
que conteddos importantes como o reino Plantae, precisou ser deixado de lado
para que o curriculo pudesse ser implantado. O professor vai precisar ser muito
criativo para abordar este tema em suas aulas (PROFESSOR 3)

A respeito das mudancas curriculares, Rodrigues, Pereira e Mohr (2020) nos adiantam
as preocupacdes percebidas claramente nas falas dos professores, pois segundo as autoras
ndo é de hoje que estdo sendo feitas mudancas e reformas na educacdo brasileira com
finalidade de gerar um progressivo alinhamento entre objetivos de aprendizagem a serem
atingidos pelos estudantes, sistematizados em matrizes curriculares e a sua avaliagdo por
meio de testes padronizados.

Os Professores 2, 4 e 5 perceberam a perda da carga horéria disciplinar como uma

imensa desvantagem.

A Unica mudanca que ocorreu foi a reducdo do nimero de horas-aula semanais,
no segundo ano em 2015 de 3 para 2 horas-aula semanais e neste ano também no
Terceiro ano sofreu a mesma reducdo (PROFESSOR 2)

Esta cada vez pior! Com a reducdo da quantidade de aulas entdo! E uma
vergonha! Ainda mais considerando uma disciplina que esta relacionada aos
cuidados com a vida propria, do outro, e do ambiente (PROFESSOR 4)

Mudou muito. Hoje o governo vem diminuindo as disciplinas da BNCC e
aumentando os contelidos da parte diversificada. Para um lado é bom, pois o lado
humano do aluno é visto com outra percep¢do, mas por outro lado é ruim, pois 0s
concursos, vestibulares e ENEMs ainda cobram pesado as disciplinas da BNCC
(PROFESSOR 5)

Conforme Lopes (2019), nos ultimos vinte anos, é possivel afirmar que as propostas
curriculares e textos normativos assinados pelo MEC ou por Secretarias de Educacdo nos
Estados e Municipios tém expressado as lutas politicas por flexibilizacao curricular, associados
a inovacdo e maior adequacdo a contemporaneidade do social: interdisciplinaridade e
contextualizacdo, competéncias, temas transversais, curriculo por ciclos.

Para Goodson (2018) a negociacdo continua da realidade, tanto da parte dos individuos
como da parte dos grupos, revela os antecedentes estruturais de poder na educacdo e sugere a
forma como as atitudes de grupos dominantes na sociedade continuam influenciando a
escolarizagéo, apesar dos sinais de conflitos e contestagdes, principalmente relacionado com a

historia do curriculo, com o surgimento ou desaparecimento de disciplinas escolares.
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Consequentemente, Lopes (2019) ao analisar a nova organizacdo curricular proposta
para 0 EM a partir da BNCC, vai mais além, o que reflete a fala do Professor 4 em relacéo a

sua identidade e a redugdo da carga horaria.

9

As disciplinas escolares, nesse sentido, ndo sdo “boas” ou “ruins”, “certas” ou
“erradas” em si. Sdo instituigdes educativas com as quais ¢ negociada a significagdo
da politica curricular. Propor uma mudancga de organizacao curricular na qual as
disciplinas escolares sdo mencionadas como se fossem apenas divisdes de
conhecimento que precisam ser reagrupadas desconsidera que, como instituicdes, tais
disciplinas organizam comunidades que constituem identificaces sociais. Portanto,
alterar a organizacao curricular implica modificar identificacdes docentes (LOPES,
2019, p. 63).
Diante dos fatos, quando foi solicitado aos Professores participantes, que realizassem
comentarios a respeito das formagdes todos foram contundentes em relatar as suas

compreensdes dos processos formativos vivenciados

Muito bom relembrar essa formacdo, seria bom se tivéssemos mais assim
(PROFESSOR 1).

Desculpa ndo lembrar das formac6es e poder colaborar mais (PROFESSOR 2).
Nada a declarar (PROFESSOR 3).

Que ocorra mais cursos do mesmo nivel (PROFESSOR 6).

Os Professores 4 e 5, por estarem vivenciando a realidade da mudanca curricular em um
regime diferenciado das Escolas da Autoria, externaram as suas preocupacfes com a qualidade
da formacédo, com a reducéo da carga horéria e principalmente com a formacao dos estudantes,

como o Professor 5 que cita o possivel fracasso de desempenho nos vestibulares:

Creio que ndo adianta formag8es continuadas, se a propria base ndo contar com
pessoal realmente qualificado e atuante (PROFESSOR 4).

Na pratica a nova BNCC tirou cerca de 40% das disciplinas e focou mais em
itinerarios formativos, como eletivas em que os alunos poderao escolher qual é a
area que ele tem mais afinidade. Mas quando ele fizer vestibular, podera nédo obter
éxito, pois tera defasagem em alguma area do conhecimento (PROFESSOR 5).

A respeito dos referencias da formacdo de professores, no estudo da Categoria Il -
Referenciais de formacéo de professores (CBII), elaborada a priori paraa AC, conforme Bardin

(2016), sdo apresentados na Tabela 14.
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Tabela 14. Categoria Il Referenciais da formacdo de professores (CBII) para AC conforme
Bardin (2016), elaboradas a partir da proposta da BNCFP (BRASIL, 2018).

CBII — Referenciais da formacéo de professores

CBII1. BROOKE; SOARES (2008) ndo consta nas referéncias

CBII2. Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria (CENPEC).
Consensos e dissensos sobre referenciais de atuacdo docente. Pesquisa em andamento.

CBII13. DARLING-HAMMOND, Linda. Teaching as a profession: lessons in teacher
preparatin and professional development Phi Delta Kappan, USA, v. 87, n. 3, p. 237-240,
2005.

CBIl4. DARLING-HAMMOND, Linda; HAMMERNESS, Karen;, GROSSMAN, Pamela;
RUST, Frances; SHULMAN, Lee. The design ofteacher, education programs. In: DARLING-
HAMMOND, L.; BRASFORD, J. (Ed.). Preparing teachers for a changing world: what
teachers should learn na beable to do. San Francisco: Jossey-Bass, 2005.

CBII5. DARLING-HAMMOND, Linda; CHUNG, Ruth; FRELOW, Fred. Variation in teacher
preparation:  howwell do diffentpathways prepare teacherstoteach?  Jornal
ofTeacherEducation, EUA, v. 53, n. 4, p. 286-302, 2002.

CBII6. INGVARSON, Lawrence; ELLIOT, Alison; KLEINHENZ, Elizabeth; PHILIP,
Mckenzie. Teacher education accreditation: a review of national and international trend sand
pratctices. Victoria: TeachingAustralia, 2006.

CBII6. INGVARSON, Lawrence; KLEINHENZ, Elizabeth. Estandares profesionales e
pratica y su importancia para la ensefianza. Revista Educacién, n. 340, p. 265-295, 2006.

CBII7. INGVARSON, Lawrence; KLEINHENZ, Elizabeth. Standarts for advanced teaching:
a review of national and international //developments. Victoria: TeachingAustralia, 2006 (b).

CBII8. INGVARSON, Lawrence; ROWLEY, Glenn. Quality assurance in teacher education
and out comes: a study of 17 countries. Education Researcher, v. 46, n. 4, p. 177-193, 2017.

CBII9. MECKES, Lorena. Santandart sandinitial teacher education. In UNESCO,
Criticalissues for formulation new teacherpolices in Latin America and the Caribbean:
thecurrent debate. Paris: Santiago United Nations Education, Scientificand Cultural
Organization; p. 47-98, 2015.

CBII10. LOUZANO; MORCONI (2014) ndo consta nas Referéncias Bibliograficas.

CBII11. RIVKIN, HANUSHEK; KLAIN (2005) ndo consta nas Referéncias Bibliograficas.

CBII12. SILVA, Vandré G. da; ALMEIDA, Patricia C. A de; GATTI, Bernardete. Referentes
e critérios para a acdo docente. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, vol. 46, n. 160, p. 286-311,
2016.

CBII13. SHULMAN, Lee S. Conhecimento e ensino: fundamentos para a nova reforma.
Caderno CENPEC, n.2, v. 4, p. 196-229, 2014.

CBII14. SILVA; ALMEIDA (2015) ndo consta nas referéncias.

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Verificamos por meio das categorias, um descrédito nas pesquisas nacionais a respeito

da formacéo de professores, e cabe destacar que o texto da BNCC afirma:

Ha poucas inciativas ou estudos no Brasil de referenciais de formacdo. Nesse sentido,
chega a ser louvavel que, no ambito o0 CNE e do MEC, o parecer e a Resolugdo
09/2001 e 01/2002 respectivamente tenham tratado as competéncias docentes de
modo bastante préximo daquilo que, um pouco mais tarde, seria feito pela Australia e
outros paises citados nesse documento. (BRASIL, 2018, p. 18).

Em detrimento da pesquisa nacional a respeito da formacgéo de professores, tanto inicial
como continuada, os autores da BNCFP buscam a literatura internacional como referéncias nos
textos, no entanto, muitos dos referenciais ndo constam nos fundamentos tedricos do referido

documento, 0 que segundo seus autores:

Os referenciais ocuparam centralidades nesse debate, pois, ao descrever a acdo
docente, orientaram as mudangas realizadas na formac&o inicial e na carreira docente.
A adocdo dos referenciais e de outras mudancas ligadas a eles levaram a uma maior
conexdo entre o conteldo pedagdgico e o conhecimento das areas especificas na
formacdo inicial e na carreira docente (BRASIL, 2018, p. 19).

Nos estudos de Rodrigues, Pereira e Mohr (2019), os autores apontam que no referido
texto a suposta caréncia de bibliografia nacional seria a justificativa para utilizar os referenciais
internacionais, 0s quais por sua vez sdo usados para responsabilizar o professor pelo
desempenho dos alunos.

Como pontua Imberndn (2016, p. 180), escrever a respeito dos professores da “Europa
¢ América Latina é complexo e arriscado” e se “[...] pretendemos analisar um a@mbito como o
professorado e a sua formagao, mais arriscado, se torna tdo desmedido quanto impreciso”,
assim, entendemos que os referenciais precisam entender os complexos e histéricos embates da
formacdo docente e da educacdo da America Latina e do Brasil.

Dessa feita, 0 texto prossegue com a minimizacao das questdes estruturais e sociais do

contexto educacional e maximiza as fungdes docentes:

A andlise das experiéncias internacionais mostra que h4 um consenso em torno da
importancia do professor nos processos de aprendizagem, que estd presente na
literatura internacional e caracteriza as reformas educacionais realizadas nas ultimas
décadas em diversos paises. Ainda que o contexto socioecondmico dos alunos tenha
grandes implicagBes nos processos de aprendizagem, fatores intraescolares,
principalmente a efetividade do professor, sdo considerados centrais para a melhoria
dos resultados educacionais (BRASIL, 2018, p. 19).
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Conforme os autores da BNCFP, “[...] os referenciais sdo descricdes e diretrizes gerais
e comuns a todos os professores do sistema educacional” (BRASIL, 2018, p. 21). Porém, para
Imbernon (2016), esta padronizagdo, o predominio da teoria, a descontextualizac&o, a realidade
social atual, ja impediam e impedem o sucesso desses processos formativos.

De modo que podemos afirmar categoricamente que “[...] ¢ amplamente reconhecido,
no entanto, que a qualidade das aprendizagens € muito insatisfatoria e ndo mostra tendéncia a
melhorar” (BRASIL, 2018, p. 26). Que séo justificados pela l6gica da teoria do capital humano,
conforme Rodrigues, Pereira e Mohr (2020) sinalizam.

Para a teoria do capital humano??, a educacgio proporciona que as pessoas produzam
mais, aumenta seus salarios e influencia o progresso econémico. Além da analise dos possiveis
beneficios que a educacgéo propicia ao sistema econdmico e a sociedade como um todo, existem
algumas restrices ou situacGes que podem inibir seu pleno desempenho. Dentre elas, ha o
diferencial existente entre quantidade e qualidade da educacdo, uma vez que, mesmo com um
possivel aumento continuo da educacdo, ela pode ndo refletir um nivel qualitativo suficiente
para dinamizar a produtividade e o progresso econdmico e social da populacdo (VIANA;
LIMA, 2010).

Portanto, conforme Imbernén (2016), as politicas neoconservadoras nao confiam nos
professores, e as escolas de professores partem da formacéo entre iguais e da capacidade dos
docentes de realizar mudancas com os colegas. As politicas neoconservadoras pensam que 0
conhecimento especializado esta fora das escolas e ali ele deve ser buscado. Segundo 0 mesmo
autor, com base nessa ideia, basta um passo para eliminar escolas de professores e transferir a
formacdo para especialistas, universidades e, sobretudo, consultorias. Por isso, “diante das
evidéncias, sobre o forte impacto que tem no desempenho dos alunos, a qualidade do trabalho
do professor precisa ocupar um espaco relevante na agenda de politicas educacionais”
(BRASIL, 2018, p. 26), por isso “[...] o zelo pela aprendizagem dos alunos é a incumbéncia
central do professor” (BRASIL, 2018, p. 27). E, nesse caso, o papel do professor &,

[...] trabalho de equipe, planejamento, ensinar cuidando para que o aluno aprenda,
tratar com atencdo maior o que tém dificuldade para aprender, dar aulas e outras

42Sua origem esta ligada ao surgimento da disciplina Economia da Educac&o, nos Estados Unidos, em meados dos
anos 1950. Theodore W. Schultz, professor do departamento de economia da Universidade de Chicago a época, é
considerado o principal formulador dessa disciplina e da ideia de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu
da preocupacdo em explicar os ganhos de produtividade gerados pelo “fator humano” na produgio. A conclusao
de tais esforcos redundou na concepcéo de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da educacdo, era
um dos mais importantes meios para a ampliacdo da produtividade econémica, e, portanto, das taxas de lucro do
capital (MINTO, L. W. Disponivel em <https://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/teoria-do-
capital-humano> Acesso em 29 Set 2022.
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atividades previstas na proposta pedagogica e em seu plano de trabalho, e ajudar na
relagdo da escola com a familia e a comunidade” (BRASIL, 2018, p. 27).

Diante desses encargos pedagogicos racionais, atribuidos aos professores, de que trata
a BNCFP para o processo formativo docente, diferentemente, nas palavras de Zeichner (1993),
a formacdo de professores necessita de uma a acéo reflexiva, e esta € um processo que implica
mais do que a busca de solugdes logicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica
intuicdo, emogdo e paixdao; ndo é, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser
empacotado e ensinado aos professores, como alguns tentam fazer.

De acordo com Zeichner (1993, p. 18-19), “Os professores reflexivos perguntam-se
constantemente porque estdo a fazer o que fazem na sala de aula. [...] Os professores reflexivos
avaliam o seu ensino por meio da pergunta “gosto dos resultados‘“? e ndo simplesmente “Atingi
meus objetivos*?

No entanto, entendemos o processo de formacdo continuada como aquele que pensa
“[...] a formacdo deve levar em conta que, mais que atualizar um professor ou uma professora
e ensina-los, precisa criar as condicdes, planejar e propiciar ambientes para que ele ou ela
aprendam” (IMBERNON, 2016, p. 145).

Com relacéo aos referenciais de formacdo, 0 CENPEC e 0s “movimentos educacionais
privados”, como o Todos pela Educacao, sao alguns dos exemplos de influéncias sobre BNC-
FP. As demandas de agentes privados como estes ndo sdo exclusividade do Brasil, nem podem
ser localizadas claramente no tempo (MOELLER; TARLAU, 2020; MACEDO, 2014,
FREITAS, 2012).

Na péagina oficial do CENPEC existe uma reportagem para o langamento da verséo
preliminar da BNCFP*: “Segundo o portal, a BNC-Professores foi embasada em estudos
nacionais e internacionais, com a colaboracdo de pesquisadores de instituicbes como a
Universidade de Sao Paulo (USP), a Fundacdo Carlos Chagas e a Fundacdo Getulio Vargas
(FGV), entre outras”.

Para a analise da Categoria Ill - Matriz de competéncias, para a AC conforme Bardin
(2016), elaboradas a partir da proposta da BNCFP (BRASIL, 2018):

Dez competéncias ao professor na atualidade

1) organizar e dirigir situacdes de aprendizagens;

2) administrar a progressao das aprendizagens;

3) conceber e fazer com que os dispositivos de diferencia¢do evoluam;
4) envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;

5) trabalhar em equipe;

6) participar da administracéo da escola;

“3Disponivel em: https://www.cenpec.org.br/noticias/ministerio-da-educacao-lanca-versao-preliminar-da-base-
nacional-para-professores. Acesso em 10 Set 2021.



https://www.cenpec.org.br/noticias/ministerio-da-educacao-lanca-versao-preliminar-da-base-nacional-para-professores
https://www.cenpec.org.br/noticias/ministerio-da-educacao-lanca-versao-preliminar-da-base-nacional-para-professores
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7) informar e evolver os pais;

8) utilizar novas tecnologias;

9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10) administrar a prépria formacao continua (BRASIL, 2018, p. 42).

O texto em analise traz a definicdo de “competéncias™ a partir de Perrenoud (2000),
conforme Figura 13. Para os autores do documento (BNCFP), a competéncia é um conjunto de
dominios. N&o basta que o professor tenha o saber conceitual ou a capacidade transmissiva, ele
precisa desenvolver o dominio relacional, a habilidade de conviver na diversidade das situacfes
de sala de aula e estar comprometido com o seu fazer profissional e ser responsavel por
administrar a prépria formacdo como prevé a 10® competéncia (BRASIL, 2018).

De tal forma, que os autores da BNCFP citam a existéncia de trés dimensdes que fazem
parte da competéncia profissional: conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional (Figura 11). Relata Cassio (2018), que no ambito dos programas de
formacdo docente nas universidades brasileiras, a linguagem das competéncias e dos padrdes
de aprendizagem — e a popularidade de autores como César Coll, Antoni Zabala e Philippe

Perrenoud — sdo legados inquestionaveis do projeto curricular dos PCN.
- ORNCAPROFISg,
%Q@ 4I4(

CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

PRATICA
PROFISSIONAL /

ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

Figura 11. Composicdo e sinergia das competéncias profissionais docentes. Fonte: (BRASIL, 2018,
p. 49.

No que tange aos processos da formacgdo por competéncias, Aradjo (2004) realizou um
estudo no qual aborda que a nogdo de competéncia tem revelado forca quando colocada como

referéncia para a redefini¢do de politicas de formacéao e de gestdo de pessoal, e de politicas de
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educacéo, escolar e profissional, tal como podemos verificar na construgdo da BNCC e da
BNCFP (BRASIL, 2018; 2017), conforme apresentado na Figura 12.

| COMPETENCIAS GERAIS |

T T T toweeteNems EsPECiFICRS |
CONHECIMENTO , ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL PRATICA PROFISSIONAL PROFISSIONAL

2.1 Planejar acbes de
ensino que resultem
em efetivas
aprendizagens

2.2 Criar e saber gerir
ambientes de
aprendizagem

2.2 Avaliar a 3.3 Participar da
1.3 Reconhecer os aprendizagem e o construcdo do Projeto
contextos ensino Pedagdgico da escola e
da construgcdode
2 4 Conduzi e valores democraticos
1.4 Conhecer a o ?”.igz”ff praticas
estrutura e a pedagogicas dos 3.4 Engajar-se com
objetos do
governanca dos e colegas, com as
sistemas competéncias e familias e com a
educacionais habilidades comunidade

Figura 12. Competéncias gerais e especificas da formacao continuada de professores conforme
a BNCFP. Fonte: (BRASIL, 2018, p. 50).

Consequentemente, como mostra Araujo (2004), aemergéncia da no¢do de competéncia
faz parte de um presente e tem constituido um modelo pedagodgico que revela um tipo de
compreensdo sobre a formacdo, 0 homem e a sociedade que quer tornar-se hegemdnico.

Nesse contexto, Apple (2013, p. 81) ja nos alertava de que o poder da alianca neoliberal
e neoconservadora pode ser constado em uma série de politicas educacionais, tais como: “...]
movimento generalizado, em ambito nacional e estadual, para elevar o nivel e para
regulamentar, tanto professores quanto estudantes, competéncias, metas e conteudos
curriculares basicos, sobretudo, por meio de implantacdo dos sistemas e avaliacao”.

Com relacdo a formacdo continuada de professores, € preciso que determinados
“conhecimentos” (competéncias) sejam apreendidos por esses profissionais, conforme a Figura
13, retirada da BNCFP: dominar os contetidos e saber como ensina-los; dominar conhecimentos
sobre os estudantes e como eles aprendem; reconhecer 0s contextos; e, conhecer a estrutura e a
governanca dos sistemas educacionais. Nesse sentido, cada um desses conhecimentos

(competéncias) se desdobram em habilidades a serem desenvolvidas pelo professor.
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1. CONHECIMENTO PROFISSIONAL

111 Demonstrar conhecimento dos conceitos, principios e estruturas do conteldo da area da docéncia.

112 Dominar os direitos de aprendizagem, competéncias e objetos de conhecimento da &rea da docéncia
estabelecidos na BNCC e no curriculo.

113 Dominar o conhecimento pedagdgico do contetido tomando como referéncia as competéncias e
habilidades esperadas em cada ano ou etapa.

1.1.4 Compreender a interrelacdo do contelido da drea com os demais componentes curriculares.

1.2.1 Compreender o desenvolvimento e a aprendizagem de cada etapa e faixa etéria.

12 Dempnstrar 1.2.2 Compreender como se da o aprendizado nas fases do desenvolvimento humano e em cada etapa de
conhecimento ensino.

s0bre 0s 1.2.3 Interpretar os fatores sociais, culturais e psicoldgicos de constituicdo dos estudantes.
estydantes e como | 1.2.4 Identificar estratégias de ensino que resultem em aprendizagens nas diferentes necessidades e
eles aprendem deficiéncias dos estudantes nos diversos contextos culturais, religiosos, socioecondmicos e linguisticos.

1.2.5 Reconhecer o conhecimento prévio e as experiéncias dos estudantes.

131 Identificar o contexto das escolas de atuacdo.
1.3.2 Compreender os objetos de conhecimento articulado aos contextos socioculturais dos estudantes para
propiciar aprendizagens significativas.
contextos 1.3.3 Conhecer o desenvolvimento tecnolégico do mundo conectando-0s aos objetos de conhecimento.
1.3.4 Reconhecer as diferentes modalidades de ensino da docéncia.

i
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
1.3 Reconhecer os i
|
|
|
|

14 Conhecer a 14.1 Evocaras questdes filosdficas e histdricas a respeito da constituicdo da escola e das praticas
estrutura e 3 educaciona’s.
governanga dos

a legislacdo vigente, as avaliacdes.
sistemas 14.3 Conhecer a BNCC e as orientacdes curriculares da unidade federativa em que atua,
educacionais 1.4.4 Examinar, analisar, criar estratégias a partir dos resultados de avaliagdes em larga escala.

|
|
|
14.2 Interpretar a estrutura do sistema educacional brasileiro, as formas de gestdo, as politicas e programas, }
|
|
|
|
I

Figura 13. Competéncias do conhecimento profissional da formacao continuada de professores
conforme a BNCFP. Fonte: (BRASIL, 2018, p. 53).

Lopes e Macedo (2011) nos lembram, que os desdobramentos da racionalidade tyleriana
vao dar origem a nogdo de competéncia como ela vem sendo utilizada hoje pelas politicas
curriculares, principalmente no Brasil a partir dos anos de 1990. E também com o cerne da
racionalidade tyleriana, a avaliagdo do desempenho de alunos como forma de inferir a qualidade
da educacdo. Desta maneira, o discurso da BNCFP esta em consonancia como o0s objetivos

esperados da Pedagogia das Competéncia, conforme Araujo (2004) relata:

A partir da nocdo de competéncias, um novo discurso sobre a formacdo humana se
apresenta prometendo ser capaz de responder as novas demandas do mercado de
trabalho, sustentando um conjunto de ideias sobre como deve ser a formagdo do
homem contemporaneo. Tal discurso, apesar de ndo homogéneo, coloca-se como um
elemento da nova realidade da sociedade capitalista pds-fordista e tem a pretenséo de
responder as exigéncias desta nova realidade e de estabelecer novas praticas
formativas e, com isso, contribuir para a construgdo de uma sociedade mais justa e de
homens plenamente desenvolvidos (ARAUJO, 2004, p. 499).

Ja, com relacdo a “pratica profissional” de professores ¢ preciso que determinados
atributos facam parte do fazer desses profissionais conforme a Figura 14, retirada da BNCFP:
planejar agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens; criar e saber gerir ambientes

de aprendizagem; avaliar a aprendizagem e o0 ensino; conduzir as praticas pedagdgicas dos
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objetos do conhecimento, competéncias e habilidades. Que por sua vez, se desdobram em

habilidades para serem desenvolvidas pelo professor.

2. PRATIGA PROFISSIONAL

21 Plangjar agbes
de ensino que
resultem em
efetivas
aprendizagens

211 Elaborar o planejamento da disciplina/componente curricular com o objetivo de desenvolver as
habilidades e competéncias previstas na etapa.

2.1.2 Sequenciar e organizar com intencionalidade os objetivos de aprendizagem a partir do conjunto de
habilidades estabelecidas no curriculo da rede escolar.

213 Demonstrar um repertério diversificado de estratégias didatico-pedagdgicas considerando a
heterogeneidade dos estudantes (contexto, caracteristicas e conhecimentos prévios).

2.4 Identificar recursos pedagogicos (material didatico, ferramenta para aula, objeto para aula) segundo
necessidades diferenciadas dos estudantes, seus ritmos de aprendizagem e suas caracteristicas identitarias.
215 Selecionar tecnologias digitais, contetudos virtuais e outros recursos tecnoldgicos que possam
potencializar a aprendizagem.

2.1.6 Propor situacdes de aprendizagem desafiadoras e coerentes aos estudantes.

2.2 Criar e saber
gerir ambientes de

2.2.1 Gerir o ensino otimizando a relacdo entre tempo, espaco e objetos de conhecimento levando em
consideracdo as caracteristicas dos estudantes.

2.2.2 Estabelecer um ambiente propicio a interacdo, a participacdo e ao protagonismo dos estudantes em
seus contextos.

aprendizagem 2.2.3 Criar ambientes seguros e organizados que favorecam o respeito e fortalecam os lacos de confianca.
2.2.4 Demonstrar conhecimento de abordagens praticas de gerenciamento de comportamentos desafiadores
e conflituosos

| 231 Aplicar diferentes instrumentos e estratégias de avaliagdo da aprendizagem de maneira justa e
. compardvel considerando a heterogeneidade dos estudantes (contexto, caracteristicas).

23 Avaliar a 2.3.2 Elaborar devolutiva em tempo hébil e apropriada segundo os objetivos de aprendizagem.

aprendizagem e o 2.3.3 Aplicar métodos de avaliacdo para observar o processo dos estudantes e saber usar os resultados para

ensino retroalimentar a aprendizagem e a pratica pedagdgica.

} 2.3.4 Fazer uso de sistemas de monitoramento, registro e acompanhamento das aprendizagens utilizando os
I recursos tecnoldgicos disponiveis.
]

24.1 Desenvolver préticas inerentes & area do conhecimento consistentes, adequadas ao contexto dos
estudantes.

2.4.2 Utilizar diferentes estratégias e recursos para necessidades especificas de aprendizagem (deficiéncias,
altas habilidades, estudantes de menor rendimento, etc.)

2.4.3 Ajustar o planejamento com base no progresso e nas necessidades de aprendizagem dos estudantes.
2.4.4 Trabalhar de forma colaborativa com outras disciplinas, profissées e comunidades, local e globalmente.
2.4.5 Usar tecnologias apropriadas em suas préticas de ensino.

2.4.6 Fazer uso de intervencdes pedagdgicas pertinentes tendo em vista os erros comuns apresentados pelos
estudantes na drea do conhecimento.

24 Conduzir as

conhecimento,
competéncias
habilidadles

Figura 14. Competéncias da pratica profissional da formacdo continuada de professores
conforme a BNCFP. Fonte: (BRASIL, 2018, p. 54).

Podemos resumir as ideias curriculares pautadas em competéncias que por sua vez tem
delineado as formac6es de professores, a partir dos estudos propostos por Araujo (2004), cujas
formulagdes educacionais balizadas na no¢do de competéncia, tem surgido em um ambiente
histérico marcado, de um lado, por processos de reorganizacdo da producédo capitalista e pelo
avanco das acOes e da retorica do neoliberalismo e, de outro lado, pelo enfraguecimento e
desmobilizacdo dos movimentos organizados dos trabalhadores. 1sso ndo é uma coincidéncia,
apesar de ndo poder ser considerado, também, como uma marca inexoravel.

Diante disso, fica clara a importancia do “engajamento profissional” fazer parte do
processo formativo profissional, pois o professor precisa comprar o discurso das competéncias
aos moldes de uma sociedade neoliberal. Para isso, 0 engajamento (competéncia) é traduzido,
conforme a Figura 15, retirada da BNCFP, da seguinte forma: comprometer-se com o proprio
desenvolvimento profissional; estar comprometido com a aprendizagem do estudante e disposto
a colocar em pratica o principio de que todos sdo capazes de aprender; participar da construcdo
do Projeto Pedagogico da escola e da construcdo de valores democraticos; engajar-se com

colegas, com as familias e com a comunidade.
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Nesse contexto, percebemos que ndo ha mengdo na BNCFP ao engajamento do
professor para com sua classe de trabalho (docéncia), em relagdo as questdes de melhoria das
condicdes de trabalho nas escolas, melhorias salariais, dentre outros pontos fundamentais para
a profissionalizacdo docente.

3. ENGAJAMENTO PROFISSIONAL

3.1.1 Construir um planejamento profissional no qual se identificam os potenciais, os interesses, as estratégias,
as metas para alcancar seus proprios objetivos e atingir sua realizacao.

3.1.2 Assumir a responsabilidade do aprimoramente da prética, participando de atividades formativas e/ou
desenvolvendo outras atividades consideradas relevantes.

3.1.3 Engajar-se em estudos e pesquisas ce problemas da educacéo (nas diversas modalicdlades) e na busca de
solugdes.
3.1.4 Demonstrar as competéncias gerais da BNCC. |

3.2.1 Compreender que o fracasso escolar néo € destino dos mais vulneraveis, mas um fato historico que pode
22 Estar comprometido | ser modificado

com a aprendizagem 3.2.2 Conhecer, entender e dar valor positivo as diferentes identidades dos estudantes brasileiros e ser capaz
} dos estudantes e de utilizar a diversidade como recurso pedagoégico para garantir as aprendizagens dos objetos de

disposto a colocar em conhecimento.

prética o principio de 3.2.3 Atentar e identificar formas de violéncia e discriminagcao nas escolas.

que tedos sao capazes 3.2.4 Construir um ambiente de aprendizagem gue incentiva os estudantes a serem solucionadores de

de aprender problemas, tomadores de decisdo, aprendizes durante toda a vida e membros que colaboram para uma

sociedade em mudanca.

3.3.1 Contribuir na construcdo e na avaliacdo do projeto pedagdgico da escola, zelando pela prioridade que }
3.3 Participar da deve ser dada a aprendizagem dos estudantes. }
construcac do Projeto 3.3.2 Trabalhar coletivamente, participar de comunidades de aprendizagem, incentivando o uso de recursos
Pedagdgico da escola tecnologicos.

e da construcdo de 3.3.3 Entender a igualdade e a equidade, presentes na relacao entre a BNCC e os curriculos regionais, como
valores democraticos uma das formas pelas quais a escola pode contribuir para uma sociedade mais justa e solidaria.

3.3.4 Apresentar postura ética e contribuir para as relagdes democraticas na escola.

3.4.1 Comprometer-se com trabalho da escola junto as familias, &8 comunidade e as instancias de governanca
3.4 Engajar-se com da educacgdo.
colegas, com as 3.4.2 Comunicar e interagir com as familias para estabelecer parcerias e colaboracdo com a escola em busca
familias e com a da garantia da aorgnd(zagem dos est_udantes. ) . )
3.4.32 Saber comunicar com todos os interlocutores: colegas, pais, familias e comunidade.
comunidade 3.4.4 Compartilhar responsabilidades e construir clima escolar favorével ao desempenho das atividades
docente e discente.

Figura 15. Competéncias do engajamento profissional da formacdo continuada de professores
conforme a BNCFP. Fonte: (BRASIL, 2018, p. 55).

Destarte, 0 que se verifica, a partir do discurso das competéncias, é que infelizmente a
privatizacdo e a comercializacdo da educacdo sempre sdo produzidas a partir dessa visao, ou
seja, do neoliberalismo invadindo o espaco educacional publica, com sua ideologia, como
pontua Apple (2003):

[...] o primeiro passo da comercializagdo é ter um curriculo nacional, com exames
nacionais, com provas padronizadas; de tal forma que os professores sejam
responsaveis, sejam avaliados em niveis nacionais e exista competicdo entre escolas,
de forma que exista na legislacéo a garantia de qualidade, a ponto de homogeneizar a
educagdo e os resultados. Este neoconservadorismo, portanto, leva consigo a
estratificagdo (APPLE, 2003, p. 97).

Diante dos resultados encontrados a partir da AC de Bardin (2016), das trés Categorias
estabelecidas a priori: Categoria | -Formacdo continuada, Categoria Il - Referenciais da
formacdo de professores e Categoria Il - Matriz de Competéncias, fica evidente o Vviés

neoconservador e neoliberal que fundamentou a BNCFP, publicado no final do governo de
Michel Temer, em 2018.
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Consequentemente, dois anos apos a publicacdo, 0 CNE por meio da Resolugdo n° 1
dispbe a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, e instituiu a BNCFP, pautada nos mesmos principios de
habilidades e competéncias. No entanto, cabe destacar que 0S prazos para vigorar tais
resolugdes foram dilatados**.

Cabe salientar, que todo este cenario ocasionou o0 retrocesso nas discussdes e
investimentos para a formacéo inicial e continuada dos professores em nosso pais. Contudo,
espera-se que com o retorno de investimentos e politicas publicas responsaveis, ocorram
formacbes docentes com propostas exequiveis as quais possibilitem o fortalecimento das
licenciaturas e avanco das politicas educacionais que beneficiem o corpo docente e 0s

estudantes.

4.6 Revisdo Bibliografica: Analise das Teses e Dissertagdes a respeito do PNEM

Na analise utilizamos os filtros de busca da propria pagina do Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Capes, onde existe a op¢éo de selecionar as instituicdes, e verificamos por meio
do sistema de buscas que ndo foram localizados trabalhos cadastrados na Area de Ciéncias da
Natureza a respeito do PNEM pelas duas Instituicdes de Ensino Superior que, em parceria com
a Secretaria Estadual de Educacdo (SED-MS), ofertaram as formacgdes continuadas de
professores de Ciéncias da Natureza, a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)
e a Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).

No referido Catalogo, foram localizados quatro Teses e seis Dissertacdes que aderiram

ao tema da pesquisa, conforme os dados apresentados na Tabela 15.

Tabela 15. Teses e Dissertacoes realizados a respeito do PNEM, localizadas na busca no
Catélogo de Teses e Dissertaces da Capes.
Codificacéo Titulo Autor Tese/Dissertacéo Regido
Tl Formagdo continuada para DIAS, L. F. Tese, 2018 Sul
professores da &rea de
ciéncias da natureza no Pacto
Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio/Unipampa:
"0 que se mostra" da
valorizacdo pela formacao?
T2 GIACOMINI, A. Tese, 2017 Sul

44Disponive em: <http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=241091-
comunicado-relativo-a-resolucao-cne-cp-n-2-2019&category slug=setembro-2022-pdf&ltemid=30192> Acesso
em 19 Dez 2022.



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0e517ab12e37a2c01be60eb8e4174a1e
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0e517ab12e37a2c01be60eb8e4174a1e
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0e517ab12e37a2c01be60eb8e4174a1e
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0e517ab12e37a2c01be60eb8e4174a1e
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0e517ab12e37a2c01be60eb8e4174a1e
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0e517ab12e37a2c01be60eb8e4174a1e
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_0e517ab12e37a2c01be60eb8e4174a1e
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Dias%2C+Lisete+Funari
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=241091-comunicado-relativo-a-resolucao-cne-cp-n-2-2019&category_slug=setembro-2022-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=241091-comunicado-relativo-a-resolucao-cne-cp-n-2-2019&category_slug=setembro-2022-pdf&Itemid=30192

A formagdo continuada de
professores do Pacto em
escolas publicas estaduais
abrangidas pela 24? CRE

144

T3

A formagdo continuada no OLIVEIRA, A. M.
Pacto Nacional pelo

Fortalecimento do Ensino

Meédio: busca de

ressignificacdo por meio do

agir dialégico-comunicativo'

Tese, 2016

Sudeste

T4

Formacéo continuada de ROEHRIG, S. A. G.
professores de fisica:

contradicGes e

(im)possibilidades de

transformac&o da atividade

docente

Tese, 2016

Sudeste

D1

Formagdo continuada de MORESCHO, S.
professores: a percepcdo do M. A. Z
orientador de estudo sobre o

PNEM na GERED de

Chapec6-SC'

Dissertacdo, 2017

Sul

D2

ContribuicGes do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio (PNEM):
visdo dos envolvidos

PAZINATO, V.L.

Dissertacdo, 2016

Sul

D3

A interdisciplinaridade na NIEMEYER, J.
formacéo continuada de

professores do Pacto Nacional

pelo Fortalecimento do Ensino

Médio

Dissertacdo, 2019

Sul

D4

A formacdo continuada no CAVALCANTI, C.
PFNEM e sua interfacecoma A. G. P.

pratica docente: aspectos e

desafios revelados numa

escola de referéncia em Belo

Jardim-PE

Dissertacdo, 2018

Nordeste

D5

Pacto Nacional pelo CASONATTO, S.
Fortalecimento do ensino

médio e formac&o continuada:

uma intervencdo a partir da

percepcéo docente

Dissertacéo, 2017

Sul

D6

Pacto Nacional pelo CERQUEIRA,
Fortalecimento do Ensino AAS.

Médio no Colégio Estadual

dona Leonor Calmon da rede

publica do estado da Bahia

Dissertacdo, 2018

Nordeste

Fonte: As autoras.

As Teses estdo distribuidas geograficamente: duas da Regido Sul (anos da publicacao

2018 e 2017) e duas da Regido Sudeste (publicadas em 2016). As seis Dissertacdes que

atenderam aos critérios da busca no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, sendo trés do

ano de 2016 logo apos o abrupto encerramento do PNEM, duas do ano de 2017 e duas do ano

de 2018. Com a seguinte distribuicdo geografica: seis trabalhos da Regido Sul, duas da Regido

Sudeste e duas da regido Nordeste do Brasil.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silmara+Alessi+Guebur+Roehrig
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A partir destes trabalhos analisados, pudemos verificar uma série de contradicdes
envolvendo valorizagdo e desvalorizagdo do trabalho docente, como descreve Dias (2018). A
autora verificou que a valorizacdo pela formacéo se deu pela atualizagéo dos saberes docentes
por meio dos cadernos do PNEM; pela interacdo Universidade-Escola em um modelo de
formacdo em cascata; pelo espaco e pelo tempo de reflex&o, estudo e trabalho em grupo; e pela
relacdo entre a teoria e a pratica. A desvalorizacdo apontada seria a descontinuidade do
programa.

Constatamos que as formagdes continuadas em servico, no locus, ou seja, “chdo da
escola”, como se configurou o PNEM, pode contribuir para a existéncia de conjunto de agdes
voltadas a formacdo do professor e, consequentemente, resultar na melhoria da qualidade do
ensino. Assim, é de suma importancia que as politicas publicas de ambito educacional e 0s
pesquisadores da area incentivem o fomento dos processos de formacgdo continuada de
professores, conforme é descrito por Giacomini (2017).

A pesquisa de Doutorado desenvolvida por Oliveira (2016), em uma escola publica
estadual do municipio de Dourados - MS, no ambito do PNEM, com a proposta de ressignificar
a formacdo de professores, com os referenciais tedricos de Jirgen Habermas e Paulo Freire,
dentre outros referenciais criticos da formacdo de professores e do movimento de Ciéncia
Tecnologia e Sociedade, constatamos que foi possivel esta ressignificacdo, e destacamos, ainda,
gue o autor desenvolveu sua pesquisa no Programa de Pos-Graduacao da Universidade Estadual
Paulista — UNESP - “Julio de Mesquita Filho”, Campus de Bauru.

Nos estudos desenvolvidos por Roehrig (2016), a respeito da formacdo continuada de
professores de Fisica no PNEM, no Estado do Parana, os resultados demonstram que a principal
contradicdo da formacdo € a nao participacdo na construcdo do modelo por parte dos professores
de maneira que ndo foi construido colaborativamente entre os pares, desta maneira, por melhor
que fosse intencdo do MEC na organizacao da formacao, se houvesse continuidade do programa
este fator poderia comprometer seus resultados.

Morescho (2017), que analisou entrevistas com orientadores de estudos do PNEM,
concluiu que estes consideram relevante a formacéo ofertada, como um processo formativo
sistematicamente organizado e de qualidade. No entanto, com pesar, a autora afirma em seu
trabalho que presenciou o fim de um processo de formacdo permanente que teve sua exceléncia
reconhecida, tanto pelos orientadores de estudo quanto pelos docentes. E que o Estado de Santa
Catarina firmou parceria com a iniciativa privada, dessa forma a proposta adotada, bem como
a formacéo continuada de professores ofertada passaram a ser realizadas pelo instituto Ayrton

Senna e Natura.
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Ao investigar quais foram as contribui¢cfes do PNEM, para a formagéo dos professores,
Pazinato (2016) concluiu que foram diversas, no entanto, algumas delas ndo foram
concretizadas na acdo docente devido a caréncia de recursos das escolas e a desvalorizacéo do
magisterio. Dentre as contribui¢cdes, destacam-se o fomento as discussoes, reflexdes e debates
acerca da pratica docente, o que estimulou o planejamento de a¢des pedagogicas.

Na investigacdo realizada por Niemeyer (2016), que visava compreender como a
interdisciplinaridade foi abordada na formagéo continuada do PNEM oferecida aos professores
de Ciéncias da Natureza e Matematica, verificou-se que a interdisciplinaridade é apontada com
diferentes enfoques em cada caderno de formacdo, e este processo contribuiu para o
aprimoramento da préatica pedagdgica interdisciplinar, no entanto, a pesquisa ndo tem relatos
de préticas realizadas no periodo pelos professores.

A respeito de processos formativos no &mbito do PNEM, Cavalcanti (2018) buscou
compreender quais aspectos da formacgéo continuada de professores no Ensino Médio no PNEM
foram trabalhados em 2015, e destes quais chegaram a pratica docente especificos, e 0s
resultados revelam que os aspectos trabalhados na formacgéo possibilitaram o acesso a conceitos
fundantes a formacéo integral e essenciais a formacao cidada dos estudantes.

Casonatto (2017), que buscou analisar os limites e potencialidades que impediram ou
possibilitaram a acdo coletiva entre os participantes para a consolidacdo de espacos de
Formacdo Continuada na escola, de acordo com a proposta do PNEM, seus resultados
indicaram que as formacbes propostas pelo Pacto haviam se apagado juntamente com o
programa. A intervencdo contribuiu para a constituicdo de espaco de formacdo, entretanto, o
caminho para garantir a continuidade das acdes é arduo e exige muita persisténcia da equipe
pedagdgica.

O trabalho de Cerqueira (2018) objetivou a busca pela compreensédo dos sentidos que 0s
professores atribuiram a essa formacdo continuada, na qual buscou identificar os elementos
centrais da formacédo de professores proposta pelo PNEM, e como resultados, percebeu-se que
a formagdo como um meio de “atualiza¢do” profissional, a “perda de sentido do trabalho
docente”, a “formag¢do de baixo impacto”, a “auséncia de formagdo especifica para os
professores de que atuam no ensino médio”, a “descontinuidade das politicas de formagao” e o
“reconhecimento do professor”.

No que tange as categorias da andlise de Laurence Bardin (1977), delimitadas a priori,
em relagéo a categoria “Tematica da Pesquisa”, segundo os dados apontados na Tabela 16, as
quatro Teses do levantamento versam a respeito das formagdes continuadas desenvolvidas no
ambito do PNEM.
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Tabela 16. Categorias elaboradas a priori para a analise de Contetdo de Bardin (2016) para as
Teses a respeito do PNEM.

) ) METODOLO- BASE PERFIL DE

COD TEMATICA DA GIAS TEORI- FORMACAO RESULTADOS
PESQUISA UTILIZADAS CA DOCENTE ENCONTRADOS

T1 Investigar a Analise Textual Garcia Formacéo A valorizagdo pela
formacdo de Discursiva (1999); continuada de formacdo deu-se pela
professores em Novoa professores de atualizacdo dos saberes
exercicio, no PNEM, (1995), Ciéncias da docentes por meio dos
desenvolvido entre Gatti Natureza cadernos do Pacto; pela
2014 e 2015 pela (2008), interacdo Universidade-
Universidade Federal Imberné Escola em um modelo de
do Pampa n (2011); formacdo em cascata;
(Unipampa), Formosi pelo espaco e pelo tempo
procurando ver como nho de reflexdo, estudo e
se relaciona com as (2009). trabalho em grupo; e pela
praticas pedagdgicas relacdo entre a teoria e a
dos professores de pratica (des)valorizagdo
Ciéncias da em fungdo da
Natureza. continuidade/descontinui-

dade da formacéo e do
espaco e tempo para
planejamento integrado,
podendo representar uma
forma possivel de
valorizacdo docente pela
gestdo escolar
demaocratica, que
oportuniza espagos e
tempos na escola, tanto
para a formac&o, quanto
para o planejamento.

T2 Investigar a teméatica Andlise Textual Perrenou Formacéo A formagdo continuada
da formacdo Discursiva d (2000), continuada em servico no locus da
continuada de Tardif professores escola pode contribuir
professores que foi (2002), para que exista um
desenvolvida tendo Galthier conjunto de a¢des voltadas
como objetivo o0 (1998) a formacdo do professor e,
curso de formacéo Pimenta consequentemente, resulte
continuada do (1999) na melhoria da qualidade
PNEM,  oferecido do ensino. Assim, é de
para educadores das suma importancia que as
escolas estaduais do politica  puablicas  de
Brasil. ambito educacional e os

educadores da  é&rea
incentivem o fomento dos
processos de formacédo
continuada de professores.

T3 O trabalho foi Andlise de Haberm  Formacéo Os resultados apontaram
desenvolvido no Conteldo as e continuada gue houve um processo de
ambito de um (Bardin, 1977)  Freire ressignificacao da
programa do governo proposta  proporcionado
federal sobre pelo diélogo-agir
formacéo de comunicativo  ancorado
professores, 0 Pacto nos referenciais
Nacional pelo estudados.

Fortalecimento  do
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Ensino Médio.
Entretanto, nos
propomaos a
ressignificar tal

processo  imbuidos
nos conceitos do
Pequeno Grupo de
Pesquisa no qual
fundamenta-se  na
busca coletiva por
acoes formativas
visando a formacéo

critica de
professores.

T4 Investigar as Analise do Engestré formacdo Os resultados trouxeram
contradicBes Ciclo de m (1987, continuada de evidéncias de que a
emergentes do Transi¢do 2015) professores  de atividade dos sujeitos ndo
processo de Expansiva Fisica sofreria a transformacéo
formagéo continuada Engestrém almejada no ambito da
dos professores de (1987) formacdo pelos seguintes
fisica de uma escola motivos:  hd  tensfes
da rede publica histéricas presentes no
estadual paranaense contexto da educacdo

publica paranaense que
ndo foram resolvidas, logo
0 processo de resisténcia
as novas ferramentas
propostas permanece ao
longo da formacdo; os
docentes participantes da
formacédo nao
participaram da
construgdo  do  novo
modelo pronto para ser
estudado e incorporado.

Fonte: As autoras.

Dessas, duas Teses foram desenvolvidas na regido Sul do Brasil, a de Roehrig (2016)
cujo objeto de estudo foi o Estado do Parana e o Programa de Pds-Graduacgdo na Regido Sudeste
do Brasil assim como a de Oliveira (2016) que foi desenvolvida no municipio de Dourados
(MS), no entanto, o programa de Pos-Graduacao na qual a autora fez o seu doutoramento foi a
Universidade Estadual de Sdo Paulo — Bauru (SP). A auséncia de Teses relacionadas ao PNEM
em outras regides do Brasil ou mesmo em Mato Grosso do Sul deve-se, possivelmente, ao curto
espaco de tempo de duracdo do programa e a sua abrupta interrupgéo.

A categoria “Temdtica da Pesquisa” estd associada com a categoria “Perfil da
Formagdo”, pois para as Teses percebemos que o foco dos trabalhos permeou a formacao
continuada.

De acordo com a categoria “Metodologias Utilizadas”, identificamos dois autores

utilizando a Analise Textual Discursiva (ATD), uma autora utilizando a Analise de Contetdo
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(AC) de Bardin e um autor com a Analise do Ciclo de Transicdo Expansiva Engestrom®
(ACTE). Esta ultima metodologia s6 foi descrita para este trabalho.

A partir dos resultados de Dias (2018) nas unidades de ATD, extraidas do corpus,
encaminharam para a analise as seguintes categorias: dos efeitos da formacao em servico e em
cascata; da relacdo entre a formacdo de professores e qualidade da educagdo; e da
(des)valorizagéo pela formacdo docente. Cabe mencionar, aqui, a comparagdo proposta com a
formacdo em cascata adotado no PNEM no aspecto de interacdo Universidade-Escola:

Com relagdo ao efeito cascata na formacdo continuada de professores pelo
PNEM/Unipampa, as interlocugBes empiricas mostram que, mesmo com uma
configuragdo diferenciada, a interacdo Universidade-Escola se deu de forma indireta.
Mas utilizando a analogia de cascata como queda d‘agua, mostramos que o saber dos
formadores ndo estava no topo da cascata e a possibilidade de formar também os
orientadores de estudo permitiu a troca de saberes e experiéncias entre formandos e
formadores, que em um mesmo patamar, possibilitou a interacdo com a Escola de
forma a trazer seu contexto para a Universidade (DIAS, 2018, p. 183).

Giacomini (2017), ao analisar as opinifes dos professores e dos orientadores de estudos
a respeito das tematicas permeadas pelo PNEM no contexto escolar levantou doze categorias
por meio da ATD, dentre as categorias, cabe ressaltar que além das opinides a respeito da
gestdo, expectativa e (des) valorizacdo docente, uma categoria que emergiu foi a do “Curriculo:
velhos problemas, novas perspectivas”, pois para Silva (2001, p. 150)

O curriculo tem significado que vao além daqueles aos quais as teorias tradicionais
nos confinaram. O curriculo é lugar, espago, territério [...] é trajetoria, viajem,
percurso [...], é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento.

O EM brasileiro constitui-se em um campo de tensées e disputas, mas entendemos que
as reformas curriculares constituindo processos de regulacao social, as quais diferentemente de
uma nocao mais global de controle, enfatizam “os elementos ativos de poder presentes nas
capacidades individuais socialmente produzidas e disciplinadas” (POPKEWITZ, 1997, p. 13).

A AC também foi utilizada por Oliveira (2016), que ao Analisar o Caderno IV da Il
etapa do PNEM constatou que das varias codificacdes oriundas de seu trabalho, podem ser
reagrupadas pela seguinte categoria temadtica: “Potencialidades da formagdo continuada de
professores: a visada das questdes sociocientificas no processo de ressignificacdo do Ensino de
Ciéncias da Natureza” (OLIVEIRA, 2016, 155).

450 cerne da metodologia proposta para o estudo das atividades em transformacao fundamenta-se nos pensadores
da psicologia historico-cultural a partir do desenvolvimento de uma linha de pensamento para responder como as
atividades se transformam ao longo do tempo (ROEHRING, 2016, p. 50).
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Por meio da ACTEE (1987), Roehrig (2018, 2016) ao estudar as contradi¢des
emergentes ao longo da formacdo do PNEM, na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural da
Atividade (THCA), compreendeu o0s aspectos importantes acerca do papel da formagéo
continuada na potencializagdo de mudancas na atividade docente dos sujeitos envolvidos. E
verificou que a compreensdo permitiu analisar o processo formativo, e seus aspectos
relacionados as propostas de mudancas veiculadas em cursos de formagdo continuada, de uma
perspectiva em que se leva em conta a complexidade das relag6es intrinsecas a tal contexto.

Na categoria “Base Teorica”, Dias (2018) organiza-se em trés se¢des, que tratam de:
Modelos de formacdo continuada para professores e possiveis efeitos na educacdo escolar;
Significados da valorizacdo docente; e Formagdo continuada de professores no contexto das
politicas de curriculo, para tanto apoia-se em Garcia (1999); Novoa (1995), Gatti (2008),
Imberndn (2011); Formosinho (2009).

A partir da discusséo gerada em torna da tematica e a luz dos referenciais, a autora acima
mencionada pode concluir a respeito da formacéo proporcionada durante 0 PNEM:

Ao analisarmos o PNEM, tendo como referéncia, os modelos teoricos de
desenvolvimento profissional [...] e os documentos do programa, que o tomam como
um curso de formacdo continuada para professores em servico, reconhecemos que a

previsdo da proposta era aliar a teoria aos saberes praticos dos professores, permitindo
refletir sobre quais as necessidades da escola (DIAS, 2018, p. 58).

Para Giacomini (2017), o embasamento teorico foi possivel com os seguintes autores e
as suas nocoes de saberes “amplas que englobam competéncias™: Perrenoud (2000), Tardif
(2002), Galthier (1998) e Pimenta (1999). E a partir destes concluiu que os saberes docentes
que fazem parte da presente investigacdo podem ser compreendidos como o conjunto de
conhecimentos (tedricos e praticos) e competéncias (habilidades, capacidades e atitudes) que
estruturam a pratica e podem proporcionar uma boa atuacao do professor” (GIACOMINI, 2017,
p. 49).

Na investigacdo proposta por Oliveira (2016), o referencial tedrico utilizado foi
Habermas (2012, 2002, 1996, 1989) e Freire (2014, 2013, 2011, 2005, 2001) pelo viés da
proposta para educacdo, articulando a Teoria da A¢do Comunicativa e a concepc¢do dialdgica,

concluindo sobre a importancia tedrica de se verificar conceitos entorno da formacéo do PNEM:

[...] Nesse contexto, conceitos tedricos advindos da perspectiva freireana e
Habermasiana contribuirdo ao longo desta discussdo, uma vez que pensar na melhoria
da educagdo envolve uma reflexdo emancipatoria acerca da dimenséo do curriculo e
também uma dimensdo politica, entremeando conceitos de cultura, poder,
dialogicidade, agir comunicativo, invasdo sistémica, enfim um conjunto de
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intencionalidades explicitas ou ndo, que faz da escola um locus, o qual ocorre a
legitimacdo destas caracteristicas que emana a sociedade (OLIVEIRA, 2016, p. 66).

Cabe destacar que a autora Roehrig (2016, p. 15), “contribuiu para a escrita do Caderno
de Ciéncias da Natureza da II Etapa do PNEM” e da elaboragdo do material para a formagao
dos professores formadores como os slides da apresentacdo. O seu referencial teérico tem
embasamento na Teoria-Cultural da Atividade conforme Engestron (2015), devido aos conflitos

emergidos da prépria formacao.

ManifestagBes que poderiam remeter a conflitos entre concepgBes dos professores
cursistas do PNEM e alguns aspectos inerentes as propostas da formacdo. Eram
contradicBes que emergiam do discurso dos sujeitos, e pareciam estar relacionadas
ndo somente com a formag&o em si, mas com a sua atividade docente. Buscamos entdo
nos referenciais tedricos que pudessem nos ajudar a compreender estes fenémenos e
optamos pelo referencial da Teoria-Cultural da Atividade, especialmente a terceira
geracdo (ROEHRIG, 2016, p. 15).

Para a categoria “Resultados Encontrados”, conforme Tabela 16, podemos visualizar
que o0s autores das teses T1, T2, T3 destacam a valoriza¢do docente por meio da atualizacéo
profissional, ressalvando que mesmo sendo um modelo pronto de formacdo em cascata,
proporcionou a escola como locus da formacdo em servico e uma aproximagdo com a IES
formadoras e a possibilidade de discussdes interdisciplinares com o0s pares em momentos
orientados. A desvalorizacgdo foi lembrada com a interrupgdo do programa, o excesso de carga
horéria de trabalho dos professores e os frageis contratos de servico (como as contratacfes
temporarias de professores) que inviabilizaram até mesmo a participacdo de alguns docentes
das formacgdes do PNEM. Mesmo que ndo fosse possivel descrever a mudanca das préaticas
pedagdgicas desenvolvidas na sala de aula, estes autores viram como uma formacao positiva.

Para a Tese T4, os resultados mostraram gque ndo houveram mudancas nas praticas
desenvolvidas pelos docentes, pois 0s mesmos ndo participaram da construcdo do modelo
proposto, pois ndo era oriundo dos seus anseios. Cabe destacar também, que a formacdo no
estado do Parana foi interrompida duas vezes em decorréncia de uma greve de professores

longa, e a violenta resposta por parte do governo estadual a época*. As reposicoes das aulas

4No ano de 2015 no governo de Beto Richa (PSDB) ocorreu uma greve que foi motivada principalmente pela
votacdo de medidas que alterariam a Previdéncia Social dos servidores paranaenses. Desencadeando uma série de
protestos, nas quais o governador defendeu a acdo contra os professores grevistas e disse que os policiais apenas
reagiram contra atos de black blocks, assim, mais de 200 pessoas ficaram feriadas e 14 foram detidas durante um
protesto. A PM usou bombas de gés e balas de borracha. O sindicato disse que houve excessos por parte da PM.
Disponivel em: <https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/05/04/protestos-no-pr-entenda-por-que-0s-
professores-estao-
emgreve.htm#:~:text=Em%20fevereir0%20de%202015%2C%?200s,anunciado%20pel0%20governador%20Beto
%20Richa> Acesso em: 27 Set 2022.



https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/05/04/protestos-no-pr-entenda-por-que-os-professores-estao-emgreve.htm#:~:text=Em%20fevereiro%20de%202015%2C%20os,anunciado%20pelo%20governador%20Beto%20Richa
https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/05/04/protestos-no-pr-entenda-por-que-os-professores-estao-emgreve.htm#:~:text=Em%20fevereiro%20de%202015%2C%20os,anunciado%20pelo%20governador%20Beto%20Richa
https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/05/04/protestos-no-pr-entenda-por-que-os-professores-estao-emgreve.htm#:~:text=Em%20fevereiro%20de%202015%2C%20os,anunciado%20pelo%20governador%20Beto%20Richa
https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/05/04/protestos-no-pr-entenda-por-que-os-professores-estao-emgreve.htm#:~:text=Em%20fevereiro%20de%202015%2C%20os,anunciado%20pelo%20governador%20Beto%20Richa
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foram realizadas aos sabados juntamente com a formagdo, implicando na baixa motivacdo e

envolvimento dos professores. Somado ao fato da incompreensdo por parte dos cursistas da

proposta de interdisciplinaridade, por eles vista como imposi¢do e da “mescla” de disciplinas,
que poderiam acarretar no desaparecimento de disciplinas especificas.

Diante dos resultados levantados nesta pesquisa, Pimenta e Severino (2009) apresentam

a seguinte reflexdo a respeito da valorizagéo e insercao dos professores nas reformas escolares:

Reformas produzidas nas instituicbes sem tomar os professores como

parceiros/autores ndo transformam a qualidade social da escola. Em consequéncia,

valorizar o trabalho docente significa dar aos professores condigBes para analisar e

compreender os contextos histdrico, social cultural e organizacional que fazem parte
de sua atividade docente (PIMENTA; SEVERINO, 2009, p. 12).

E de tal forma, a autora da Tese T4 menciona que ndo era o objetivo da formagéo
resolver as contradigdes, pois ndo havia um direcionamento para a resolucdo em fungédo a
proposta da formagao.

No que se refere as categorias da analise de Laurence Bardin (2016), delimitadas a
priori, em relagdo a categoria “Tematica da Pesquisa”, segundo os dados apontados na Tabela

3, as seis DissertacOes tratam da formacdo continuada no ambito do PNEM.

Tabela 17. Categorias elaboradas a priori para na analise de Conteudo de Bardin (2016) para
as dissertacdes a respeito do PNEM.

cop. TEMATICADA METODOLOGIAS _BASE  [ogti X RESULTADOS
PESQUISA UTILIZADAS TEORICA DOCENTE ENCONTRADOS
D1 Investigar a Pesquisa qualitativa, Marin Formacéo Os resultados
percepcdo do na perspectiva do (1995), continuada, na decorrentes da
orientador de estudo materialismo Candau perspectiva do andlise das
sobre o PNEM, uma histérico-dialético (1996), orientador de entrevistas
vez que mediou o Alarcdo estudos indicaram que o0s
processo de (1998), orientadores de
formagdo continuada Santos estudo consideram
ofertada aos (1998), relevante a formagao
professores e Gatti e ofertada pelo PNEM,
coordenadores  do Barreto COMO Uum pProcesso
ensino médio, no (2009), formativo
caso aqui em andlise, Araljo e sistematicamente
das escolas publicas Silva organizado e de
pertencentes a (2009), qualidade. Com
Geréncia de Alvaro- pesar, presenciou-se
Educacdo (GERED) Prada, o fim de um processo
de Chapecd /SC. Freitas e de formacéo
Freitas permanente que teve
(2010), sua exceléncia
André reconhecida  tanto
(2010), pelos orientadores de
Gatti, estudo quanto pelos

Barreto, docentes. Estado de
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André Santa Catarina
(2011), firmou parceria com
Nascimento a iniciativa privada,
(2011), dessa forma a
Tardif proposta  adotada,
(2012), bem como a
Aradjo, formagdo continuada
Araljo e de professores
Silva ofertada passaram a
(2015), ser realizadas pelo
Girox Instituto Ayrton
(1997) Senna e Natura.
Freire

(1979,

1996, 1999,

2002, 2014)

D2 Identificar Analise Textual Maldaner Formacéo Ao final, considerou-
contribuicdes acerca Discursiva (2003); continuada, se que diversas
das melhorias na Gatti entrevistou foram as
pratica e formacao (2009); professores de contribuices do
docente, Seles Fisica e PNEM para a
provenientes da (2000) Biologia formacédo dos
formacéo continuada professores, apesar
do PNEM  dos de algumas delas ndo
participantes da terem sido
Grande concretizadas na
Floriandpolis, em acao docente devido
especial do Instituto a caréncia de
Estadual de recursos das escolas
Educacdo (IEE), em e adesvalorizagdo do
Santa Catarina; magistério. Dentre as

contribuicoes,
destacam-se 0
fomento as
discussdes, reflexdes
e debates acerca da
pratica docente, o
que estimulou o
planejamento de
acbes pedagogicas
contextualizadas
visando atender o
perfil do jovem atual.

D3 Compreender como Anélise Textual Delizoicov; Formagao A
a Discursiva Moraes Zanetic continuada interdisciplinaridade
interdisciplinaridade  (2003) (1993), para a area de é apontada com
foi abordada na Fazenda Ciéncias da diferentes enfoques
formagdo continuada (1993, Natureza em cada caderno de
do PNEM oferecida 1994, 2001, Formacdo formacdo, a
aos professores de 2006). continuada formacgdo contribuiu
Ciéncias da Natureza para 0
e Matemética aprimoramento  da

pratica pedagdgica

interdisciplinar, a
pesquisa ndo tem
relatos de préticas
realizadas no
periodo pelos
professores.
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D4 Compreender Anélise de contetdo  Marin Formacéo Os resultados
aspectos segundo Moraes (1995), continuada revelam que 0s
formagéo continuada (2003) Imbernon aspectos trabalhados
de professores no (2010), na formacéo
Ensino Meédio no Novoa, possibilitaram 0
PNEM foram (1992, acesso a conceitos
trabalhados em 2015 1997), fundantes a
e destes quais Freire formagdo integral e
chegaram a prética (1997), essenciais a
docente especificos Tardif formacéo cidadd dos

(2000), estudantes.
Franco

(2006),

Sacristan;

Perez

Gomez

(1998).

D5 Analisar os limites e Analise de contedldo  Paulo Freire Formacéo As formacGes
potencialidades que Moraes (1999) continuada propostas pelo Pacto
impediram haviam se apagado
possibilitaram a acdo juntamente com o
coletiva entre programa, A
participantes para a intervencdo
consolidacéo contribuiu  para a
espacos constituicdo de
Formacéo espaco de formacdo;
Continuada entretanto, o
escola, de acordo caminho para
com a proposta do garantir a
Pacto Nacional pelo continuidade das
Fortalecimento acles é arduo e exige
Ensino Medio. muita persisténcia da

equipe pedagdgica.

D6 Busca Materialismo Vigotski Formacéo Foi-nos percebida a
compreensdo histérico  dialético, (2010); continuada formagdo como um
sentidos  que para investigar Bakhtin meio de
professores Frigotto (2001), (2014) “atualizagdo”
atribuiram a essa Netto (2011), e profissional, a
formagéo Gamboa (2012). “perda de sentido do
continuada, trabalho docente”, a

pesquisa teve como
objetivos identificar
0S elementos
centrais da formacéo
de professores

proposta
PNEM.

“formagdo de baixo
impacto”, a
“auséncia de
formacgdo especifica
para os professores
de que atuam no
ensino médio”, a

“descontinuidade
das politicas de
formagcdo” e o

“reconhecimento do
professor”.

Fonte: Os autores.

Na categoria “Tematica da Pesquisa”, 0s autores das Dissertacbes D2, D3 e D4

buscaram a partir de suas pesquisas, identificar quais aspectos da formagdo do PNEM

proporcionaram alteragdes na pratica docente, nesse sentido foram retratadas pelos verbos
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“identificar” e “compreender”, conforme seus objetivos. Nesta categoria, D5 buscou “analisar”
os limites a as potencialidades da formacdo continuada. Percebemos que ao buscarem estes
objetivos os autores das dissertacdes previamente identificaram uma limitacdo da formacgéo em
estudo proposta.

Assim, desta maneira o autor D4 (p. 12) faz o delineamento de sua proposta a partir da
seguinte afirmativa: “quando deduzimos que a formagdo continuada desenvolvida naquele
periodo se distanciava das necessidades acerca da pratica docente”. Isto posto, concordando
com Giroux (1997, p. 162) quando afirma que “o papel do ensino ndo pode ser reduzido ao
simples treinamento de habilidades praticas”, como a formagdo foi de antemao vista por parte
dos docentes, ainda que ndo houvesse esta intengdo por parte do MEC.

Ja, o autor da Dissertacdo D6 buscou a compreensdo dos sentidos atribuidos pelos
professores a formagéo e a Dissertacdo D1 a percepcao do professor orientador de estudos do
PNEM.

Verificou-se na categorizacdo dos dados, que a categoria “Perfil da Formagdo” esta
implicita na categoria “Tematica da pesquisa”, pois todas as Dissertacfes analisadas tratam de
formacdo continuada, seja na verificacdo da perspectiva dos atores envolvidos ou na busca de
modificacdes da pratica pedagdgica dos docentes.

Na categoria “Metodologia utilizada”, a Dissertacdo D4 realizou a AC de Bardin, que
proporcionou chegar as seguintes categorias: a) Aspectos mapeados na formacdo continuada de
professores a partir do Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio: Formacdo Integral,
Principio da Humanizacdo, Aprofundamento dos Conhecimentos Cientificos, a
Interdisciplinaridade, o Planejamento do professor e o Processo de Avaliacdo dos estudantes; e
b) Aspectos da formacéo continuada que se mantém na préatica docente e seus desafios: processo
de humanizacao, Interdisciplinaridade, Avaliacéo dos estudantes, mobilizacdo dos estudantes e
matriz curricular (CAVALCANTI, 2018, p. 12).

A dissertacdo D6 também utilizou a AC de Bardin em sua pesquisa, o que Ihe permitiu

a seguinte categorizacdo:

1) O curso de formagdo de professores; 2) A formagdo humana integral proposta pelo
Pacto como politica de valorizagdo do Ensino Médio; 3) O Pacto como possibilidade
de ressignificacdo do curriculo e apropriagdo das DCNEM; 4) A integracdo curricular,
dreas de conhecimento e préticas pedagogicas; 5) O conceito de avaliacdo e o
redimensionamento do fazer pedagdgico (CERQUEIRA, 2018, p. 91).
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Para a analise de dados a dissertacdo D5 utilizou a AC de acordo com Moraes (1999) e
os Eixos categorizados de seu trabalho foram: Consolidacéo e potencializagéo dos espacos de
Formagdo Continuada, Assuntos para embasamento teorico, Frequéncia e horérios, Avaliacéo.

A autora da dissertacdo D1-Morescho (2016, p. 42), ao escolher a dialética como
método de investigacao alegou que esta “apresenta os conhecimentos ja existentes relacionados
a formacdo continuada e analisando como ela ocorreu na prética, através da atuacdo do
orientador de estudo do PNEM”. E na analise dos dados direcionou-se para as seguintes
categorias: 1. O orientador de estudo e seu parecer sobre 0 PNEM; 2. A mobilizagdo dos
professores e as estratégias de estudo; 3. Dificuldades enfrentadas e mudancas observadas; 4.
A interrupgdo do PNEM.

Ja o autor da dissertacdo D3 enviou um questionario aos orientadores de estudo do
PNEM e foi possivel chegar a duas categorias, a partir da ATD: a 1) interdisciplinaridade a
partir de diferentes materiais e atividades e 2) a interdisciplinaridade a partir dos cadernos de
formacéo.

O autor da dissertacdo D2 também utilizou a ATD para analisar as entrevistas dos
professores de Ciéncias da Natureza e os orientadores do PNEM da grande Florianopolis (SC),

e de sua pesquisa emergiram as seguintes categorias:

i) O PNEM, a formacdo e a pratica docente, subdividida em quatro partes (1. A
contextualizacdo do ensino, 2. A troca do conhecimento adquirido com experiéncias
vivenciadas, 3. A (des)valorizacdo da autoria e 4. As dificuldades encontradas para a
aplicabilidade dos conceitos fomentados na formagdo); e ii) A participagdo e
permanéncia dos envolvidos no PNEM, subdividida em duas partes (1. As facilitactes
promovidas e 2. Os entraves para a participagdo no curso de formacéo continuada do
Pacto) (PAZINATO, 2019, p. 106).

A categoria “Base tedrica” esta relacionada com a natureza da fundamentacdo do da
pesquisa, bem como os marcos tedricos que perfazem inclusive as escolhas politicas do
pesquisador, e que de fato proporcionam um foco para os dados levantados. Para as
dissertacdes, a autora D1 utiliza como aporte tedrico quinze autores, dentre eles Paulo Freire,
que se repete nas dissertacdes D4 e D5. Podemos entender na fala dos pesquisadores a

preocupacao por uma formacao critica e constante e que pudesse proporcionar uma reflexdo de

sua pratica:

Considerando que um dos objetivos do PNEM se relacionava com a valorizacéo da
formagdo continuada dos professores, proporcionando momentos de estudo, reflexdo
e planejamento de acdes que foram executadas na prética e, posteriormente,
socializadas e discutidas entre os docentes, considera-se imprescindivel destacar as
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contribuicdes de Paulo Freire ao se tratar de uma formagao constante (MORESCHO,
2016, p. 77-D4).

Por muitas vezes, pensei que meus ideais eram muito utdpicos e que a educacdo que
almejo estéa distante; em outros momentos, Paulo Freire me inspirava e, através da
leitura de algumas de suas obras, compreendia que o caminho é arduo, mas que é
possivel trilhd-lo (CASONATTO, 2016, p. 121-D5).

De tal modo, Freire (2019, p. 40) ja havia deixado explicito o seu pensamento que “na
formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a
pratica [...] a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

Outro referencial tedrico de suma importancia no processo de formacdo permanente e

trata a respeito dos saberes docentes € Tardif (2002), citado por D4 e D5:

De acordo com o autor (Tardif, insercdo nossa), o papel do professor €, portanto, ser
mais orientador, ou seja, um guia para ajudar os estudantes a ndo se perderem nas
inimeras informacdes existentes no mundo de hoje, para que perante as insurgéncias
didrias, possam ressignificar e transformar informagSes em conhecimentos
(CAVALCANTI, 2018, p. 81- D4).

[...] muitos sdo os saberes que vdo constituindo a bagagem de conhecimento do
professor. Saberes que envolvem sua vivéncia no cotidiano, a experiéncia de vida e o
processo formativo, que tem grande peso na atuacdo docente (MORESCHO, 2016, p.
86 — D5).

Na categoria “Resultados Encontrados”, de acordo com a Tabela 4, 0s autores das
dissertacdes D1, D2, D3 e D4 descreveram a formacgdo como positivas, ressaltaram os aspectos
da organizacdo, do “chao da escola” (expressdo que se tornou comum nas formacgdes do PNEM,
para identificar a escola com locus da formagdo), momentos de discusséo e reflexdo, mesmo
apontando a carga horaria ou as multiplas jornadas dos docentes participantes com aspecto
causador de dificuldades.

O principal aspecto negativo descrito foi a interrupcdo do programa em 2016, devido a
questdes politicas (mudanca de governo brasileiro), como D1 e D6 apresentam em suas
discussdes. D5 concluiu que as propostas da formacdo se apagaram juntamente com o
programa. E questBes negativas como D6 levantou, a partir dos sentidos atribuidos pelos
professores a formagéo, como por exemplo, “formagéo de baixo impacto” e “reconhecimento

do professor”.

4.7 Revisdo Bibliografica: Anélise das Teses e Dissertacdes a respeito Base Nacional

Comum Curricular para a Formacao de Professores
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Para estudo das dissertagdes e teses, foi considerada na fase da pré-andlise, utilizando-
se, como base de dados, o repositdrio disponivel na internet, o catalogo de teses e dissertacdes
da CAPES. A partir do ano de 2013 até 2022 (data da homologacdo do PNEM, no entanto, 0s
registros a respeito da BNCC sdo a partir de 2017) até 2022. Para a busca, foi utilizado os
descritores para o catalogo de Teses e DissertacGes da CAPES, onde foram localizadas uma

Tese e cinco Dissertacdes, conforme a Tabela 18.

Tabela 18. Teses e DissertacGes realizados a respeito da BNCFP, recuperadas do catalogo de
teses e dissertagdes da CAPES.
Cad. Titulo Autor Tese/Dissertacéo Regido
T5  Integragdo Curricular nas reformas do CHARRET, H. C. Tese, 2019 Sudeste
Ensino Médio: Estabilidade e mudanca no
embate entre as areas de conhecimento e
as disciplinas escolares

D7 A lmplantagdo da BNCC no Contexto das BRANCO, E. P. Dissertacdo, 2017 Sul
Politicas Neoliberais

D8  Formacdo por competéncias no ensino MASCARELLO, C. Dissertacdo, 2019 Sul
médio: desdobramentos para a organizacao A.
escolar

D9  Areforma do ensino médio brasileirode ~ ALMEIDA, F. Dissertacdo, 2018 Sul
2017 nos moldes do sistema neoliberal

D10 Processo de institucionalizacdo da reforma SPERANDIO, R. S. Dissertacdo, 2019 Sudeste
do ensino médio: andlise das disputas
envolvidas na configuragéo final da lei n°
13.415/2017 no congresso nacional

D11 A funcéo social da escola na reforma do MEDEIROS, F. V. G. Dissertacdo, 2019 Nordeste
Ensino Médio: a luz da Biologia DE

Fonte: as autoras.

Os trabalhos estdo assim distribuidos geograficamente: trés da Regido Sul (anos da
publicacdo 2017, 2018 e 2019), duas da Regido Sudeste (publicadas em 2019) e um trabalho da
regidao Nordeste (2019). A Tese e as cinco dissertacOes atenderam aos critérios da busca no
Catalogo de Teses e Dissertacoes da Capes. Cabe salientar que os trabalhos tratam incialmente
da imposicdo da Reforma do Ensino Médio e nas problematicas curriculares do processo de
ensino e aprendizagem e posteriormente na necessidade de processos formativos para 0s
docentes.

A partir dos dados apresentados na Tabela 19, verificamos as tematicas, 0s métodos, a
base tedrica, o perfil da formac&o e os resultados encontrados para os trabalhos como categorias

estabelecidas a priori para AC conforme Bardin (2016).
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Tabela 19. Categorias elaboradas a priori para a analise de Conteudo de Bardin (2016) das
Teses e dissertacOes realizados a respeito da BNCFP.

PERFIL
< DE
. TEMATICA - BASE RESULTADOS
cob. DA PESQUISA METODOS TEORICA F(é%l\élA ENCONTRADOS
DOCENTE

T5 Area de Ciéncias Michel FERREIRA Curriculo Deslocamento de
da Natureza, Foucault, (2013; 2015)  area sentidos, sofrido pela
constituida pelas Thomas Michel Ciéncias da interdisciplinaridade,
suas disciplinas, Popkewitz, Foucault Natureza que foi se
Fisica, Quimica Ball & Bowe Thomas estabelecendo como
e Biologia. Popkewitz, integracéo curricular
Enfoca-se 0S Ivor no discurso
processos de Goodson, reformista, a
estabilidade e polivaléncia do
mudanga  que discurso das
vem regulando habilidades e
0S sentidos competéncias,
assumidos para a
integracédo
curricular  com
seus efeitos
produtivos  de
poder, que
acabam por
estabilizar
também, ainda
que de forma
dindmica e
provisoria, o que
pode-se  dizer
sobre o aluno, o
professor e a
educacdo

D7 Apresentou uma  Pesquisas LOPES, Reflexdo a Incorporar, além das
discussdo sobre  bibliograficas e Alice . politicas publicas

s e L respeito da S
as politicas analises Casimiro nacionais, as
neoliberais e documentais MOREIRA, mudanca do influéncias de
suas influéncias Antbnio . organismos
. L curriculo : Lo

sobre o sistema Flavio internacionais na
educacional, Barbosa formulacdo das
destacando as SACRISTAN propostas
reformas , José Gimeno educacionais para o
educacionais SILVA, Brasil. Essas
brasileiras Tomaz Tadeu influéncias conduzem

da

para a pedagogia do
“aprender a
aprender”, a qual
ressalta a formagdo
para a vida social,
produtividade e
formagdo do proprio
individuo que, na
verdade, agregam
valores e ideologias
neoliberais.
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D8 Pesquisa, de Pesquisa Rios (2002),  Curriculo A pesquisa também
cunho Py Ramos demonstrou que o
qualitativo, bibliografica 555y desafio do
leitura de Ricardo desenvolvimento de
documentos e (2010), capacidades humanas
artigos Ricardo e amplas  exige a
pertinentes para Zylbersztajn superacgéo do
subsidiar nossas (2002), referencial das
discussdes Duarte (2005, pedagogias das
acerca das 2011), competéncias.
reformas Roldao
educacionais, (2002), Rezer
destacando a (2014, 2018,
atual  reforma, 2019) e
que é a Ruas (2001)
implantacdo de
uma base
nacional comum
e como ela
refletira na
organizacao
curricular da
escola, na
formagéo do
professor,  no
trabalho docente
e na vida dos
educandos

D9 Estudar a Genealogia de Michel Curriculo e A reforma do ensino
reforma do Foucault como Foucault, Alteracdes médio com base no
ensino  médio metodologia e Giorgio nas dispositivo da
brasileiro  por anélise Agamben e formacdes biopolitica, destinado
meio da lei documental Peter Pal de a formacédo do homem
13.415doanode Pelbart professores  como capital humano.
2017, sob as
lentes de Michel
Foucault,

Giorgio
Agamben e
Peter Pal
Pelbart, em uma
andlise
genealdgica
sobre a
importancia do
neoliberalismo
na constituicdo
da biopolitica e
nas relagdes de
poder

D10 Analisar o papel Pesquisa MARX, 2008 Curriculo Consideramos que a
dos principais documental presente reforma
sujeitos, pautada no representa retrocesso
discursos e materialismo no cumprimento do
interesses  que historico- PNE e possibilita o
participaram da dialético Kosik aprofundamento  da
elaboracédo e (1976); dualidade estrutural
aprovagdo da Anélise do na medida em que ndo
reforma do discurso assegura  melhores
ensino  médio, Orlandi (2001) condi¢des de ensino
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originada na MP
N° 746/2016, e
definida na Lei
N° 13.415/2017

aprendizagem na
modalidade
presencial nas escolas
publicas

durante 0
governo Temer
D11 Objetivo Pesquisa de Dermeval Percepcéo Na percepcdo dos

principal campo, na qual Saviani, dos participantes

analisar o papel foram Miguel professoresa pesquisados e na

sociopolitico do realizadas Arroyo, respeito da analise das politicas

ensino de entrevistas com Carlos reforma. educacionais, em

biologia a partir professores de Libaneo, José particular a reforma

da Reforma do biologia darede Contreras, do ensino medio, e

Ensino Médio publica de Ernst Mayr, dentro dela o lugar do
ensinomédioda Myriam ensino de biologia, a
cidade de Krasilchik reforma de ensino
Jaguaribe, médio  constitui-se
Ceara num ataque a

democracia, uma vez
gue tende a reforcar a
segregacao social.

Fonte: As autoras.

A Tese codificada T5, tem como tematica a integracéo curricular e as reformas do EM,
pois as reformas curriculares sdo de grande relevancia e produzem efeitos na elaboracéo da
legislacdo sobre o ensino, na formagdo de professores, na gestdo de escolas e nas formas de
financiamento para a educacdo (CHARRET, 2019-T5).

De igual forma, D7 também destaca a conexao da mudanca curricular e as alteragdes da
pratica docente, devido o principal objetivo na implantacdo da BNCC ter sido de promover a
reformulacéo curricular da Educacédo Béasica, norteando os contelidos e as praticas do professor,
e afirma que se tentou fazer isso desde a implantacdo dos PCN.

Consequentemente, com a implantacao de uma nova matriz curricular, oriunda de tantos
embates politicos, D8 tem como um de seus objetivos discutir e refletir acerca do processo de
“uniformiza¢ao” da formacao escolar no EM com énfase no ensino das competéncias. Pois,
uma das modificacdes importantes da implantacdo da BNCC é o retorno no ensino por
competéncias.

Para D9 o objetivo foi estudar a reforma do EM brasileiro por meio da Lei 13.415 do
ano de 2017, sob as lentes de Michel Foucault, Giorgio Agamben e Peter Pal Pelbart, em uma

analise genealdgica sobre a importancia do neoliberalismo na constituicdo da biopolitica:

O modelo educacional que transfere ao individuo a construcdo do seu préprio projeto
de vida, logo ele é o grande responsavel por seu futuro, e o Estado ai ndo necessita
preocupar-se em encontrar um emprego, cabe a cada um dentro de suas faculdades ser
eficiente o suficiente para se inserir no mercado de trabalho da melhor forma possivel.
Neste interim vem a reflexdo sobre aqueles que ndo possuem condicdes financeiras e
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sociais minimas para garantir apoio suficiente para uma formacdo humana adequada
para a sociedade em que vivemos (ALMEIDA, 2018, p. 92).

Dentro deste contexto, o autor de D10 também buscou analisar o papel dos principais
sujeitos, discursos e interesses que participaram da elaboracdo e aprovacgéo da reforma do EM
originada na MP n° 746/2016, e definida na Lei n® 13.415/2017, durante o governo de Michael
Temer, que atualmente é muito criticada devido justamente pela formagdo por competéncias.

No trabalho desenvolvido por D11, uma questdo pertinente no objetivo foi abordar
aspectos que envolvem a funcédo do trabalho docente, do curriculo e do ensino das Ciéncias da
Natureza, com especial foco para o ensino de Biologia, dentro da educacéo brasileira e do seu
novo modelo de EM, implantado a partir da Lei n°® 13.415/2017. Em relag&o aos delineamentos
metodologicos utilizados pelos trabalhos selecionados no levantamento da Tese e Dissertacdes,
verificamos que todos os trabalhos sdo de cunho tedrico-metodologico, principalmente analise
documental e pesquisas bibliograficas. E na pesquisa realizada por D11, alem das metodologias
ja descritas, o autor realizou entrevistas com professores de Biologia da rede publica do estado
do Cearé para verificar as suas percepcdes a respeito da reforma do EM.

Para a discussdo dos referenciais tedricos de formacéo de professores verificou-se que
apenas o D11 apresenta Demerval Saviani e José Libaneo como referenciais, 0s demais autores
balizam seus trabalhos em referenciais das Teorias Curriculares, que ndo € objeto desta
pesquisa.

Consequentemente, os perfis de formacdo docente sdo utilizados somente para entender
a percepcdo dos professores em relacdo a reforma do EM, sob os efeitos da Lei n® 13.415/2017
(BRASIL, 2017), pelos autores D9 e D11. Os demais trabalhos estdo situados no campo do
curriculo.

O trabalho desenvolvido por T5, explorou o embate entre a area de Ciéncias da Natureza
e as tradicBes historicamente estabelecidas pelas disciplinas escolares que a compbe — a
Biologia, a Fisica e a Quimica, e como resultados o deslocamento dos discursos. A pesquisa
também denuncia o carater de exclusdo, assumido pelos Itinerarios Formativos e uma agenda
de pesquisa que insira efetivamente o professor da educacéo basica nas discussdes das politicas
que o regulam.

Para o autor da D7 os resultados estdo ligados a incorporar, aléem das politicas publicas
nacionais, as influéncias de organismos internacionais na formulacdo das propostas
educacionais para o Brasil. Essas influéncias conduzem para a pedagogia do “aprender a
aprender”, a qual ressalta a formagao para a vida social, produtividade e formagdo do prdprio

individuo que, na verdade, agregam valores e ideologias neoliberais.
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Na mesma perspectiva da pesquisa desenvolvida por D8, a “utilidade” do conhecimento
tem sido um dos referenciais fundamentais utilizados pelas orientacbes da formacéo por
competéncias, nas propostas neoliberais.

Em sintese, o autor de D9 também chega as mesmas conclusdes no viés neoliberal da
educacgédo como produtora de verdades e de subjetivagdes, sendo extremamente importante para
a construcao pedagdgica voltada para o mercado de trabalho na 6tica neoliberal, na preparacédo
do jovem para viver na sociedade onde todos concorrem contra todos (ALMEIDA, 2018, p. 95-
D9).

Consequentemente, o trabalho de pesquisa apresentado pela D10 também conclui que a
presente reforma representa retrocesso no cumprimento do PNE, e possibilita o
aprofundamento da dualidade estrutural na medida em que ndo assegura melhores condic¢des de
ensino e aprendizagem na modalidade presencial nas escolas publicas nesta etapa da educagéo

bésica, 0 autor vai além em sua pesquisa e apresenta as seguintes conclusdes:

Deste modo, consideramos importante ressaltar a irrelevancia da democracia, mesmo
que representativa, como ferramenta de luta pela garantia dos direitos sociais que num
contexto de crise do capital estabelece importante trincheira de defesa dos interesses
dos alunos da escola publica. Acreditamos que envolvendo os docentes, especialistas,
pesquisadores e estudantes que atuam, estudam e sofrem a realidade do ensino médio
no Brasil, que conseguiremos lutar pela construcdo de uma escola publica de
qualidade para todos (SPERANDIO, 143-144-D10).

Como resultados, a D11 conclui que a reforma do EM e a forma como a lei foi tramitada
no congresso nacional, e aprovada por meio de uma medida provisoria que eliminou a
possibilidade de participacdo verdadeiramente democratica e refletida da populacéo, fez com
houvesse prejuizos para os estudantes.

A maioria dos educadores acredita que esta reforma do EM corre um grande risco de
fracassar, prejudicando ainda mais a qualidade da educacdo publica brasileira, principalmente
se ndo houver investimentos financeiros suficientes para as demandas que essa reforma impde
(MEDEIRQOS, 2019, p. 124-125-D11).
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos argumentos e principios apresentados nessa pesquisa, consideramos
construtivos e eficazes 0s processos formativos de professores na perspectiva critico-reflexiva,
conforme os referenciais de formacdo que fundamentam esta pesquisa: Freire (2019), Imberndn
(2016; 2011; 2010; 2009) e Zeichner (2008; 1993). Os tedricos recomendam que exista, para
0s processos formativos, espacos de trocas entre os pares, mediante a socializa¢do de praticas,
de crescimento e aprendizagem profissional capazes de proporcionar um desenvolvimento
ético, evidentemente amparado por politicas publicas de valoriza¢do do professor.

Nesse sentido, Freire (2019) observa que a formacdo de professores, em especial a
continuada, pode ser entendida como um continuo processo de aprendizagem, ensinar ndo pode
existir sem aprender, e isto ocorre no contexto da relagdo docente-discente, onde ambos
ensinam e aprendem juntos.

Para Imberndn (2011, 2016) a mudanca no modo de agir ou pensar dos professores ndo
€ uma mudanga simples, pois trata-se de uma mudanca profissional que compde um processo
complexo, objetivando sempre emancipar as pessoas, tornando-as livres e capazes de decidir, e
tomar decisGes politicas, econdmicas e sociais.

De igual modo, para Zeichner (1993) a acdo reflexiva € um processo que implica mais
do que a busca de solugdes ldgicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica intuicdo,
emocao e paixdo; nao se trata de um conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado
aos professores, como alguns tentam fazer.

A partir dos resultados e analises dos documentos curriculares do PNEM, relativo ao
Caderno | - I Etapa: “Ensino Médio e Formagdo Humana Integral”, as categorias de analise,
conforme Bardin (2016), foram estabelecidas a priori: Categoria I (CEI) “Ensino Médio — Um
balango historico institucional”; Categoria II (CEII) “Desafios para o Ensino Médio™’; Categoria
III (CEII) “Rumo ao Ensino Médio de Qualidade Social”’; Categoria IV (CEIV) “Outros
desafios as politicas publicas de Ensino Médio”.

O material objetivou situar o professor no contexto de embates do EM desde os
primordios da educacdo e a possibilidade de uma atuacdo na formacdo humana e integral dos
estudantes do EM, justificando, desse modo, a linha do tempo desde a implantacdo até os
inimeros desafios na atualidade desta etapa de ensino, mesmo como um bom material
informativo, ndo seria suficiente para promover todas as mudangas pretendidas, como por

exemplo a garantia do acesso e permanéncia dos estudantes, que esta relacionada ao nimero de
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vagas e condicdes estruturais das escolas, e por sua vez dependem de politicas publicas que
efetivem essa permanéncia e ndo somente da atuacéo direta dos professores.

Desse modo, a importancia do PNEM foi confirmada pelos professores por meio de
questionario aplicado e respondido, onde verificamos que mesmo como um programa
governamental em parceria com as IES federais, cujos participantes recebiam uma bolsa de
estudos, desenvolvido a quase oito anos e encerrado abruptamente devido aos acontecimentos
politicos do pais na época, apresentava algumas contradigdes, das quais podemos citar o fato
de ter uma programacao pré-determinada e elaborada fora da realidade do “chdo de escola”.
Isto, levando os professores a questionarem as “agdes de cima para baixo” por profissionais nao
ligados diretamente ao dia a dia das escolas.

No entanto, muitos viam vantagens como a bolsa recebida, o compartilhamento entre 0s
pares e a apresentacdo das propostas de interdisciplinaridade. Os docentes também se sentiram
cobrados, para que as mudancas pretendidas dependessem apenas de sua atuagdo, mesmo
ocorrendo no “chao de escola”, como os cadernos estavam prontos a formagéo foi delineada.
Assim, e possivel compreender o PNEM configurado como uma possibilidade de discussao
coletiva, com a interrupcdo das aulas na ultima sexta-feira do més (na escola campo de
estudos), nas quais os docentes poderiam refletir sobre os temas propostos.

Com relacé@o ao Caderno IlI - Etapa II: Ciéncias da Natureza, foram elaboradas quatro
categorias a priori (BARDIN, 2016): Categoria I (CCI) “Contextualizagdo”, Categoria II
(CCII) “Os sujeitos alunos do Ensino Médio™”, Categoria III (CCIII) “Trabalho, Cultura, Ciéncia
e Tecnologia” e Categoria IV (CCIV) “Abordagens pedagogico curriculares”.

Este documento apresenta maior relacdo ao fazer pedagogico (problematizacdo da
realidade, experimentacdo, momentos pedag0ogicos, ensino por investigacao), e esta embasado
na perspectiva da abordagem metodolégica CTSA (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e
Ambiente), apontada como adequada para promover a interdisciplinaridade e discussfes da
area, envolvendo Biologia, Quimica e Fisica. Apds quase oito anos da formacao, os professores
participantes da pesquisa lembravam-se de alteracdes em suas praticas.

Comrelacdo a implantacdo da BNCC do EM, verificamos que existe um lapso de tempo,
pois com a separacdo da BNCC do EF e do EM os professores da Rede Estadual de MS
participaram em 2019 das formacgdes com foco socioemocional do EF. As formacdes do NEM
(Novo Ensino Médio) foram ofertadas on line e somente em 2022. A partir dos discursos dos
professores, verificamos que as medidas impositivas por parte do MEC e da SED/MS, areducéo

da carga horéria das disciplinas (Biologia, Fisica e Quimica) e os prejuizos de aprendizagens
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dos estudantes frente aos exames vestibulares e 0 ENEM, contribuiram para uma certa confusao
dos participantes da pesquisa, que ndo se lembraram desta formagdo (do EF em 2019).

Para analise da BNCFP foram estabelecidas quatro categorias a priori, conforme AC de
Bardin (2016): Categoria I (CBI) “Formagao continuada”, Categoria Il (CBII) “Referenciais de
Professores” e Categoria III (CBII) “Matriz de Competéncias”.

A AC evidenciou o viés neoconservador e neoliberal que fundamentou o documento,
publicado no final do governo de Michel Temer (em 2018). Consequentemente, dois anos apos
a sua publicacdo, o Conselho Nacional de Educagéo, por meio da Resolucdo n° 1, dispde a
respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Baésica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, pautada nos mesmos principios de habilidades e competéncias
da BNCFP, analisada nesta pesquisa.

De tal modo os professores participantes confirmam, com as suas respostas aos
questionarios, é possivel existir vantagens quando eles entendem que o modelo tradicional de
ensino ndo teria espaco na BNCC e muitas desvantagens com a reducdo da carga horaria de
suas disciplinas, ou com o excesso de disciplinas socioemocionais esvaziando os contetdos
para 0 ENEM e vestibulares. Diante disso afirmaram “esta cada vez pior” a situagdo do EM em
face as mudancas curriculares.

Nas analises das Teses e Dissertacdes a respeito do PNEM foram selecionadas quatro
Teses e seis Dissertacdes para estudos bibliograficos. Estas pesquisas apontam como pontos
positivos a valorizacdo do trabalho docente em face ao recebimento da bolsa de estudos aos
participantes do programa, a possibilidade de formacao continuada em servico e 0s momentos
de discussdo com grupo de professores. Os pontos negativos apontados foram, a repentina
interrupcao da formacdo com pouco tempo para entender/resolver os embates histéricos do EM
acarretando a resisténcia de alguns docentes ao processo formativo.

Na revisdo bibliografica da Tese e das cinco Dissertacdes relacionadas a BNCFP, no
catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, detectamos que as pesquisas tratavam em primeiro
momento dos impactos das modificacdes curriculares nos estudantes e em segundo plano na
necessidade de processos formativos para os professores. Todos os trabalhos apontaram a
BNCFP como um ataque a democracia, um retrocesso em cumprimento as metas do PNE e a
precarizacdo do trabalho docente em face as mudancas curriculares oriundas da Reforma do
Ensino Médio pela Lei N° 13.415/2017, que em decorréncia de tais mudancas de governo pos

golpe (em 2016), encerrou 0 PNEM e aprovou a BNCC do EF e a separou do EM.
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Mesmo em meio a contradigdes, em decorréncia das politicas publicas para a educagéo
adotadas no pais, que resultou na interrup¢do repentina do PNEM, verificado pela anélise dos
documentos deste programa e dos questionarios respondidos pelos professores participantes,
confirmamos a presente Tese: “A proposta curricular desenvolvida pelo Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM 2014/2015) apresenta um melhor direcionamento
tedrico-metodoldgico para a formacéo de professores de Ciéncias da Natureza, na perspectiva
critico-reflexiva, quando comparado com a proposta curricular da Base Nacional Comum da
Formagcdo de professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2018).

Da mesma forma, entendemos que o Objetivo Geral desta investigagdo, “analisar as
propostas curriculares para a formacao de professores de Ciéncias da Natureza do PNEM e da
BNCFP da Educacédo Basica, a partir da compreensédo de professores de uma escola da Rede
Estadual do municipio de Dourados (MS) e que participaram de ambas as formagdes”, foi
plenamente alcancado.

Gostariamos de salientar a importancia trabalhos que investiguem o desenvolvimento
de formacGes nas escolas, assim como as analises dos materiais produzidos e principalmente o
foco na percepgéo do formador destas formagdes.

Diante da pesquisa realizada, esperamos que este estudo possa contribuir com outros
estudos curriculares sobre a formagéo de professores de Ciéncias da Natureza, principalmente
no que diz respeito a maior participacao dos professores nas decisdes curriculares para 0 Ensino
Basico (EF e EM), no desenvolvimento de um profissional critico e reflexivo e na valorizacado

da profisséo docente.
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APENDICES
APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Ao Professor (a) participante,

Este documento que vocé esté lendo chama-se Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE. Nele contém explicacdes sobre a pesquisa do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino
de Ciéncias da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) para o qual esta sendo
convidado (a) participar de forma voluntaria da pesquisa intitulada: “Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio e Base Nacional Comum Curricular: Analise das propostas de

formacao continuada de professores de Ciéncias da Natureza”

Mas, antes de decidir se deseja participar (de livre e espontanea vontade) devera ler e
compreender todo o conteudo aqui descrito. Apos receber os esclarecimentos e as informacdes
a seguir, se vocé eletronicamente aceitar participar da pesquisa, responda a este e-mail o que
correspondera a assinatura do TCLE, o qual podera ser impresso se assim o desejar. Meu nome
é Alessandra dos Santos Olmedo, sou a pesquisadora responsavel e minha area de atuacéo € o
Ensino de Ciéncias e a pesquisadora participante como orientadora: é a professora Dra. Vera
de Mattos Machado. Esclareco que em caso de recusa na participacdo vocé nao sera
penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as davidas sobre a pesquisa poderéo

ser esclarecidas por mim, via e-mail alessandra.olmedo@gmail.com e, inclusive, sob forma de

ligacdo a cobrar, através do(s) seguinte(s) contato(s) telefonico(s): (67) 99653-0850 ou atraves
do aplicativo WhatsApp para este nimero telefénico. Residente no endere¢co Rua: Antonio
Gomes Rocha, nimero 345, casa A02, Chacaras Trevo, Dourados, Mato Grosso do Sul, CEP
79815-310.

Colocamos a disposicdo do participante da pesquisa o endereco e contato do Comité de
Etica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, endereco: Av. Costa e Silva, s/n. Cidade
Universitaria. Prédios das Pro-Reitorias “HércolesMaimone”, 1° andar, Sala do Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos — CEP. Campo Grande (MS). CEP 79070-900. Endereco
eletrénico: cepconep.propp@ufms.br e telefone (67) 3345-7187, com atendimento ao publico:

07:30-11:30 no periodo matutino e das 13:30 as 17:30 no periodo vespertino.
INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

A pesquisa se enquadra na linha de Formacgéo de Professores. Seu objetivo € aplicar um

questionario aos professores da Escola Estadual Vilmar Vieira Matos, localizada no Municipio
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de Dourados (MS) que participaram de ambas as formacGes, totalizando 05 (cinco)

participantes.

O questionario serd on-line e, portanto respondido no momento e local de sua
preferéncia. O(a) Senhor(a) ndo terd despesas e nem serd remunerados pela participagdo na
pesquisa. Todas as despesas decorrentes de sua participacdo na pesquisa ndao serdo cobradas.
Em caso de dano, em decorréncia do estudo, serd garantida a sua indenizagdo. O risco da
pesquisa € minimo por envolver apenas a resposta ao questionario online, o qual foi elaborado
com o intuito de que o tempo gasto para seu preenchimento seja minimo, em torno de 10 a 15
minutos. Para garantir a confidencialidade e a privacidade dos individuos, a caracterizacdo dos
mesmos sera feita por codificacdo de sua identidade. Todos os dados obtidos na pesquisa serdo
utilizados exclusivamente com finalidades cientificas conforme previsto no consentimento do
participante. Os resultados da pesquisa ndo seréo divulgados a terceiros. N&o existe beneficio
ou vantagem direta em participar deste estudo. Os beneficios e vantagens em participar séo
indiretos, espera-se que o desenvolvimento desta pesquisa possa contribuir para a formacao
continuada de professores e uma visdo critico-reflexiva de suas praticas educativas e que
favoreca a construcdo de formag6es continuadas. O(a) senhor(a) podera se retirar do estudo a
qualgquer momento, sem qualquer necessidade de justificativa. Solicitamos a sua autorizacdo
para 0 uso de seus dados para a producao de artigos técnicos e cientificos. A sua privacidade
sera mantida através da ndo identificacdo do seu nome. Ao assinar este termo de consentimento

livre e esclarecido, copia do mesmo serd automaticamente enviada para seu endereco eletronico.

Os dados obtidos a partir desse instrumento (questionario) serdo transcritos mantendo a
fiel correspondéncia dos 05 (cinco) professores, no total. O resultado obtido sera utilizado para
fins cientificos e educacionais tais como elaboracdo de artigos para divulgacdo em revistas ou
eventos da area educacional, elaboracdo de teses, dissertacdes, monografias ou elaboracéo de
cursos e palestras visando melhorias nos processos de formacdo inicial e formacao continuada

de professores de Ciéncias.

Declaro que li e entendi este formulario de consentimento, que todas as minhas davidas
foram esclarecidas e que sou voluntéario (a) a tomar parte nessa pesquisa. Fui devidamente
informado (a) e esclarecido (a) pelo pesquisador sobre a pesquisa e os procedimentos nela

envolvidos. Foi-me garantido o sigilo das informacdes.

Assinatura do professor (a):
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APENDICE B - Questionario via Google doc aos professores participantes do PNEM e da
BNCC

Secédo 1de 3

Percepcgao dos professores participantes das formacgdes do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio e da Base Nacional Comum Curricular

Endereco de e-mail

Secédo 2 de 3

Area de formac&o dos professores de Ciéncias da Natureza

1. Carga horéria semanal de aulas
( ) 10h
( ) 20h
( ) 40h

() Outro (especifique)

2. Area de Atuacéo

() Biologia
() Quimica
() Fisica

() Outro especifique:

3. Pds-graduacéo

() Especializacdo Lato sensu
() Mestrado

() Doutorado

() Outro especifique
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4. Caso possua Pos-Graduacéo, qual a &rea de formacao? Nome do curso e Instituicdo de

Ensino Superior do programa?
Secédo 3 de 3
Percepcao dos professores de Ciéncias da Natureza diante das formagdes continuadas

5. Quais as suas principais percepcdes da formacdo realizada durante o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (2014/2015)?

6. Na época do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, vocé consegue
lembrar-se de alguma mudanca na sua pratica didatica? Se a resposta for sim, quais

seriam estas mudangas?

7. Quais as suas principais percepc¢des da formacéo realizada durante a implantacéo

da Base Nacional Comum Curricular?

8. Durante a formacdo recebida na implantagdo da Base Nacional Comum
Curricular houve alguma mudanca na sua pratica didatica? Se a resposta for sim, quais

seriam?

9. Qual a sua percepcdo diante das mudancas curriculares ocorridas no Ensino

Médio desde 2014 até o momento, na sua area (Ciéncias da Natureza)?

Outros Comentarios:
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770 UNIVERSIDADE FEDERAL DO
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S UFMS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PACTO NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO E BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR: ANALISE DAS PROPOSTAS DE FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS DA NATUREZA PARA O ENSINO
MEDIO

Pesquisador: Alessandra dos Santos Olmedo

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 39688220.0.0000.0021

Instituigao Proponente: INSTITUTO DE FiSICA - UFMS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.470.446

Apresentacgao do Projeto:

Segundo o(a) pesquisador(a) a pesquisa de doutorado, desenvolvida no Instituto de Fisica, "PACTO
NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO E BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR:
ANALISE DAS PROPOSTAS DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS DA
NATUREZA PARA O ENSINO MEDIO" tem como objetivo analisar e discutir sobre as propostas curriculares
para a formacg&o de professores de Ciéncias da Natureza do PNEM (Pacto Nacional do ensino Médio)e da
Proposta da BNCC (Base Nacional Curricular Comum) para a formagéo de professores da Educagdo Basica
a partir dos documentos oficiais e da percepgéo de professores de uma escola da Rede Estadual do
Municipic de Dourados (MS) que participaram de ambas as formagées. A metodologia da pesquisa sera do
tipo qualitativa, com o uso de softwares como o Iramuteq e EndNote para a pesquisa bibliométrica dos
documentos e na condugdo de pesquisas qualitativas e analises textuais. Para a percepgdo e estudo das
concepgdes dos professores a respeito das formagdes continuadas, sera enviado para os e-mails dos
participantes um questionario on-line via Google form, apés a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, com 10 questdes e espaco para comentarios, sera mantide o anonimato dos participantes na
escrita da tese. Para verificagdo das percepgdes sobre as formagdes continuadas, que serdo analisados a
partir da analise de discurso segundo Orlandi (1998), dos questionarios

Enderego: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros 4, Prédio das Pré-Reitorias ¢ Hércules Maymoney, 4 1° andar
Bairro: Pioneiros CEP: 70.070-900

UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE

Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br
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