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RESUMO

Esta pesquisa visa identificar contribui¢des acerca das melhorias na
pratica e formacgdo docente, provenientes da formacdo continuada do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) dos
participantes da Grande Florian6polis, em especial do Instituto Estadual
de Educacdo (IEE), em Santa Catarina. A referida formacdo foi
oferecida durante os anos de 2014 e 2015 a todos os professores das
redes estaduais do Brasil, com o intuito de melhorar a educacio bésica
do pais. Para esta pesquisa, optou-se por analisar sete artigos que
compdem o Caderno Regional da Grande Florianépolis, produzidos ao
final da formacdo, contendo os trabalhos dos docentes da regido, assim
como quatro artigos que compdem o Caderno do Instituto Estadual de
Educacao, que contempla os trabalhos finais dos professores do IEE. Os
critérios de sele¢do destes trabalhos sdo mencionados em cada capitulo
de anélise, porém faz-se saber que eles perpassam o ensino de ciéncias
da natureza. Também foram entrevistados trés professores (dois
lecionam a disciplina de fisica e um a de biologia), que participaram do
curso no polo do Instituto Estadual de Educagdo, e trés participantes do
Pacto — denominados nesta pesquisa como “gestores” — que sdo
participantes diversos que ndo os professores em formacdo. Os estudos
foram realizados com base na Andlise Textual Discursiva (ATD). Ao
final, considerou-se que diversas foram as contribui¢des do PNEM para
a formacdo dos professores, apesar de algumas delas ndo terem sido
concretizadas na acdo docente devido a caréncia de recursos das escolas
e a desvalorizacdo do magistério. Dentre as contribui¢des, destacam-se o
fomento as discussdes, reflexdes e debates acerca da pratica docente, o
que estimulou o planejamento de acdes pedagdgicas contextualizadas
visando atender o perfil do jovem atual.

Palavras-chave: PNEM. Politicas publicas educacionais. Formacao de
professores.






ABSTRACT

This research aimed to identify contributions in teacher practice and
training from the continuing education program National Pact for
Strengthening Secondary Education (PNEM) on the view of the
participants of Floriandpolis, Santa Catarina. This program was offered
during the years 2014 and 2015 to all the teachers of public high school
in Brazil. Its intention was to improve the basic education of the
country. For this research, we opted to analyze seven articles that
compose the Regional Book of Floriandpolis, produced at the end of the
training with teachers papers, as well as four articles that compose the
Notebook of the State Institute of Education, which includes the final
papers of IEE teachers. The selection criteria of these papers are
mentioned in each chapter of this work. Three science teachers, who
participated in the course at the State Institute of Education, and three
other participants, named in this research "managers", were interviewed.
The studies were carried out based on the Discursive Textual Analysis
(ATD) of Moraes (2003). At the end, it was considered that, despite the
lack of resources of the schools and the devaluation of the teaching
profession, there were several contributions of the PNEM to the
teachers’ professional skills, although some of them were not
materialized in the teaching action. The contributions were discussions,
reflections and debates about teaching practice, which stimulated the
planning of contextualized pedagogical actions, aiming to meet the
profile of the current youth.

Keywords: PNEM. Educational public policies. Teacher training.






LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Estrutura organizacional da formacdo continuada do PNEM.

............................................................................................................... 50
Figura 2 - Eixos de formacao - PNEM..........cccocceviiiiiniiniiiicnicee 52
Figura 3 - Etapa I Caderno I da formagdo do PNEM. ...........c.............. 52
Figura 4 - Etapa II Caderno II da formacdo do PNEM. ....................... 53
Figura 5 - Caderno de artigos produzidos pelos professores em
formacgdo — Regido Grande Floriandpolis/SC.........ccccccevvvriivrvirniennnnnne 64
Figura 6 - Sumdrio do Caderno de Artigos da Regido da Grande
FlorianOpolis/SC. .....cocuoiiiriiiiiiieiieee et 65
Figura 7 - Continuag¢do do sumdrio do Caderno de Artigos da regido da
Grande FlorianOpolis/SC. .......ccooiiiiiiiiiiiieiie et 66
Figura 8 - Caderno PNEMV/IEE. ........cccoccooiiiiiininniiiiniceicececee 91
Figura 9 - Sumario do Caderno PNEM/IEE.............cccooeviviiencienennnn. 93
Figura 10 - Representacdo esquemadtica dos resultados das entrevistas —
Categoria O1. ...ooueiiiieeieeeeee e 142

Figura 11 - Representacdo esquemadtica dos resultados das entrevistas —
Categoria 02. ....eeiieieiieeeeeee et s 143






LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Artigos selecionados para a analise. .........cccceeceereereernnnne 67
Quadro 2 - A caracterizacao dos artigos. ........ccoceereereereeneeneeneeneennn 69
Quadro 3 - Artigos analisados do Caderno PNEM/IEE........................ 94






LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ACT — Admitido em Caréter Tempordario

ATD — Andlise Textual Discursiva

CAPES — Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

CTS - Ciéncia Tecnologia e Sociedade

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
EM — Ensino Médio

EMI — Ensino Médio Inovador

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

FAPESC - Fundagdo de Amparo a Pesquisa e Inovacdo do Estado de
Santa Catarina

FCP — Formagao Continuada de Professores

GIEQ — Grupo de Investigaciao no Ensino de Quimica

IEE - Instituto Estadual de Educacio

IES — Institui¢do de Ensino Superior

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo

MEC — Ministério da Educacdo

PARFOR - Plano Nacional de Formagao Continuada de Professores
PET - Politereftalato de Etileno

PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a docéncia
PNE — Plano Nacional de Educacdo

PNEM - Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
PPGECT - Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica

PPP — Plano Politico Pedagdégico

SAEDE — Servico de Atendimento Educacional Especializado
SEDUC - Secretaria de Estado da Educagdo

TICs — Tecnologias da Informagdo e Comunicagio

UDESC — Universidade do Estado de Santa Catarina

UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul

UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina

UNESC — Universidade do Extremo Sul Catarinense

UNIPLAC — Universidade do Planalto Catarinense

UNIVALI - Universidade do Vale do Itajai

UNIVILLE — Universidade da Regido de Joinville

UNOCHAPECO — Universidade Comunitaria da Regido de Chapecé
UNOESC - Universidade do Oeste de Santa Catarina






SUMARIO

ESTRUTURA DO TRABALHO 27
CONSIDERACOES INICIAIS 29
CAPITULO 1: A FORMACAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES . 35
1.1 POR QUE SE FAZ NECESSARIA UMA FORMACAO
CONTINUA? ..o e 37
1.2 O QUE UMA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DEVE COMPREENDER?............cc.coocvriniirririrnann. 44
CAPITULO 2: O PACTO NACIONAL PELO
FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO 47
2.1 A CARACTERIZACAO DO PNEM........cooonivrririnrinienns 47
2.2 REFLEXOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DO
PACTO 56

CAPITULO 3: ANALISE DE ARTIGOS — CADERNO
REGIONAL DA GRANDE FLORIANOPOLIS E OS CAMINHOS
METODOLOGICOS PERCORRIDOS 63
3.1 SOBRE A SELECAO E A CARACTERIZACAO DOS
ARTIGOS ANALISADOS ..ottt 64
32 AS CATEGORIAS UTILIZADAS NA ANALISE DOS
ARTIGOS E SUAS RESPECTIVAS COMUNICACOES.................... 72
3.21 A contextualizacdo do ensino relacionada a temas sociais
74
3.2.2 A interdisciplinaridade vista como meio para a
contextualizacdo do ensino 78
3.2.3 O uso de metodologias didaticas diferenciadas na busca
pela contextualizacdo do ensino 82
3.24 O contexto de vivéncia dos alunos incluidos na pratica
docente 84

3.3 CONSIDERACOES.........ooieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee s 89

CAPITULO 4: ANALISE DE ARTIGOS — CADERNO PNEM/IEE
91

4.1 A PRESENCA DA INTERDISCIPLINARIDADE NA ACAO

DOCENTE ...ttt s 95



4.2 A PRATICA DOCENTE DESENVOLVIDA ATRAVES DE

PROJETOS ..ottt sttt st 97
4.3 O INCENTIVO A AULAS CONTEXTUALIZADAS ........ 99
4.4 CONSIDERACOES ......covvieieieeeeeeeeeeeeeeeseeee e 103
CAPITULO 5: DAS ANALISES DAS ENTREVISTAS COM
PROFESSORES E GESTORES 105
5.1 O PNEM, A FORMACAO E PRATICA DOCENTE......... 106
5.1.1 A contextualizacio do ensino 106
5.1.2 A troca do conhecimento adquirido com experiéncias
vivenciadas 111
5.1.3 A (des)valorizacao da autoria 118
5.14 As dificuldades encontradas para a aplicabilidade dos
conceitos fomentados na formacao 121
52 A PARTICIPACAO E PERMANENCIA  DOS
ENVOLVIDOS NO PNEM ....ccocoiiiiiiieininieieieeeenteeeeee e 127
5.2.1 As facilitacoes promovidas 127
5.2.2 Entraves para a participacdo dos envolvidos no curso de
formacao continuada do Pacto 134
53 REPRESENTACAO ESQUEMATICA DOS RESULTADOS
ANALITICOS. ... eesessesssssssesessses s ssessesssssssssons 141
54 BREVES CONSIDERACOES ........cccoovvoivreieeiereerrerenen 143
CONSIDERA COES FINAIS 147
REFERENCIAS 149
APENDICE A - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
SEMIESTRUTURADAS COM OS PROFESSORES.......cccceceuneee 157

APENDICE B — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
SEMIESTRUTURADAS COM OS GESTORES ..........cccceeueuennee. 159



27

ESTRUTURA DO TRABALHO

Inicio este trabalho tecendo as consideragdes iniciais e nelas
contemplo questdes como a justificativa da escolha do tema e de outras
questdes que muito se referem, por diversas vezes, a minha vivéncia na
escola. Ainda nas consideragdes iniciais, exponho meus objetivos e a
problemadtica de pesquisa.

Para uma melhor organizagdo, esta dissertacdo estd dividida em
capitulos. No Capitulo 1, encontra-se o referencial bibliogréfico
utilizado, que consiste em trabalhos que foram julgados importantes
para a realizacdo desta pesquisa e que serviram de base para as anélises.
Estes trabalhos versam sobre a formagao continuada de professores.

Ja no Capitulo 2, o leitor pode compreender um pouco sobre a
formacdo continuada oferecida pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio. Sdo retratadas as caracteristicas e objetivos do
PNEM.

No Capitulo 3, é apresentada a andlise do Caderno Regional da
Grande Floriandpolis, confeccionado pelos professores em formacao.
Foram selecionados 07 artigos dos 28 que compdem o caderno, sendo
que esta selecdo passou por critérios, a saber: que remetesse ao ensino
de ciéncias da natureza ou a temas transversais, como o da cultura Afro
ou Indigena. Apés a leitura do material escolhido, percebeu-se que a
principal contribui¢do da formacdo PNEM contemplada no mesmo foi a
de um ensino contextualizado. A partir disso, optou-se em verificar
quais sdo as visdes de contextualizacio existentes nos textos.

Para compor o Capitulo 4, novamente optou-se em analisar
artigos. Desta vez, elegeram-se aqueles que fazem parte do Caderno do
Instituto Estadual de Educacdo, um trabalho produzido com apoio da
escola, para contemplar os textos que ndo foram publicados no Caderno
Regional da Grande Floriandpolis. Para as andlises, contemplaram-se
artigos que tiveram como autores os professores de ciéncias da natureza,
sejam estes de fisica, de quimica ou de biologia.

No ultimo capitulo, de nimero 5, sdo apresentados os estudos
analiticos desenvolvidos pelas entrevistas com trés professores de
ciéncias da natureza que participaram da formacdo no polo do Instituto
Estadual de Educacdo e com trés gestores PNEM. Foram considerados
gestores os participantes do Pacto que desempenharam fungdes diversas
ao longo do programa, mas que ndo a formacdo final, ou seja, aqueles
que ndo s@o os professores de ensino médio em formagdo,
desempenhando fun¢des como coordenador, formador regional,
formador da universidade e orientador de estudos, por exemplo.



28

Em cada capitulo € esbocada uma breve consideragcdo a respeito
do estudo ali contemplado. Mesmo assim, ao final de todo o trabalho
novamente sdo expostas consideragdes que se remetem a responder
sinteticamente ao objetivo principal desta pesquisa.
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CONSIDERA COES INICIAIS

Durante meus poucos anos de docéncia, a busca pela melhoria da
minha pratica vem sendo constante, pois percebo que o ensino de
ciéncias nas escolas, por diversas vezes, ndo atinge o perfil dos jovens
de hoje: voltado para a tecnologia. Principalmente, para o uso de
celulares e redes sociais, que consideram trabalhar/estagiar por algumas
horas didrias para conquistar um pequeno valor financeiro e, assim,
adquirir o que os pais ndo conseguem suprir. O excesso de contetido, o
ensino tradicional e a necessidade de passar em exames tencionam o
estudante e o desestimulam. Frente a isso se ressalta que:

Na contemporaneidade, em fungdo da exacerbada
velocidade de transformagdes que a cultura
globalizada impde aos individuos, exigéncias no
campo da educag¢do sdo acentuadas para que o
ensino possa atender as demandas dos alunos no
século XXI. Especialmente, inter-relagdes
ocorridas através de didlogos verticalizados (tal
qual nas redes sociais que fazem parte destas
geracdes) que precisam acontecer  entre
educadores e educandos, de modo que essas
possam evoluir para uma escola que se coloque de
forma dindmica, motivadora e estruturada, com
professores que “falem a lingua”, dos estudantes
da era digital. (ANTUNES; GUILHERME;
SILVA, 2016, p. 01).

Expondo de outra maneira, os autores dizem que € necessario que
o professor conheca seus alunos e que dialogue com eles, de forma a
tornar a escola um local interessante. Assim, se fazem necessarias
praticas contextualizadas que v@o ao encontro dos jovens atuais,
motivando-os.

Nas reunides pedagdgicas semanais que participei na escola em
que lecionei no ano de 2014 — o Instituto Estadual de Educacgdo — tive a
oportunidade de conversar com colegas que pensam como eu, que
almejam um ensino de melhor qualidade e para que se atinja este desejo,
a formagdo continuada pode ser um caminho.

Os autores abaixo mencionados citam que o professor precisa de
um espaco de reflexdo, de troca de experiéncia, para novas
aprendizagens e para manter o gosto pelo aprender:
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[...] é preciso garantir espagos de aprendizagem
para educadores, espagos de vivéncias e
experiéncias intra e interpessoais de modo que as
novas aprendizagens construidas nesses ambientes
sejam intrinsecas ao desejo de aprender por toda a
vida; as aprendizagens precisam ter ‘gosto’ de
vida, ou seja, precisam ser significativas para
serem internalizadas e configurarem novos
motivos ao ensinar e ao aprender, tanto para
educadores quanto para educandos. (ANTUNES;
GUILHERME; SILVA, 2016, p. 03-04).

A formacdo continuada para docentes pode ser um caminho para
se alcangar o que os autores acima se referem por “desejo de aprender
por toda vida”, ja que em muitos momentos de formagdo ha trocas de
experiéncias que estimulam o educador a reproduzir praticas
pedagdgicas de sucesso relatadas pelos colegas de profissdo. Além
disso, Antunes, Guilherme e Silva (2016) afirmam que a formagdo
continuada deve oportunizar a renovacdo de praticas pedagdgicas,
especialmente quando se trata de atingir jovens da atualidade, inseridos
num momento de constante mudanca. Desta forma, os estudantes
também se beneficiam com a formagdo continuada dos professores, que
passardo a desenvolver praticas pedagdgicas considerando o perfil de
seu estudante, estimulando-o a gostar de aprender.

Neste sentido, a formacdo continuada do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM, oferecida nos anos de 2014 e
2015, visou aperfeicoar a formagdo de professores do ensino médio a luz
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).
Conforme Scarpa:

A perspectiva de integracdo curricular posta pelas
DCNEM exige que os professores ampliem suas
compreensdes sobre a totalidade dos componentes
curriculares, na forma de disciplinas e outras
possibilidades de organizagdo do conhecimento
escolar, a partir de quatro dimensdes
fundamentais: a) compreensdo sobre os sujeitos
do Ensino Médio considerando suas experiéncias
e suas necessidades; b) escolha de conhecimentos
relevantes de modo a produzir conteddos
contextualizados nas diversas situacdes onde a
educacio no Ensino Médio € produzida; c)
planejamento que propicie a explicitagdo das
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préticas de docéncia e que amplie a diversificacdo
das intervencdes no sentido da integracdo nas
dreas e entre dreas; d) avaliagdo que permita ao
estudante compreender suas aprendizagens e ao
docente identificd-las para novos planejamentos.
(SCARPA, 2014, p. 04).

Em outras palavras, as DCNEM sugerem uma educagdo voltada
para o contexto do jovem de hoje, pensando na sua realidade e na sua
necessidade. Assim, a formagdo continuada oferecida pelo PNEM foi
um espaco para discussdes das DCNEM e do perfil atual dos jovens.

A partir das reflexdes acima, nasceu a inquietacdo para o
desenvolvimento desta pesquisa. A sociedade moderna estd em
constante mudanga e os jovens, como tudo o que € novo, sempre t€m
novas necessidades. Os espacos de formagao continuada sdo importantes
para os professores olharem e refletirem sobre as novas dinamicas
sociais, e a partir delas, buscarem novos caminhos, formatos ou
possibilidades para a educagao escolar.

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi
escolhido para esta pesquisa, pois além do interesse pessoal devido a
participagdo nele como cursista e professora da Rede Estadual do Ensino
de Santa Catarina, acredita-se que um programa que teve investimento
financeiro do governo e que propiciou bolsas de estudos a muitos
professores merece destaque nas pesquisas na drea de Educacio
Cientifica. Os dados indicam a participacdo de 800 mil professores a
nivel nacional (DANTAS, 2017). Segundo Thiesen (2016), em Santa
Catarina foram 7.558 mil professores participantes na regido onde a
Universidade Federal de Santa Catarina foi a responsdvel pela gestdo do
curso de formacdo continuada e mais 6.343 mil professores na regido
administrada pela Universidade Federal da Fronteira Sul, totalizando
13.901 docentes de ensino médio envolvidos.

Por sua vez, a escolha pelo Instituto Estadual de Educacdo como
local de pesquisa ocorreu devido aos seus 126 anos de histéria, sendo
uma das escolas mais antigas de Santa Catarina e a maior da América
Latina, criada em 1892, com o nome de Escola Normal Catarinense
(INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO, 2017). Além disso, h4
um grande nimero de discentes e docentes contemplados pelas a¢des do
Pacto nesta instituicdo: seja diretamente, pela participagdo dos
professores e orientadores pedagdgicos no curso de formacio
continuada, ou de maneira indireta, como estudantes da instituicdo, ja
que seus professores foram capacitados pela formagao oferecida.
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Segundo o Plano Politico Pedagégico (PPP) do Instituto Estadual
de Educagdo versdo 2017, disponivel em seu endereco eletronico’, 460
profissionais fazem parte do quadro de funciondrios da instituico,
atendendo o ensino fundamental, médio, magistério e projetos. Além de
100 funciondrios administrativos, somando a estes, hd também os
segurancas e responsaveis pela triagem de visitantes. Com estes
nimeros, pode-se perceber que se trata de uma escola com alto nimero
de alunos e professores. O PPP ainda informa que a escola possui uma
estrutura fisica diferenciada das demais escolas ptblicas estaduais de
Santa Catarina: 144 salas de aulas; laboratérios de fisica, quimica,
biologia, matemadtica, histdria, geografia, artes, entre outros; complexo
esportivo com 2.500 m?; estidio de danca; dois refeitérios; biblioteca
central; memorial; acesso wireless a rede mundial de computadores;
dois laboratérios de informatica e sala de SAEDE (Servico de
Atendimento Educacional Especializado) (INSTITUTO ESTADUAL
DE EDUCACAO, 2017).

Esta pesquisa foi realizada com foco a obter a visao dos
participantes do Pacto (professores, orientadores pedagdgicos,
formadores regionais, formadores das universidades e coordenadores —
principalmente professores de ciéncias da natureza que participaram da
formacdo no polo do Instituto Estadual de Educacdo) sobre as
contribui¢des e limites do programa. Cabe ressaltar que alguns desses
professores sdo contratados de maneira temporéria e que, atualmente,
estdo lecionando em outras institui¢des e/ou até mesmo exercendo
outras funcdes. Isso foi considerado como um desafio perante a
realizacdo da pesquisa, pois houve certo esforco em reencontrar tais
professores.

Este estudo foi norteado pela seguinte problemadtica: Quais
contribui¢des provenientes da realizacdo da formacdo continuada do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foram relevantes
no ponto de vista dos docentes participantes, formadores e gestores?

O objetivo geral desta pesquisa foi identificar as colaboracdes da
formacdo continuada do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Meédio para melhorias na pratica docente e na formacao do professor.

Para responder ao intuito principal desta investigacdo, atribuiram-
se os seguintes desdobramentos:

e Identificar as principais contribui¢des do Pacto para a formacdo e
pratica docente.

1 ALt < .
O endereco eletronico é www.iee.sed.sc.gov.br.
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e Compreender quais os favorecimentos do programa, na visao dos
professores de ciéncias da natureza e demais envolvidos na
formacao.

e Relatar possiveis limites apresentados pelo PNEM.

Para este estudo, decidiu-se apenas elencar e discutir brevemente
as contribuicdes e limites da forma¢do PNEM. Uma vez que se entende
que estas foram diversas, optou-se em ndo centralizar esta pesquisa em
um tema especifico dentro da formag@o. Como o PNEM foi um grande
curso de formacdo continuada para professores, muitas pesquisas sobre
ele ainda podem surgir, com maiores detalhes e foco em determinados
assuntos. Por ora, apontam-se alguns aspectos gerais que surgiram
durante a pesquisa, sobre os favorecimentos e desfavorecimentos do
curso do PNEM na regido da Grande Florianépolis.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Universidade
Federal de Santa Catarina com a denominagdo “Contribui¢des do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) acerca de um
ensino contextualizado: visdo dos professores de ciéncias naturais”, em
julho de 2018, com parecer nimero 2.766.097 e Certificado de
Apresentagio para Apreciacio Etica niimero 90840618.3.0000.0121.
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CAPITULO 1: A FORMACAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES

Na década de 90, com a publicacdo da Lei 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB), a busca por cursos de
formagdo continuada pelo professorado, e a oferta deles pelas
instituicdes publicas, acelerou, provavelmente porque esta lei traz em
seus artigos questdes a este respeito (SILVA; BASTOS, 2012).
Conforme o artigo 67 da LDB:

ART. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a
valorizacdo dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico: [..] II — aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com  licenciamento
periédico remunerado para esse fim; [...]
(BRASIL, 2017, p. 44).

Assim os profissionais do magistério garantiram o direito de
receber formacdo continuada ao longo de sua carreira publica,
agenciados pelas institui¢des de ensino e possuindo, inclusive, direito a
licenga com fins de aprimoramento profissional. “[...] E direito do
professor e dever do Estado proporcionar condi¢des favoraveis de
formacdo de qualidade aos professores, para que possam responder aos
desafios de uma sociedade em constante e profunda transformacdo”
(AMADOR; NUNES, 2019, p. 40).

Silva e Bastos (2012) verificaram que o governo propds uma
série de politicas ptiblicas a fim de atender as exigéncias da LDB, como:
criacdo pelo MEC em 2003 da Rede de Formagdo Continuada de
Professores, que visou articular a formacdo de professores com a
pesquisa e a produgdo académica; a concessio de bolsas de estudo e de
pesquisa a professores de nivel basico que participarem de programas de
formacdo inicial e continuada, através da Capes; a criacdo do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID); a criagdo, em
2009, da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério
da Educagdo Basica, que articula a formacdo continuada de professores
com a unido, os estados, os municipios, o Distrito Federal e a Capes, e a
elaboracdo, no ano de 2009, do Plano Nacional de Formagao
Continuada de Professores (PARFOR).
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Amorim e Magalhaes (2015) relatam que, além da LDB de 1996,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educagdo Basica, de 2000, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), de
2014, e influéncias internacionais para a reestruturacdo da educacdo
“legislam, dentre outros aspectos, sobre a formagdo continuada de
professores da Educagdo Basica, compreendida pela Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental e Médio” (AMORIM; MAGALHAES, 2015, p.
09). Essas autoras também mencionam o surgimento de aparatos
tecnoldgicos e a necessidade do docente em planejar sua pratica visando
diferentes contextos dos educandos, com autonomia e criticidade, como
fatores de estimulo a busca pela formacdo continuada.

Ademais:

Na medida em que cresce o ndmero de
professores formados em nivel superior, cresce
também a demanda por formagdo continuada.
Essas novas configuragcdes trouxeram grandes
impactos para as escolas, para os professores e
para as agéncias formadoras os quais teriam que
enfrentar um grande desafio em curto espago de
tempo: elevar o nivel de escolaridade dos
professores (formacdo inicial) e qualificar a
formagdo e a prética dos professores tendo em
vista a melhoria da qualidade da educacdo
brasileira (formacdo continuada de professores).
Desafio que ainda continua grande e inalcangdvel
quando olhamos para a qualidade da formagao e
da pratica profissional dos professores da rede de
ensino publica, principalmente aquelas situadas
nas Regides Norte e Nordeste do Brasil.
(AMADOR; NUNES, 2019, p. 36).

Foi neste contexto que, em 2014, surge o curso de formacdo
continuada do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Ao
que parece, pelas leituras realizadas e entrevistas com participantes do
PNEM, esta acdo teve caracteristicas peculiares, diferentes das até aqui
apresentadas, mas que também se adequam a Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacdo Nacional de 1996 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais.
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IIPOR QUE SE FAZ NECESSARIA UMA FORMACAO
CONTINUA?

Muitos sdo os motivos pelos quais uma formacdo continua se faz
necessdria. Pode-se pensar, em primeira mdo, no constante movimento
de mundo, ou seja, nas inimeras transformagdes, criagdes e descobertas
que a humanidade vivencia ao longo dos tempos. Mudangas que, num
pequeno espaco de dias, aumentam progressivamente. Desta forma,

estar em sintonia com essas alteracdes ¢ imprescindivel para o
crescimento pessoal e profissional do docente.

As diferentes transformacdes da
contemporaneidade em todos os aspectos da vida
cotidiana vém exigindo da educacdo um repensar
constante e continuo em relagdo aos cursos de
formacdo e a pritica educativa. E nesse contexto
que se insere a formacdo continuada. (SOPELSA;
SANTOS; MELLO, 2017, p. 376).

Além disso, de acordo com Aradjo, Aradjo e Silva (2015), na
década de 1990 a formagao inicial passou a ser considerada insuficiente:

[...] tornou-se comum, inclusive, defender que a
formagdo inicial, mesmo em nivel superior,
embora necessdria, ndo seria uma condigdo
suficiente para garantir o desenvolvimento
profissional dos docentes. Assim sendo, a
formacdo permanente dos professores emerge,
simultancamente, como uma  necessidade
intrinseca dos sistemas de ensino e um direito de
todos os professores. (ARA(JJO; ARA(JJO;
SILVA, 2015, p. 59).

A formacdo de um professor ndo deve se restringir a conclusio de
um curso superior, pois somente a graduacdo € insuficiente, é lacunar.
Seria impossivel abranger em quatro ou cinco anos todos o0s
conhecimentos necessarios a pratica profissional, diga-se aqui “pratica
profissional”, pois se acredita que todos os cursos superiores (ndo
apenas as licenciaturas) ndo conseguem abranger todos os saberes
necessdrios ao exercicio da profissdo em sua grande curricular. Isso
contribui para que o professorado, e demais profissionais, busquem
pelas formagdes continuadas.



38

Aliado a um curriculo de curso superior, que por natureza é
limitado, tem-se a prépria caracteristica do ser humano, como ser
inacabado/imperfeito que torna impossivel compreender todas as
necessidades e reflexdes que a profissdo “professor” exige num Unico
momento.

Em relacdo a formacdo inicial especifica de ciéncias, tém-se,
além dos conhecimentos pedagdgicos, os conhecimentos especificos da
drea a serem aprendidos e ambos estdo em constantes mudangas. Desta
forma, o aperfeicoamento do profissional “professor” deve se ser
realizado ao longo do tempo e concomitante com o exercicio da
profissao:

E importante registrar que no processo formativo
dos professores, a formacdo inicial é uma das
fases do desenvolvimento profissional e que, por
isso, possui algumas limitagdes cujos impactos
ttm imposto a necessidade da criacio de
oportunidades de formagdo continuada. Tais
oportunidades podem auxiliar na minimizagao de
algumas “dividas” oriundas da fase inicial e, além
disso, elas possuem um importante papel na
qualificacdo profissional dos docentes que estdo
relacionadas com os avangos do conhecimento
cientifico e com as dificuldades de realizacdo da
transposicdo diddtica (CHEVALLARD, 1991
apud SILVA; BASTOS, 2012, p. 153, grifos dos
autores) do contetiido das Ciéncias para as aulas do
Ensino Fundamental e Médio, pois além de saber
o contetdo o professor precisa saber como ensina-
lo. (SILVA; BASTOS, 2012, p. 153).

Os autores mencionam que a formacdo continuada pode
minimizar as lacunas deixadas pela formacdo inicial, contribuir para
“atualizar” o professor sobre questdoes do avango cientifico e colaborar
com o processo de transpor o conhecimento cientifico para o
conhecimento escolar. Observa-se a formacdo continuada como uma
alternativa em suprir certas necessidades:

H4 uma limitacdo inerente a prépria natureza da
formacdo inicial que nos leva a indagar até que
ponto o recém-egresso, a despeito da qualificagdo
outorgada pela universidade, seria, efetivamente,
um professor. Considerando-se, entretanto, que as
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atividades docentes, como todos 0s processos
sociais, sdo marcadas pela diversidade e
caracterizadas por uma  dindmica  ndo
deterministica, seria impossivel antecipar a
experiéncia pedagégica aos futuros professores
nos cursos de licenciatura. Portanto, parece ser
consensual que é imprescindivel que o professor
em exercicio disponha de um programa de
formacdo continuada que seja capaz de funcionar,
ndo apenas como oportunidade de atualizagdo de
conhecimentos, face as indmeras inovagdes que
surgem, mas também como elemento
“decodificador” das praticas vivenciadas no dia a
dia da sala de aula. (SELLES, 2000, p. 168).

Apesar de se concordar com a autora, no sentido de que o
professor recém-formado ndo possui a experiéncia de sala de aula assim
como um veterano, € de que a graduacdo ndo fornece experiéncia
pedagdgica suficiente nos cursos de licenciaturas, é preciso refletir sobre
o fato de que muitos estudantes buscam ingressar na carreira ainda
cursando a graduacdo, seja com o intuito de adquirir experi€ncia
profissional ou para conseguir um rendimento salarial. Estes acabam
ganhando experiéncia na profissio antes mesmo de se tornarem
habilitados pela universidade. Porém, acorda-se que a formacdo
continuada exerce importante papel para suprir muitas das brechas que
os cursos de licenciatura possuem e que as trocas de experiéncias entre
profissionais da drea — que s@o encontradas nas formagdes continuadas —
, sdo0 grandes aliadas do professor iniciante. S0 os relatos de sala de
aula dos professores experientes que servem de reflexdes para os
professores recém-egressos.

O momento de seu ingresso ao curso de formagao
inicial é apenas um marco numa trajetéria de
crescimento onde, somados aos constituintes da
histéria de vida deste individuo, irdo conjugar-se
conhecimentos de uma dada drea especifica,
teorias pedagégicas e elementos praticos oriundos
da atividade docente e, em conjunto, formam a
base sobre a qual a profissdo ird se alicercar.
(SELLES, 2000, p. 168).
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A troca de informacdes e experi€ncias que um curso de formagao
continuada disponibiliza pode contribuir para formar a base da qual os
profissionais da drea irdo se apoiar, conforme a autora acima se refere.

E por meio da formagdo continuada que os
profissionais aprimoram suas acdes de trabalho,
analisam suas priticas e reveem seu COmMpromisso
social com a profissdo, atentos aos avancos da
ciéncia e tecnologia. (SOPELSA; SANTOS;
MELLO, 2017, p. 376-377).

Cabe ressaltar que o professor mais experiente também necessita
de aperfeicoamento constante e que seus muitos anos de docéncia
também podem ndo ser suficientes para o exercicio da profissdo com
zelo e plenitude. Existem aqueles que se acomodam ao longo dos anos e
que resistem as inovacdes. Por outro lado, hd aqueles que desejam se
aperfeicoar e se adequar as transformagdes que acontecem na sociedade.

Ao encontro de Gatti (2016), confirma-se que as relagdes de
trocas de experiéncias e debates entre os agentes envolvidos sdo
importantes na busca por um ensino de melhor qualidade:

Os professores desenvolvem sua profissionalidade
tanto pela sua formacdo bdsica e na graduagdo,
como nas suas experiéncias com a prética docente,
pelos relacionamentos inter-pares e com O
contexto das redes de ensino. Esse
desenvolvimento profissional parece, nos tempos
atuais, configurar-se com condi¢cdes que vao além
das competéncias operativas e técnicas, aspecto
muito enfatizado nos ultimos anos, para
configurar-se como uma integracdo de modos de
agir e pensar, implicando num saber que inclui a
mobilizacdo de conhecimentos e métodos de
trabalho, como também a mobilizacio de
intengdes, valores individuais e grupais, da cultura
da escola; inclui confrontar ideias, crengas,
préticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto
do agir cotidiano, com seus alunos, colegas,
gestores, na busca de melhor formar as criancas e
jovens, e a si mesmos. (GATTI, 2016, p. 168-
169).



41

Urzetta e Cunha (2013) afirmam que, apesar da legislacdo
brasileira enfatizar o papel da formagao continuada como mera “troca de
receitas”, seu papel € bem mais amplo:

Essas trocas também sdo importantes, mas
reafirmamos que a formacdo continuada deveria
ser um espaco de reflexdo critica, coletiva e
constante sobre a pritica de sala de aula,
desenvolvimento da atitude de cooperacdo e
corresponsabilidade, avaliagdo do trabalho e
replanejamento. (URZETTA; CUNHA, 2013, p.
843).

Enfatiza-se a valia dos encontros entre os professores e de seus
relatos de sala de aula. Contudo, é de igual importincia que se tenha um
posicionamento critico acerca das questdes observadas e discutidas.
Devido as peculiaridades de cada contexto, nem todas as questdes postas
podem ser apropriadas e, além disso, a velocidade das informagdes que
chegam (via internet principalmente, mas também por outros meios de
comunica¢do) nem sempre sdo verdadeiras. Atualmente, nos deparamos
com fake news diariamente e com a comodidade de repassd-los sem
averiguar a veracidade dos fatos, resultando na disseminagdo rdpida de
falsas noticias para milhdes de pessoas em segundos. Assim, ¢é
importante discutir e repensar a a¢do docente coletivamente, de modo
que se consiga atingir os objetivos planejados para o ensino, sem
repassar nenhuma informagao falaciosa ou desnecessaria.

O didlogo entre os docentes € parte de uma formacgdo continua e
esta “ndo se limita a cursos frequentados, inumeros diplomas ou ao
método de formacdo, mas acontece na atividade pratica do profissional,
em sua capacidade de mudanga e criatividade” (SOPELSA; SANTOS;
MELLO, 2017, p. 387). Acredita-se na reflexdo critica e coletiva dos
fatos para oportunizar a mudanga e criatividade mencionadas pelos
autores.

Outra questdo a ser comentada € sobre a interpretacdo e
criticidade dos novos fatos e dos constantes avangos que ocorrem no
mundo, na 4rea de ciéncias da natureza e em outras, o que demanda do
profissional, atenc@o. Alids, vivemos em uma sociedade dindmica, na
qual transformagdes nas ciéncias e nos conhecimentos em geral estdo
sempre ocorrendo, conforme ja4 mencionado anteriormente. Diante disso,
como se adequar a essas movimentacdes e como selecionar as
informacdes?
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Embora os curriculos encontrem boa sustentag@o
no discurso cientifico classico, o volume e a
constante mudanca em conhecimentos, dreas de
saber e formas de conhecer, trazem para os
curriculos escolares e a formagdo dos docentes um
grande desafio. O crescimento substancial desses
conhecimentos em diferentes ramos torna
totalmente impossivel sua aquisicdlo em uma
determinada etapa da vida. Aumentar o nimero de
disciplinas na formacdo dos professores, ou, na
escola basica? A que leva isto? E suportivel?
Quais escolhas, entdo, fazer? Como incluir as
novas l6gicas? E quais valores? Quais formas de
relacionamento intra-escolar implementar? A
escola estd no centro desse redemoinho. Os
professores estdo nesse redemoinho. (GATTI,
2016, p. 166).

E evidente que o ensino de ciéncias precisa se adequar aos novos
conhecimentos, assim a formacdo continuada pode ser um espaco de
didlogo entre os educadores, a fim de colaborar com essas adequacdes
que precisam ser realizadas no campo da educacdo. Selles (2000)
complementa que € indispensdvel a formacgdo continuada de professores
de ciéncias:

[...] a formagdo continuada de professores de
Ciéncias e consequente enriquecimento de sua
acdo docente desloca-se a partir de duas
necessidades bdsicas: num polo encontra-se a
necessidade de atualizar e ampliar os
conhecimentos cientificos, num mundo em
constante e rdpida transformacdo cientifico-
tecnoldgica; em outro, situa-se a necessidade de
informagdo e envolvimento na discussdo sobre as
questdes educacionais, uma vez que ndo ¢&
possivel conceber um ensino de Ciéncias isolado
do contexto educacional. (SELLES, 2000, p. 179).

Nao podemos esquecer também dos intimeros perfis de jovens
que encontramos nas escolas e dos diferentes contextos educacionais
que existem. “Inegavelmente, o professor, como todo profissional,
precisa estar atualizado para atuar na escola de seu tempo. Isto implica,
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ndo apenas na atualizagdo dos conteidos especificos, mas igualmente
nas questdes educacionais mais amplas” (SELLES, 2000, p. 173). Sobre
isso, Sopelsa, Santos e Mello (2017, p. 380) confirmam que “a educacao
se efetiva nos contextos e em seus entornos, considerando professor,
aluno, conteddo, objetivos, estratégias, métodos e atividades”.

Conforme Gatti (2016), deve-se considerar as diversidades
existentes no contexto educacional para se obter um ensino de
qualidade. Diversidades estas que incluem nao s6 as especificidades dos
estudantes, mas também dos professores, da cultura, dos dominios
cognitivos, econdmicos, individuais e coletivos. “[...] Os professores
precisam contribuir para o desenvolvimento de cidaddos com visdo
critica e reflexiva da sua realidade e de mundo; ser capazes de tomar
decisdes sobre o futuro; ter consciéncia politica e social de questdes que
envolvem o contexto vivenciado” (SOPELSA; SANTOS; MELLO,
2017, p. 389).

O professor deve ainda avaliar que nem todas as informagdes que
chegam a ele sdo vélidas no processo educacional. Portanto, ndo basta
que sejam consideradas somente as especificidades pessoais e sociais
mencionadas anteriormente, mas também, quais as informacdes
pertinentes de se discutir em sala de aula. Para isto, é preciso refletir
criticamente.

Cursos de formagdo continuada servem para, além de atualizar o
professor de ciéncias sobre os inimeros avangos cientificos ocorridos,
contribuir com a reflexdo critica acerca de novos conceitos. E
importante que o professor avalie todo avango cientifico que julgar
relevante antes de ensiné-lo para seus alunos, ou ainda, é importante que
o professor saiba refletir sobre algo novo que, muitas vezes, é trazido
para debate em sala de aula pelos alunos, a fim de que possa auxiliar na
compreensao e discussdo do assunto abordado.

Em sintese, (re)pensar/discutir a formacdo docente
para o Ensino de Ciéncias significa perceber que a
valorizacdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico pela sociedade contemporinea exige
do professor a realizacdo de um trabalho que
rompa com os conceitos que lidam com as
Ciéncias de forma dogmadtica, acritica e
descontextualizada da realidade global, a fim de
que ele possa contribuir para a formacdo de
cidadaos criticos, alfabetizados cientificamente.
(SILVA; BASTOS, 2012, p. 152).
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A formacgdo continuada deve preencher certos espacos que a
formacdo inicial pode ter deixado e, além de atualizar os conhecimentos
do professor, deve ajuda-lo a refletir criticamente sobre sua prética, para
que ele possa adequé-la conforme suas necessidades.

Historicamente a FCP’ teve virias finalidades;
entre elas, atualizacdo profissional; suprir
caréncias e deficiéncias de ordem tedrico
metodoldgicas; aperfeicoamento; mudanca de
funcdo; projecdo na carreira. Contudo, a evolugdo
conceitual da FCP agregou a finalidade de
desenvolvimento profissional, isto €, uma fase que
se estende por toda a vida profissional dos
professores com o propdsito de melhoria dessa
formacdo, por conseguinte, melhoria da pratica
pedagégica  dos  professores. (AMADOR;
NUNES, 2019, p. 35).

1.2 0 QUE UMA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DEVE COMPREENDER?

Selles (2000) expde que um programa de formagdo continuada
para obter éxito deve atender as necessidades do professor e que existe
uma corrente falaciosa que gira em torno do argumento de que o
professor ndo € capaz de saber quais sdo suas reais necessidades. No
entanto, as limitagdes do professor vém de um sistema falho que elenca
medidas paliativas para suprir as faltas de uma formacgao ineficiente e
ndo a incapacidade intelectual do profissional. Essas limitagdes sao
reflexos de uma profissdo desvalorizada.

Desta forma, qualquer programa de formacdo
continuada que menospreze as demandas docentes
(seja este menosprezo mascarado por formulagdes
pseudo-teorizantes desvinculadas de um trabalho
investigativo sério e, portanto, desprovido de uma
tomada sistematica das necessidades docentes, ou
ndo), estd condenado a ser mero elemento
decorativo, assentado nas estantes dos intimeros
insucessos que acumulamos ao longo dos anos.
(SELLES, 2000, p. 176).

*FCP - Formagao continuada de professores.
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Em uma pesquisa realizada no ano de 2014 com professores
iniciantes na Rede de Ensino Municipal de uma cidade de Santa
Catarina, Giordan, Hobold e André (2014) verificaram, através da fala
dos entrevistados, que existem iniciativas de formacdes continuadas,
mas estas sdo pontuais e ndo consideram a necessidade do professor.
Segundo essas autoras: “[...] as praticas formativas oferecidas pela Rede
Municipal sdo poucas e, muitas vezes, repetitivas ou distantes da
realidade das escolas e da priatica em sala de aula, e, portanto,
contribuem muito pouco para o desenvolvimento profissional do
professor” (GIORDAN; HOBOLD; ANDRE, 2014, p. 45). Elas
complementam que a formacdo continuada ofertada aos professores
entrevistados pouco contribui para o desenvolvimento docente e que:

[...] ¢é importante conhecer e levar em
consideragdo as necessidades formativas dos
professores. Promover a troca de ideias e
experiéncias de maneira sistemadtica, dialogar com
os professores sobre sua atividade profissional e
de formacao, conhecer suas realidades e contextos
de trabalho, ¢ um caminho que favorece e
contribui para o desenvolvimento profissional
docente. (GIORDAN; HOLBOLD; ANDRE,
2014, p. 50).

Neste trecho novamente se reflete sobre uma formacdo
continuada que considere as peculiaridades de cada escola e de cada
professor.

Ainda sobre a formagdo continuada de professores, que é
oferecida de forma ineficiente, Maldaner (2003) comenta que as
medidas governamentais tomadas para mudar o cendrio da educacdo no
Brasil sio simplificadas e improvisadas. As vezes, 0 que se tem como
formagdo de professores sdo “[...] ‘cursos de treinamento’ de
professores, de curta duracdo em periodos de férias escolares,
geralmente executados por meio de ‘rede de monitores’, como solugdo
adequada para a melhoria da educagdo nas salas de aula”
(MALDANER, 2003, p.18-19). Este mesmo autor salienta que a
literatura nacional e internacional aponta para o fracasso desse tipo de
formacdo (MALDANER, 2003).

A desvalorizagdo da profissdo docente também contribui para o
declinio da qualidade da educagdo ofertada pela rede ptiblica de ensino.
As mds condicdes de trabalho do professor, as escolas que carecem de
muitos materiais, os baixos saldrios, o excesso de alunos por turma,
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entre outros fatores, desfavorecem a participacio do professor em
formacdes continuadas, o desestimulam e, muitas vezes, dificultam a
pratica docente contextualizada, critica e com dindmica diferente da
tradicional, j4 que estas acdes envolvem mais tempo de planejamento e
necessitam, algumas vezes, de aportes especificos, como por exemplo,
um laboratério, um computador em sala, internet, etc.

Penso ser a profissionalizagdo do professor um
requisito bdsico para a melhoria educativa em
todos os niveis e vislumbro possibilidades
concretas para que isso possa acontecer sob o
ponto de vista de sua preparacdo intelectual. Estou
convencido, no entanto, de que essa possibilidade
se torna quase nula se pensarmos a realizagdo
profissional do professor sob o ponto de vista de
sua valorizagdo social, condi¢des de trabalho e
ganhos salariais. (MALDANER, 2003, p. 37).

Portanto, ¢ importante que “os dois lados da moeda” sejam
vistos: por um lado, ha a ampliacdo e discussdo dos conhecimentos
pedagdgicos e especificos da drea, e por outro, as agdes que abrangem a
valorizacdo da carreira. S@o indispensdveis modelos de formacao
continuada que considerem as peculiaridades do professor na escola.

A formagdo continuada “é uma pratica que acompanha toda a
carreira profissional dos docentes como um processo continuo e
permanente de  aprendizagem, preparando-os individual e
coletivamente” (AMADOR; NUNES, 2019, p. 39).
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CAPITULO 2: (0] PACTO ~ NACIONAL PELO
FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO

Para compor este capitulo, apresenta-se o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM): suas caracteristicas, seus
desafios e seus limites, tendo como base a literatura existente. O intuito
¢ informar ao leitor o que foi o Pacto, quais suas potencialidades e quais
os pontos ainda a serem trabalhados. Deixo registrado aqui a dificuldade
encontrada quanto a localizar artigos, teses e dissertagdes sobre este
assunto. Buscando na internet pelo assunto em questdo, poucos
trabalhos foram achados, justificando-se assim o uso de sites, leis,
documentos, portarias, relatérios e afins para a caracterizagdo do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

2.1 A CARACTERIZACAO DO PNEM

O PNEM foi instituido pela portaria 1.140 de 22 de novembro de
2013 do Ministério da Educacdo (MEC) e publicado no Didrio Oficial
da Unido n°® 238 de 09 de dezembro de 2013, possuindo como objetivos
melhorar e valorizar a formacdo de professores e coordenadores
pedagdgicos do ensino médio, rediscutir e atualizar as praticas docentes
em concordancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio — DCNEM, (BRASIL, 2013) e com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional — LDB (BRASIL, 2014).

O Pacto teve como meta a realiza¢do de agdes de
Formacdo Continuada de Professores, da rede
publica, visando uma Educac¢do de Qualidade.
Nesta formagdo o Governo Federal, responsavel
pelo projeto, através do MEC, constatou que para
conseguir as metas sobre o Fortalecimento do
Ensino Médio (EM), era necessirio e
imprescindivel focalizar no professor como o
executor da integralidade formativa do educando
deste EM. (DALL’ASTA,; PEREIRA;
MACHADO, 2018, p. 03).
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Em entrevista a Ribeiro e Pétaro (2014)3, Domingos Leite Lima
Filho" discorreu sobre o objetivo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio e sugeriu que pensemos no significado da propria
palavra “Pacto”: um acordo entre partes. No contexto do PNEM, teve-se
entdo, um acordo entre partes, cujas partes foram o Ministério da
Educacgao (MEC), as Secretarias de Educacdo (Seduc), as Institui¢ées de
Ensino Superior (IES) e as Escolas Puablicas Estaduais, unidas com o
intuito de fortalecer o ensino médio.

Na entrevista, Lima Filho comenta que, para o fortalecimento do
ensino médio, necessitava-se de agdes concretas e devia-se ter em mente
quais eram as fragilidades e o que se queria fortalecer. Ele comenta que
alguns dos problemas vivenciados no Brasil na drea educacional foram a
necessidade de maior investimento, a diminuicio da evasdo e a
ampliacdo do alcance do ensino médio. Desta forma, havia um grande
desafio tanto na ampliacdo da oferta, quanto na qualidade da escola e na
permanéncia dos jovens no ensino médio:

Vemos, assim que ndo se trata apenas de investir
mais ou expandir a oferta, mas também atentar
para as condicdes concretas que as escolas da rede
publica precisam ter para manter o(a) estudante e
ofertar um ensino de qualidade. De forma breve,
portanto, o fortalecimento do Ensino Médio é
projetado, pelo Pacto, em um duplo sentido, tanto
quantitativo quanto qualitativo. Assim, ndo se
trata apenas de aporte de recursos, mas também de
qualificar a oferta tendo em mente qual o tipo de
Ensino Médio que se deseja oferecer para as
juventudes brasileiras. Nesse aspecto o Pacto €
claro, trata-se de oferecer condicdes as escolas
para a ampliacdo da oferta na perspectiva do

*Em alguns momentos deste trabalho, a entrevista com Domingos Leite Lima
Filho cedida a Ribeiro e Pataro (2014) sera citada apenas como “Lima Filho”,
para que a leitura do texto ndo se torne repetitiva.

* Domingos Leite Lima Filho é doutor em educacio pela Universidade Federal
de Santa Catarina, pds-doutor pela Faculdade de Ciéncias Sociais de Salamanca
e professor da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand atuando na pds-
graduacg@o. Ele contribuiu com a construcdo de um dos cadernos da formacio
continuada do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (Etapa I,
Caderno V). Informacdes retiradas de seu Curriculo Lattes/CNPQ. Disponivel
em: < http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4768322Z7>
. Acesso em 30 jul. 2018.
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atendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio. Tais diretrizes, aprovadas
desde 2011, trazem avancgos importantes tendo
como elemento central a formacdo humana
integral, mediante um curriculo integrado
assentado nos eixos articuladores trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. O grande desafio € a
implementacdo dessas diretrizes nas escolas de
ensino médio, materializa-las na pratica das
escolas de todo o pais. (RIBEIRO; PATARO,
2014, p. 10).

Lima Filho (2014) argumenta que o Pacto surgiu para melhorar a
qualidade do ensino médio ofertado aos jovens da atualidade e para dar
condicdes as escolas em atender as sugestdes das DCNEM.

Para o cumprimento dos objetivos do PNEM, conforme a portaria
que o instituiu informa, o Pacto envolveu, além dos representantes
institucionais, que foram o Ministério da Educacdo, as Instituicdes de
Ensino Superior e Secretarias de Educacio, professores e coordenadores
pedagdgicos das escolas participantes.

A formacdo continuada apresentou noventa e seis horas
presenciais de formacdo para formadores regionais (escolhidos pelas
Secretarias de Educag@o de cada estado para acompanhar o trabalho dos
orientadores de estudos) e orientadores de estudos (docentes que
ministraram o curso nas escolas para os professores do ensino médio), e
duzentas horas para professores e coordenadores pedagdgicos, que eram
cumpridas parte em encontros na escola, parte com leituras e atividades
em casa, na hora atividade e/ou fora do hordario de trabalho do
profissional. De acordo com o PNEM-SC:

As temdticas foram organizadas para serem
trabalhadas, de forma individual, por meio de
leituras e exercicios praticos dirigidos com
duragdo de 3 horas e, de forma coletiva, em
encontros semanais também com duragcdo de 3
horas, utilizando-se a hora-atividade. (PNEM-SC,
2015a, p. 69)

A organizacdo da formacdo continuada ocorreu da seguinte
forma: o Ministério da Educagdo junto com as Secretarias de Educacio
de cada estado promoviam a escolha das Instituicdes de Ensino Superior
da regido, para que recrutassem profissionais denominados formadores
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das universidades com o objetivo de promover a formacdo de
formadores regionais (profissionais das escolas ou da secretaria de
educacdo do estado) que, por sua vez, monitoravam e formavam
orientadores de estudos (professores das escolas estaduais, selecionados
por critérios determinados pela secretaria de educacdo de Santa
Catarina), responsdveis por ministrar o curso de formagio continuada do
Pacto nas escolas da rede ptblica para seus colegas, professores e
coordenadores pedagégicos (BRASIL, 2014). Tem-se uma formacio em
“cascata”: formadores das universidades, formadores regionais,
orientadores de estudos e professores/coordenadores pedagogicos,
conforme Thiessen (2016). Detalhes sdo expostos na Figura 1.

Figura 1 - Estrutura organizacional da formag¢ao continuada do PNEM.

[ MEC ] + [ Seduc ]— Nomeavam
Em Santa Catarina: \/ Aprox. 700
escolas

— participantes
Principais: UFSC e Elegeram 11 do estado
UFFS

formadores
UFSC e 09
formadores
Parceiras: UDESC, UFFS

Escolas
participantes do
estado

UNESC, UNIVALL | Nomearam e *

UNIVILLE, Acompanharam:
UNIPLAC,
UNOCHAPECO e [ Formadores das IES

UNOESC ] l
Formaram: *

[ Formadores regionais ] Gestores
‘/ da escola
e ™\ Formaram: *
36 participantes em /
SC, sendo 04 na [ Orientadores de ] Selecionaram
Grande Florianépolis estudos
\ J / /
Formaram: ¢
650 participantes em Professores e
SC, sendo 51 na coordenadores pedagégicos |
Grande Florianépolis de ensino médio Participantes do

(. / * \

[ Aprox. 14 mil participantes em SC ] [Censo Escolar 2013 ]

Fonte: A autora (2019).
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Segundo Dantas (2017), a Resolucdo 51/2013 delegou a carga
horéria do processo formativo: 100 horas de instru¢des presenciais e 100
horas a distancia, através de estudos dirigidos, para os professores e
coordenadores pedagdgicos em formagdo. Os participantes possuiam
material didatico digital e bolsas de estudos fomentadas pelo MEC.

Em Santa Catarina, foram 762 escolas participantes, cerca de 14
mil professores de ensino médio participantes — distribuidos por 36
regionais — além da equipe gestora, formadores regionais e das
universidades (THIESSEN, 2016). De acordo com este autor, 100% das
escolas e aproximadamente 78% dos professores de ensino médio
aderiram ao programa de formacdo continuada do Pacto. Neste estado,
as Instituicdes de Ensino Superior escolhidas para compor a
coordenacdo geral do Pacto foram duas universidades: a Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e a Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFES), que contaram com a parceria da Universidade do Estado de
Santa Catarina (UDESC), da Universidade do Extremo Sul Catarinense
(UNESC), da Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), da
Universidade da Regido de Joinville (UNIVILLE), da Universidade do
Planalto Catarinense (UNIPLAC), da Universidade Comunitaria da
Regido de Chapecé (UNOCHAPECO) e da Universidade do Oeste de
Santa Catarina (UNOESC), representadas por coordenacdes adjuntas e
formadores das IES (PNEM-SC, 2015b).

O estado de Santa Catarina compreendeu um total de 36
regionais, sendo elas: Tubardo, Ararangud, Blumenau, Braco do Norte,
Brusque, Criciima, Ibirama, Joinville, Jaragud do Sul, Laguna, Rio do
Sul, Grande Florianépolis, Itajai, Timbé — que compuseram a Regional
UFSC e Cagador, Canoinhas, Concérdia, Dionisio Cerqueira,
Ituporanga, Lages, Maravilha, Quilombo, Sdo Lourenco do Oeste,
Seara, Videira, Campos Novos, Chapecd, Curitibanos, Itapiranga,
Joagaba, Mafra-Sao Bento do Sul, Palmitos, Sdo Joaquim, Sdo Miguel
do Oeste, Taio e Xaxeré — que compuseram a Regional UFFS (BRASIL,
s/d).

A metodologia da formagdo continuada para os docentes e
coordenadores pedagdgicos das escolas estaduais desenvolveu-se em
trés eixos, conforme representado a seguir (Figura 2).
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Figura 2 - Eixos de formagao - PNEM.

[ Eixo 2 ] [ Eixo 3 ]

PR v v
[ Etapa I ] [ Etapa II ] [ Confeccgio de 34 ] [ Avaliacdo da ]
cadernos regionais formacao
v v

Seis cadernos de Cinco cadernos de
estudos gerais estudos especificos

Fonte: A autora (2019).

No Eixo 1, a base de estudos foram 11 apostilas produzidas
especificamente para a formagdo PNEM. Por sua vez, o Eixo 1 foi
dividido em duas etapas: a Etapa 1 que comtemplou questdes
pedagdgicas gerais, comuns para todas as disciplinas, e a Etapa 11, que
abrangeu temas especificos por drea de conhecimento. Essas apostilas
ficaram conhecidas como Cadernos da Etapa I e Cadernos da Etapa I1.
As Figuras 3 e 4 ilustram a capa desses materiais.

Figura 3 - Etapa I Caderno I da formagio do PNEM.

FORMACAO DE
PROFESSORES
DO ENSINO
MEDIO

ETAPA | CADERNO |
ERSA

ELMNAR

Ensino Médio e Formagao
Humana Integral

Fonte: Observatério da juventude (2018).
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Os titulos dos Cadernos da Etapa I foram:

Ensino médio e forma¢do humana integral;

O jovem como sujeito no Ensino Médio;

O curriculo do ensino médio, seus sujeitos e o desafio da
formac@o humana integral;

Areas de conhecimento e integracio curricular;

Organizacdo e gestdo do trabalho pedagdgico;

Avaliac@o no ensino médio.

Figura 4 - Etapa II Caderno II da formac¢do do PNEM.

FORMACAO DE
PROFESSORES
DO ENSINO
MEDIO

ETAPA Il CADERNO Ill

Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio

Ciéncias da Natureza

Fonte: Observatdrio da juventude (2018).

IL.
I1I.
IV.

J4 os titulos dos Cadernos da Etapa II foram:

Organizagdo do trabalho pedagdgico no Ensino Médio;
Ciéncias Humanas;

Ciéncias da Natureza;

Linguagens;

Matematica;
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O contetddo dos cadernos trazia uma abordagem
interdisciplinar, possibilitando que assim os
professores pudessem estar em constante didlogo
uns com os outros, pensando atividades
colaborativas e interdisciplinares. Sobretudo, o
eixo condutor de todo o programa vislumbrava o
educando, ou melhor, as diferentes expressdes da
juventude, como o centro das agdes pedagdgicas
que necessitam do olhar diferenciado do educador
para construir e edificar o conhecimento.
(ANTUNES; GUILHERME; SILVA, 2016, p. 7).

Durante as atividades na formagao continuada do Eixo 1, entre os
envolvidos expressou-se que a execugdo do projeto oportunizou debates
sobre a avaliacdo da aprendizagem, sobre a avaliacdo institucional e da
reorganizagdo curricular por meio de areas de conhecimento, conforme
mencionado pelo comité gestor do PNEM — SC na apresentacdo do
caderno publicado com artigos dos professores em formagdo da Grande
Florianépolis. Enfatizou-se a necessidade de um curriculo que
fomentasse a interdisciplinaridade e o planejamento coletivo. O comité
gestor retratou ainda que a experiéncia coletiva realizada foi repleta de
detalhes, desafios e contradi¢gdes e que essas caracteristicas da formagao
exigiram liderangas, foco, forca, espirito de grupo e maior aproximagao
entre as escolas de ensino médio e as universidades, mostrando que uma
escola publica diferente é possivel: “mais democratica, mais justa, mais
inclusiva, mais compromissada com uma formacdo humana critica, na
qual professor possa estudar e ampliar suas possibilidades de acdo.”
(PNEM-SC, 2015b, p. 8).

No Eixo 2, realizou-se a elabora¢do de 34 Cadernos Regionais,
contemplando as experiéncias pedagdgicas realizadas nas escolas,
inspiradas pelos estudos do Eixo 1. Cada regional do estado de Santa
Catarina produziu seu préprio caderno, com exce¢do de duas que “[...]
por possuirem reduzido nimero de escolas de Ensino Médio, resolveram
compor com outra regional a organizacdo do Caderno [...]” (THIESEN,
2016, p. 17). Desta forma, das 36 regionais, surgiram 34 Cadernos com
textos produzidos durante o curso do PNEM.

Tém-se, entdo, um primeiro eixo de estudos dos cadernos
temadticos € um segundo eixo de producdo de material, cujos autores
foram os professores de ensino médio em formacdo. O exemplar que foi
confeccionado pela regional da Grande Floriandpolis foi um dos
materiais escolhidos para andlise nesta dissertacdo, sendo este
contemplado no Capitulo 3.



55

Segundo o coordenador geral do PNEM do polo UFSC, em Santa
Catarina optou-se por acrescentar ao projeto outras formas de trabalho,
diferentes das ja propostas pelo MEC. Assim,

[...] surgiu a proposta de estimular os professores
cursistas para que registrassem suas experiéncias
decorrentes da formagdo e as transformassem em
textos para futura publicagdo. Foi, sem divida,
uma forma de inducdo a produgdo escrita —
atividade central da profissionalidade docente que
vem sendo historicamente sacrificada pela alta
carga e pelas condigdes de trabalho dos
professores na etapa do Ensino Médio. Assim,
buscou-se agregar uma atividade que valorizasse
autoria individual e coletiva originada da prépria
experiéncia da formacao, daf a ideia de compor os
Cadernos Regionais. (THIESEN, 2016, p.15-16).

Por dltimo, o Eixo 3 foi o processo de autoavaliacdo, com o
objetivo de contribuir na qualificagdo do programa em Santa Catarina
(PNEM-SC, 2015b). Segundo Thiesen (2016), a avaliacdo realizada
neste Eixo possibilitou identificar pontos fortes e fragilidade do PNEM.
Foram vistos:

[...] os cadernos de referéncias organizados para a
formagdo, condigdes de aprendizagem nos
diferentes processos pedagdgicos, perfil dos
sujeitos envolvidos na formacdo, metodologia de
trabalho adotada tanto na proposi¢io do MEC
quanto nas atividades agregadas no projeto
integrado UFSC e UFSC, atividades de formagao
dos formadores regionais, orientadores de estudo
e professores cursistas, condi¢des de infraestrutura
para a formacdo, producdo dos cadernos regionais,
fluxos dos processos, escolas envolvidas e
inclusive os niveis de éxito dos objetivos e da
prépria autoavaliacdo. (THIESEN, 2016, p. 18-
19).

O relatério confeccionado pelos membros participantes esta
disponivel e pode ser acessado pelo Portal do PNEM-SC (THIESEN,
2016). De acordo com Durli et al.:
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A autoavaliacdo realizada possibilitou
acompanhar a formagdo ao longe de um ano, em
seus mais diversos desdobramentos e gerou dados
relevantes a reflexdo, tanto dos aspectos
considerados positivos quanto daqueles que
merecem maior atencdo e revisdo em futuras
iniciativas de formacdo ou mesmo em novas
edicdes do PNEM (DURLI et al., 2016, p. 229).

Tanto a producdo dos Cadernos Regionais quanto a
autoavaliacdo, realizados nos Eixos 2 e 3, respectivamente, assim como
a criagdo de um portal que fornecesse suporte as acdes da formacao,
foram propostas pelo Comité Gestor do PNEM e formadores IES ao
MEC. Isto ocorreu devido a uma série de questionamentos e
problematizacdes das universidades ao Ministério da Educacgdo, dentre
elas a metodologia da formacdo que seguiu o “[...] modelo de
escalonamento por multiplicadores e o fato dos cadernos de referéncia
terem sido produzidos sem contar com a efetiva participagdo das
institui¢des de ensino superior” (THIESEN, 2016, p. 10).

O autor supracitado se refere a formacdo como exitosa, apesar
dos desafios enfrentados e refere-se aos mistos de sentimentos que o
PNEM provocou nos envolvidos: “Pelo menos em Santa Catarina, |[...]
0s sujeitos moveram-se alternando o tempo todo estados de euforia,
inquietagdo, descrenca, entusiasmo e expectativas” (THIESEN, 2016, p.
20).

2.2 REFLEXOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DO PACTO

A histéria das politicas publicas no Brasil, conforme Lima Filho
em entrevista a Ribeiro e Pataro (2014), mostra que, quando houve
aumento da oferta em algum segmento por parte do governo (transporte,
saude ou educagdo, por exemplo), houve também a perda da qualidade
do servigo oferecido. Por causa disso, Lima Filho sugere que aspectos
qualitativos e quantitativos da educacdo sejam pensados em conjunto,
ou seja, ndo adianta aumentar a quantidade de vagas oferecidas nas
escolas e esquecer-se da qualidade do servico que serd prestado aos
jovens. Ambas devem ser trabalhadas de maneira que, a0 mesmo tempo
em que se amplia a quantidade de vagas oferecidas, seja melhorada a
qualidade da educagdo. Neste sentido, o entrevistado relata que o Pacto
foi projetado com vistas para estes dois aspectos. Este objetivo — entre
outros que o Pacto teve — se mostrou um grande desafio, pois para
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alcanca-lo outras agdes também deveriam ser cumpridas como, por
exemplo, agdes que envolvem o transporte e a alimentacdo dos jovens
estudantes, questdes bdsicas de cidadania.

Temos que pensar que a condi¢do de democracia e
cidadania € também oferecer aos estudantes
condicdes de assisténcia para que possam
permanecer na escola e por isso ndo adianta
fecharmos os olhos para a situagdo de grande
parte da populacdo de jovens que precisa de
transporte, saide, alimenta¢do, material didatico.
O Pacto € uma agdo concreta, mas nao podemos
nos iludir e acreditar que resolverd todos os
problemas. O Pacto pode contribuir, mas sé
avangard se essas outras condi¢des também forem
sendo cumpridas. O Estado, tanto no plano
federal, quanto estadual ou municipal, tem como
tarefa cumprir os direitos subjetivos de educacdo
publica universal de qualidade, e isso se manifesta
nas agdes concretas promovidas pelo Pacto
educacional, o que deve ser buscado também nas
outras politicas publicas. (RIBEIRO; PATARO,
2014, p. 13).

O trecho acima relata a necessidade de garantir condi¢des para o
aluno permanecer na escola e de concluir o ensino médio no tempo
esperado, sem evadir. Durante este trabalho, ndo foram encontrados
elementos que comprovassem a realizacdo de acdes conjuntas que
suprissem tais necessidades. No entanto, entende-se que os objetivos
deste trabalho foram outros e que, por consequéncia, as pesquisas feitas
podem ndo ter sido suficientes para responder a estes questionamentos.
Ao que tudo indica, o PNEM se restringiu a formagdo continuada de
professores do ensino médio das escolas estaduais de todo o Brasil.

Percebe-se como outro obsticulo proposto ao Pacto, a
necessidade de atingir os jovens trabalhadores, muitos trabalham ou
realizam estagios para conseguir recursos os quais a familia ndo pode
proporcionar. Alguns estudantes chegam cansados e um ensino, que ndo
atrai a atengdo deles, com contetdos disciplinares fora do contexto do
seu mundo, ndo os estimula e ndo contribui para a permanéncia na
escola. A necessidade de reconhecer o perfil dos estudantes foi levada
em consideracdo durante a formacdo do PNEM.
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No contexto, a escola deveria ser atraente também para os
professores, para assim conseguirmos a elevacio da qualidade do ensino
médio ofertado. Argumenta-se que conforme a qualidade da educacdo se
eleve, mais professores queiram trabalhar com o Ensino Médio e mais
estudantes concluam com plenitude esta etapa da escolariza¢do, comenta
Lima Filho (2014). Porém, ainda observamos a precariedade da
educacdo brasileira, a falta de interesse dos jovens em cursar a educagdo
bésica e a desmotivacdo dos professores.

Merece destaque o fato do processo formativo do PNEM néo ter
considerado as condi¢des das escolas e do trabalho dos professores,
conforme Dantas (2017). Este autor foi um dos coordenadores adjuntos
do PNEM, que compds o Comité Gestor do polo UFSC.

O que se observa na maioria das escolas estaduais de Santa
Catarina sdo estruturas fisicas precdrias, salas de aula lotadas, falta de
espaco ideal para certas atividades e a falta de material (que muitas
vezes € em parte suprida pelo préprio professor, que adquire o material
faltante usando seu préprio honordrio). Outros entraves ao
desenvolvimento do PNEM foram: a desvalorizacdo da carreira do
professor, que frente a tantos obsticulos acaba sem estimulos para
participar de formacgdes fora da carga hordria que leciona; a influéncia
de colegas de profissdo que ndo querem aperfeicoamento constante,
visto que certas vezes podem até recatar aquele que almejam novos
processos formativos numa espécie de assédio moral; o cansago oriundo
ndo s6 da carga hordria de trabalho nas escolas, mas das quantidades
enormes de provas e trabalhos a corrigir; e o tempo gasto com didrio de
classe e preparo de aulas em seu domicilio.

Lima Filho comenta que outra questdo que o Pacto defendeu foi a
necessidade de construir uma escola que dialogue com a juventude, de
maneira que os alunos se envolvam na resolucdo de problemas reais,
tanto da escola quanto da comunidade ou da vida social mais ampla, a
favor da democracia e da cidadania. Para ele, a escola deve levar em
consideracdo que os jovens do ensino médio estio em um momento
impar de suas vidas, pois transitam entre a familia, os amigos, a escola,
o trabalho e possuem heterogeneidade de classe social, étnico-cultural e
de orientagdo sexual. Ao passo que estas questdes representavam um
desafio ao Pacto, pois ndo sdo faceis de seguir e administrar, mostram-se
como um limite do préprio programa. Como jid mencionado, deve-se
levar em consideracdo a estrutura da escola e a condicdo de trabalho do
professor que, com carga hordaria elevada dentro da sala de aula, ndo
consegue ter tempo hdbil para o planejamento das disciplinas, de
maneira que atenda todos os perfis de jovens.
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A gestdo democritica, citada nos cadernos do PNEM, também se
caracterizou como um desafio a0 mesmo passo que foi um limite do
PNEM. Se pensarmos nela como meta a ser alcancar nas escolas, e que
o Pacto corroborou enfatizando-a em um dos seus cadernos, temos um
desafio a ser superado. Porém, se pensarmos que para vencer este
obsticulo muito mais do que leituras a respeito do assunto sdo
necessdrias, temos um limite, visto que o Pacto ndo ofereceu condicdes
reais (concretas) para a realiza¢do de uma gestdo democrdtica na escola.
A solugdo foi implicitamente sugerida por Lima Filho: o Pacto deveria
ter sido alicercado por outras politicas publicas que assegurassem nao
somente condi¢cdes as escolas e aos professores, mas também a
permanéncia dos jovens no ensino médio e a participacdo dos familiares
nas escolas.

Quanto ao curriculo, o caderno IIl da etapa I defendia uma
perspectiva integrada, na qual os contetidos escolares fossem menos
fragmentados e valorizassem de maneira igualitdria todas as dreas do
conhecimento, mostrando-se como um desafio a ser enfrentando pelas
escolas: a construcdo/modificagdo de um curriculo integrador que
considere os sujeitos ao qual ele se destina. O curriculo deve ser
pensado de forma a atingir os conteddos disciplinares e as
especificidades do local onde a escola e os estudantes situam-se. Desta
forma, a articulacdo dos contetidos préticos com os tedricos fardo os
sujeitos da escola serem os protagonistas de seus aprendizados, de
acordo com Ribeiro e Péataro (2014). Assim, o curriculo pensado e
executado com esta metodologia caracteriza-se como um desafio a ser
vencido pelas escolas, visto que muitos professores optam em seguir
apenas o livro didatico, seja por opcao ou por nao possuir condi¢des de
trabalho apropriadas.

Quanto a metodologia utilizada nos cadernos do Pacto, Dantas
enfatiza que apresentava “preocupantes descompassos tedrico-
metodoldgicos, ou seja, uma linha tedrica eclética e, por vezes,
alicer¢ada de forma fragil ao pensamento pedagdgico de Paulo Freire”
(DANTAS, 2017, p. 296). Para este autor, € notavel que, por diversas
vezes, os cadernos mencionam a pedagogia do didlogo, levando em
consideracdo os arredores das escolas, onde o aluno vive, que pode se
assemelhar com a pedagogia de Freire, porém nao fica claro se € esta
linha metodoldgica a qual se referem. Ao que parece, a pedagogia do
didlogo citada nos textos do PNEM aproxima-se da pratica do didlogo,
da comunicacio, do ato de falar e de ser ouvido.

Relativo a autonomia das escolas, observa-se como um limite de
diversos programas e formacgdes (incluindo o PNEM) a serem
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considerados, pois ¢ fato que as escolas possuem ‘“uma autonomia
relativa, enquanto instituicdo que faz parte de um sistema educativo
mais amplo. Isso tem efeitos sobre a escola, de maneira geral, quando
constata a influéncia de um sistema maior de ensino sobre suas acdes
cotidianas” (RIBEIRO; PATARO, 2014, p- 20). Sobre isto, Lima Filho
responde que € preciso olhar para a questdo de maneira continuada e
global, visto que, muitas vezes, os programas nao fornecem tempo habil
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, ja que duram apenas o
tempo de um governo, em algumas vezes, e sdo medidas implementadas
sem o espaco e prazo necessdrios a reflexdo, bem como sem condicdes
materiais apropriadas.

Outra questdo a ser refletida € em relacio ao Pacto ter
possibilitado aos professores a realizagdo da formacgdo continuada em
sua hora atividade, sem que este precisasse realizd-la nas horas de
descanso. Contudo, o que presenciei nas escolas foram relatos
argumentando o esgotamento deste tempo apenas com as atividades do
Pacto, ficando para seu tempo de descanso as corre¢des de provas, o
planejamento de atividades, o preenchimento de didrios, ou seja,
utilizando suas horas vagas muito mais que o de costume, estudando e
trabalhando, inclusive aos finais de semana para cumprir seus
compromissos como docentes. Ressalta-se a ineficiéncia desta pratica e
o esgotamento fisico que pode surgir devido ao excesso de atividades
realizadas: foi relevante o incentivo do Pacto em oportunizar espago e
tempo dentro da escola para o professor realizar a formagdo, porém
observa-se a necessidade da ampliacdo deste tempo.

Diante dessas inquietagdes, consideraram-se algumas questdes
problematizadoras sobre o Pacto, que ainda ndo possuem respostas de
acordo com Dantas (2017), mas que devem ser refletidas e pensadas:

- Qual € a concepcdo tedrico-metodoldgica dos
cadernos formativos do PNEM?

- Os eixos temdticos apresentados nesses cadernos
se aproximam das demandas dos professores no
“chio da escola”, levando-se em consideracdo as
imensas diferencas regionais no Pais?

- O modelo formativo em “cadeia” (professores
das institui¢des de educagdo superior formadores
regionais <> orientadores de estudo professores de
ensino médio) possibilita um articulagao adequada
entre  Ministério da  Educacdo (MEC),
universidades, secretarias estaduais de educacao,
escolas e professores?
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- No que concerne as condi¢des de trabalho dos
professores, como € possivel se estruturar um
processo formativo se boa parte das escolas
publicas brasileiras apresenta um elevado indice
de  professores contratados de  maneira
tempordria? (DANTAS, 2017, p. 296).

Nio € objetivo deste trabalho se debrugar sobre estas questdes a
fim de respondé-las. No entanto, é pertinente citd-las para que reflexdes
possam ser promovidas a respeito do PNEM. O intuito em trazer estes
questionamentos de Dantas (2017) é no ambito de caracterizar o Pacto,
seus limites e seus desafios.

Destacam-se positivamente algumas iniciativas realizadas pela
formacdo como o fomento para um curriculo integrado e
contextualizado nas escolas, para uma gestdo democritica e para um
ensino que privilegie a formacdo critica, assim como se salienta a
importancia de todos os contetidos presentes nos cadernos de formacao.
Entende-se que as discussdes dessas questdes sdo necessdrias, porém,
que sozinhas ndo foram suficientes para a elevagdo da qualidade do
ensino médio. Defende-se a execucdo de outras acdes junto com os
debates sobre estes temas, entre as quais se citam: a valorizagdo da
carreira do magistério, a melhoria da infraestrutura das escolas e o
auxilio ao estudante carente.
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CAPITULO 3: ANALISE DE ARTIGOS - CADERNO
REGIONAL DA GRANDE FLORIANOPOLIS E OS CAMINHOS
METODOLOGICOS PERCORRIDOS

Para responder ao objetivo desta pesquisa — identificar as
colaboracdes da formacdo continuada do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio para melhorias na pratica docente e na
formacdo do professor — optou-se, primeiramente, em analisar o
Caderno de Artigos elaborado com trabalhos dos professores
participantes da formacdo do Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do
Ensino Médio na Regional da Grande Florian6polis.

As apreciagdes foram norteadas pela Andlise Textual Discursiva
(ATD).

Sobre a andlise textual:

Pesquisas qualitativas t€m cada vez mais se
utilizado de andlises textuais. Seja partindo de
textos ja existentes, seja produzindo o material de
andlise a partir de entrevistas e observacdes, a
pesquisa qualitativa pretende aprofundar a
compreensdo dos fendmenos que investiga a partir
de uma andlise rigorosa e criteriosa desse tipo de
informag@o, isto €, ndo pretende testar hipdteses
para comprovd-las ou refutd-las ao final da
pesquisa; a intengdo é a compreensdo. (MORAES,
2003, p. 191).

Desta forma, a ATD foi utilizada para compreender quais foram
as contribuicdes geradas através da formagdo continuada do PNEM, sob
o olhar dos professores participantes do curso.

Moraes (2003) acrescenta que a ATD é dividida em trés etapas:
unitarizagdo, categorizacdo e comunicacdo. A unitarizagdo consiste na
desmontagem do corpus de andlise, onde os fragmentos sdo escolhidos e
reservados para entdo serem agrupados de acordo com suas semelhancgas
e formarem as categorias (categorizagcdo). A comunicagdo € estabelecida
pelo didlogo das categorias. “O metatexto resultante desse processo
representa um esforco em explicitar a compreensdo que se apresenta
como produto de uma nova combinagdo dos elementos construidos ao
longo dos passos anteriores” (MORAES, 2003, p. 191).
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3.1 SOBRE A SELECAO E A CARACTERIZACAO DOS ARTIGOS
ANALISADOS

Para a escolha dos artigos analisados, se fez necessaria a leitura
integral do Caderno de Artigos produzido pelos professores
participantes da formagdo continuada do PNEM, na Grande
Florianépolis. Este caderno foi confeccionado no ano de 2015, tendo
como objetivo mostrar alguns dos textos produzidos pelos cursistas na
formacdo, os quais retratam demandas, limites e utopias do ensino
médio (PNEM-SC, 2015b). A seguir, apresenta-se a ilustracdo da capa
do referido caderno (Figura 5).

Figura 5 - Caderno de artigos produzidos pelos professores em formacdo —
Regido Grande Florianépolis/SC.

PROFESSORES DE ENSINO
MEDIO EM FORMAGAO:

N\ saberes e experiéncias

Grande Florianépolis

Fonte: A autora (2018).

Dos 28 artigos que compdem o caderno, foram selecionados
aqueles que mencionavam em seu texto contetidos de ciéncias naturais
e/ou temas transversais e/ou, ainda, aqueles que estdo de acordo com a
Lei 11.645 de marco de 2008 sobre a obrigatoriedade da insercdo da
histéria e cultura afro-brasileira e indigena, com o intuito de identificar
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possiveis contribuicdes do PNEM para a pritica docente e para a
formacdo do professor.

Neste contexto, foram elencados 7 artigos, que constituiram o
corpus de anélise deste trabalho, conforme Moraes (2003).

Nas Figuras 6 e 7 apresenta-se o sumdrio do Caderno, contendo
os titulos dos 28 trabalhos produzidos.

Figura 6 - Sumdrio do Caderno de Artigos da Regido da Grande
Florian6polis/SC.

25
e 29
35
292

43
49
i35
61
167,

75

L
B

89

93

99
105

Fonte: A autora (2019).
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Na figura anterior, sdo expostos os titulos dos primeiros 19
trabalhos, bem como a apresentacdo do caderno e da carta ao leitor.
Esses trabalhos estdo distribuidos entre as pdginas 7 a 109 e,
aparentemente, ndo hd um padrdo na sequéncia a qual os titulos
aparecem no sumdrio, visto que ndo estdo em ordem alfabética. Nao foi
possivel perceber qual € a sistemadtica utilizada.

Figura 7 - Continuacio do sumdrio do Caderno de Artigos da regido da Grande
Florianépolis/SC.
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Fonte: A autora (2019).



67

No verso da pagina do sumario estdo os titulos dos demais artigos

(9 textos), bem como

a lista de autores, na pagina 170.

Para uma melhor compreensdo deste estudo, o Quadro 1 contém
o titulo dos artigos escolhidos, seus autores e a denominacio utilizada

nesta analise.

Quadro 1 - Artigos selecionados para a andlise.

Denominagao
atribuida para o . Autores do
. Nome do artigo .
artigo neste artigo
trabalho
. Educacgdo Alimentar como direito DEGERING
Artigo 01 humano: degustando e
et al.
aprendendo
. Educacao allmentar~e nutricional: FRANCISCO
Artigo 02 uma articulacio entre ot al
componentes curriculares )
. Hort.a na escola: uma propos/ta.de SOCAS:
Artigo 03 ensino no EMI — Ensino Médio
SILVA.
Inovador
Antigos parametros, novas
diretrizes: os muitos desafios do
. planejamento integrado.
Artigo 04 Refletindo o fazer pedagdgico a ROSA et al.
partir das mudangas nas propostas
curriculares
Construcdo de aquecedores de
agua com uso de energia solar:
Artieo 05 uma motivacao interdisciplinar no LIMA;
& reaproveitamento de garrafas PET MELO.
e embalagens Tetra Pak no
incentivo de mudancas de hébitos
Constru¢do com PET na
Artigo 06 Matemdtica: ensinando truques LIMA.
novos para garrafas velhas
Linguagens que atravessam
Artigo 07 séculos deixam registros PERSCH.
patrimoniais: os sujeitos, suas
linguagens e suas expressoes

Fonte: A autora (2018).
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Alguns desses artigos possuem mais de trés professores como
autores, justificando o uso da expressdao “et al.” no quadro acima. As
referéncias completas destes trabalhos sdo apresentadas ao final desta
dissertagao.

Ressalta-se que alguns dos artigos, mesmo que compativeis com
os critérios de selecdo, podem ser de autores que ndo sejam da drea de
Ciéncias da Natureza, haja vista que o caderno foi produzido por
diversos professores, sem especificacdo da disciplina lecionada.
Contudo, cabem nesta pesquisa, pois, como os proprios autores dos
artigos diversas vezes mencionam, a interdisciplinaridade ¢é fator
importante ao ensino dos conteidos. Devemos pensar também nos
temas transversais que podem ser trabalhados em qualquer disciplina e
na Lei 11.645 de 2008, que insere a histéria da cultura afro-brasileira e
indigena nas escolas, obrigando o ensino dessas temdticas no ambito de
todo o curriculo escolar e, portanto, por todas as dreas do conhecimento.

Apds a sele¢do dos artigos, os quais compuseram o corpus de
analise, uma nova leitura dos mesmos fez-se necessaria para o processo
de unitarizagdo. Neste momento, percebeu-se que a contribuicdo mais
marcante do PNEM para a formacdo e pratica docente estd relacionada
com um ensino contextualizado, de maneira que se optou por verificar
quais as nocdes de contextualizacdo permearam neste meio, uma vez
que este tema possui diversas interpretacdes. Segundo Silva e
Marcondes (2010, p. 103): “A contextualizagdo no ensino tem sido foco
de varios debates, desde as concepgdes filosoficas, a sua epistemologia,
até a propria palavra contextualizacao”.

O Quadro 2 contém um breve resumo sobre o contetido dos
artigos selecionados e palavras/expressdes chaves que remetem ao
trabalho pedagdgico contextualizado desenvolvido. Este quadro tem o
intuito de orientar o leitor quanto a constru¢do da unitarizagdo no
processo de ATD.



Artigo

Breve resumo

Algumas palavras/expressoes chaves
encontradas que remetem as
contribuicoes do PNEM em relacao
ao ensino contextualizado

Artigo 01

Relato de experiéncia sobre a ac@o docente
realizada em espacos de privacdo de liberdade, a
respeito do tema educacdo alimentar.

Trabalho coletivo de professores,
vivéncia, necessidade basica de
nutri¢do, direitos fundamentais do ser
humano.

Artigo 02

Projeto elaborado sobre educagdo alimentar e
apresentado aos professores em  reunido
pedagogica, a partir de um filme que promovesse
a visdo integrada do conteddo em questao.

Uso de filme, visdo integrada, forma
articulada entre os componentes
curriculares, interdisciplinaridade.

Artigo 03

Construcdo de uma horta na escola, em forma de
projeto no contraturno, com envolvimento dos
professores de fisica, quimica, biologia,
geografia, matemdtica, artes e lingua portuguesa.

Professores de ciéncias,
interdisciplinar, horta, influenciar na
alimentacdo, consumo de produtos
mais saudaveis.

enuUNuo))
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Artigo

Breve resumo

Algumas palavras/expressoes chaves
encontradas que remetem as
contribuicoes do PNEM em relacao
ao ensino contextualizado

Artigo 04

O artigo traz de forma sucinta as mudangas que
ocorrem na educacgdo a partir dos anos 80 e sugere
o trabalho interdisciplinar sobre sustentabilidade.

Componente e conteidos que se
interliguem entre as 4reas do
conhecimento, planejamento
integrado, realidades cotidianas,
superacdo da pedagogia tradicional,

conhecimentos produzidos e
apreciados historicamente pela
humanidade.

Artigo 05

Construcdo de aquecedor solar com garrafas PET
e embalagens tetra pak.

Reaproveitamento de embalagens,
interdisciplinar, disciplinas de
geografia, matemdtica e fisica,
motivacdo dos estudantes, construcio
de aquecedor solar alternativo, evitar a
contaminacdo e agressio ao meio
ambiente.
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Artigo

Breve resumo

Algumas palavras/expressoes chaves
encontradas que remetem as
contribuicoes do PNEM em relacio
ao ensino contextualizado

Artigo 06

Confeccdo de objetos em formatos geométricos,
feitos a partir do reaproveitamento de garrafas
PET.

[Experiéncias  vividas, integracdo
curricular, interdisciplinaridade,
contextualizacdo, histéria da quimica,
conscientizagdo e reflexdo, reciclagem
de garrafas, biologia, matematica.

Artigo 07

IEstudo da vida e das obras de Cruz e Souza, de
forma interdisciplinar. A biologia, por exemplo,
trabalhou o assunto “depressdo”, doenca sofrida
por esse poeta negro, devido seu préprio
[preconceito racial.

Interdisciplinar, saida de campo,
contexto educacional, estudo de
doengas, aprendizagem significativa,
manifestacdes histdricas-culturais.

[ouo)
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Foram destacadas palavras/expressdoes relevantes para que
servissem como norteadoras na constru¢do do processo de unitarizagao,
ou seja, foram escolhidos os fragmentos que compunham estas
palavras/expressdes consideradas relevantes, assim como oS resumos
construidos e mostrados no quadro 2 também foram utilizados como
auxilio para a escolha dos fragmentos textuais.

Na sequéncia deste trabalho, para as andlises dos demais
materiais estudados, também se fez uso da ATD, contudo optou-se em
detalhar como esta foi realizada apenas neste capitulo, pelo motivo das
demais andlises seguiram estes mesmos passos. Também se optou em
ndo trazer a metodologia analitica em um uUnico capitulo, ja que, desta
forma, pode-se exemplificar mais facilmente como as andlises foram
realizadas passo a passo.

Utilizou-se como base para a desmontagem do corpus, as frases
que mencionavam as palavras/expressdes apresentadas no quadro 2,
contudo salienta-se que o contexto geral do artigo também foi
considerado e que cada pardgrafo foi atentamente analisado para
selecionar os melhores fragmentos. Apds, seguiu-se com a Andlise
Textual Discursiva, realizando a categoriza¢do e a comunicagao.

3.2 AS CATEGORIAS UTILIZADAS NA ANALISE DOS ARTIGOS
E SUAS RESPECTIVAS COMUNICACOES

As visdes de contextualizagdo existentes no ensino de ci€ncias
naturais € algo bastante investigado. Citam-se como exemplos alguns
trabalhos encontrados: Fernandes (2011), que pesquisou as concepgdes
de contextualizacdo presentes no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) tanto nas provas quanto na visdo dos elaboradores dos textos
tedricos e metodoldgicos; Wharta, Silva e Bejarano (2013), que se
ativeram em artigos da area e em documentos oficiais que tratam deste
assunto; Pazinato (2013), que pesquisou as visdes de contextualiza¢do
presentes em artigos publicados na sec@o Relatos de sala de aula da
Revista Quimica Nova na Escola; e Silva, Costa e Melo (2016), que
focaram em estudo de caso de uma professora de Quimica atuante na
educagdo do campo, de Lagarto/SE.

Fernandes (2011) identificou diversas visdes sobre o que €
contextualizar, presentes no ENEM das provas de 2005 a 2009.
Algumas dessas concepgdes atribuem a contextualizacdo com uma
aproximagdo do enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), outras
com o uso de enunciados ilustrativos em uma visdo mais simplista de
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contextualizacdo, ou com o uso de imagens e/ou de abordagens com
temas ambientais, como vias de contextualizar.

O termo contextualizacdo, bem como o termo cotidiano,
apresenta diferentes significados e perspectivas, segundo Wharta, Silva
e Bejarano (2013). Em seu artigo, os autores discutem essas diversas
compreensdes que circundam textos do ensino de quimica/ciéncias e
ressaltam que, por vezes, essas expressdes sdo tratadas por sindbnimos
erroneamente e que € preciso debater quais sdo 0s avangos e quais sao
os contrapontos dessas duas tematicas, na tentativa de superar visdes
simplistas. O importante para eles ¢ “que se discutam as implicagdes
pedagogicas dessas diferentes concepcdes e perspectivas para o ensino
de quimica, em especial para a pesquisa e também organizacdo do
trabalho docente” (WHARTA; SILVA; BEJARANO, p. 90, 2013). O
essencial € que as mais diversas visdes de contextualizacdo e de
cotidiano que existem no meio educacional contribuam para desenvolver
0 senso critico no estudante, auxiliando-o a compreender os mais
variados acontecimentos sociais, politicos e ambientais que circulam os
contetdos escolares, colaborando para uma aprendizagem mais efetiva.

Com base nos referenciais consultados e a partir da desmontagem
do corpus com posterior agrupamento por semelhanca das partes
selecionadas, formaram-se quatro categorias a priori, a saber: 1) A
contextualizacdo mediada por temas sociais; 2) A interdisciplinaridade
vista como meio para a contextualizacdo do ensino; 3) O uso de
metodologias didaticas diferenciadas em sala de aula na busca pela
contextualizagdo do ensino e 4) O contexto de vivéncia dos alunos
incluidos na prética docente.

Todas estas categorias ja foram referidas na literatura sob outras
denominagdes, como exemplos: a categoria na qual a contextualizac¢do
do ensino estd relacionada com temas sociais foi denominada por
Pazinato (2013) como “A contextualizagdo como abordagem de Temas
Sociais” e por “Contextualizar requer estratégias metodoldgicas
alternativas” quando a nocdo de contextualizacdo do ensino estd
vinculada a metodologias diversificadas, como o uso em sala de aula de
filmes, videos, resolucdo de problemas, entre outras estratégias que
fogem da tradicional; tem-se ainda como exemplo a categoria que versa
sobre a interdisciplinaridade como meio de um ensino contextualizado,
que foi atribuida por Kato e Kawasaki (2011) como “disciplinas
escolares”, e por “cotidiano do aluno” aquela categoria que promove um
ensino de ciéncias voltado para questdes do dia a dia do aluno e de suas
vivéncias.
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3.2.1 A contextualizacdo do ensino relacionada a temas sociais

Esta categoria abrange temas como o meio ambiente, os direitos e
deveres dos cidaddos e a alimentacdo. Nos temas sociais também se
encontra o uso da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS em sala de
aula. Fernandes (2011) cita que a contextualizacdo por meio de uma
abordagem CTS muitas vezes estd atrelada a problemas ambientais
oriundos do desenvolvimento tecnoldgico, como é o caso de algumas
questdes presentes no Exame Nacional do Ensino Médio. A autora cita
que pensar em problemas ambientais ou em episddios catastréficos
quando se pensa em CTS € ter uma nogdo reducionista sobre o assunto,
pois muitas vezes legitima visdes equivocadas sobre a ciéncia
transmitida pela midia. Por isso, é preciso problematizar essas visdes
que, muitas vezes, sdo alicercadas no senso comum, tornando-se um
entrave. A autora enfatiza que estabelecer relagdes do ensino com a
triade CTS demanda estudos aprofundados para ndo remeter a um senso
comum pedagdgico. As discussdes envolvendo CTS em sala de aula
propiciam a ampliag@o de olhares criticos sobre a ciéncia e a tecnologia,
além de representarem uma abertura para discussdes de cunho histdrico-
filoséfico (FERNANDES, 2011).

Os temas ambientais, quando trabalhados em sala de aula como
via de contextualizar, podem contribuir para um ensino mais
significativo, visto que os documentos destinados a reforma da educacdo
sinalizam a abordagem de questdes ambientais em conjunto com
aspectos econdmicos, politicos e sociais (FERNANDES, 2011). Desta
forma, o ensino por meio da temdtica ambiental pode reduzir
compreensdes deturpadas que envolvem essa questao.

Percebeu-se que, nos artigos analisados, houve certa tendéncia
em utilizar o tema meio ambiente, presente nos artigos 04, 05 e 06,
assim como o tema social alimentacdo, pois dos 07 artigos analisados,
trés apresentavam este tema em questdo (artigos 01, 02 e 03).

O seguinte trecho retirado do artigo denominado Ol justifica o
uso de temas sociais como forma de contextualizar o ensino:

Paritariamente, acreditamos que educagdo e
alimentacdo saudével sejam direitos fundamentais
do ser humano, os quais devem ser garantidos e
preservados, nao apenas por necessidade bdsica,
mas, no caso da alimentacdo, porque seu excesso
ou falta podem causar doencas, caracterizando um
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problema de saide publica. (DEGERING et al.,
2015, p. 13).

Esse mesmo trecho justifica a “alimentacdo saudavel” como
sendo um tema social, j4 que os autores mencionam que a falta dela
pode ocasionar problemas de saide ptblica, além do aprendizado da
tematica ser direito fundamental do ser humano, conforme estes autores.

Pazinato (2013) relata que esta visdo de contextualizac¢do voltada
para temas sociais retrata praticas pedagdgicas de cunho histdrico-
social, de ciéncia e tecnologia e sociocientificas. Apesar dos autores nio
mencionarem em detalnes a metodologia utilizada para o
desenvolvimento do tema “alimentacdo saudavel”, este pode ter sido
desenvolvido a partir de questdes histéricas ou ainda abrangendo a
tecnologia e a ciéncia dos alimentos consumidos pelos alunos.

Outro artigo que contemplou esta concep¢do de contextualizacdo
foi o artigo 02, o qual também trabalhou o assunto alimentagdo como
tema social. “A Educagdo Alimentar e Nutricional tornou-se tema
recorrente no Brasil a partir dos anos 90, passado a integrar propostas de
politicas publicas nas dreas da satude e da educac@o.” (FRANCISCO et
al., 2015, p. 25). Desta vez, o assunto ndo foi tratado no artigo como um
relato de sala de aula, como uma ac¢do docente ja concretizada, mas
como uma possibilidade de intervengdo, sugerindo o que cada area
poderia trabalhar sobre o tema em questao.

O artigo de niimero 03, que relata experiéncias docentes sobre a
implementacdo de uma horta na escola, também possui esta visdo de
ensino contextualizado. Ao final do artigo, os autores citam que os
objetivos foram alcangados, entre eles estava o de influenciar na
alimentacdo dos estudantes, a fim de que estes consumissem alimentos
mais saudaveis: “O objetivo proposto inicial foi alcangado, uma vez que
pretendiamos que os alunos entendessem o processo de
desenvolvimento de plantas, e também influenciar em sua alimentagao,
consumindo produtos mais saudaveis e organicos.” (SOCAS; SILVA,
2015, p. 85). Neste contexto, ressalta-se o tema social em questio
(alimentacdo), que envolve as mudangas de hdbitos alimentares de um
grupo familiar. Temas sociais como meio de contextualizar o ensino de
ciéncias novamente relatados por docentes em suas experiéncias
profissionais.

Ao analisar o artigo anteriormente citado (artigo 03), encontrou-
se uma passagem no referido trabalho na qual os autores citam o ano de
realizacdo de tal proposta didatica, 2012: “O evento foi realizado em
2012, com a participagdo [...] do Ensino Médio Inovador [...]” (SOCAS;
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SILVA, 2015, p. 85). Nota-se que a data comentada € anterior a
realiza¢do do curso de formagdo continuada oferecido pelo Pacto, fato
que nos traz duas reflexdes: a primeira referente ao Pacto ndo ter
contribuido para a contextualizacdo do ensino de ci€ncias na proposta da
horta na escola e a segunda, de os autores sé terem reconhecido a horta
na escola como pritica docente contextualizada apds a realizacdo da
formacao continuada.

No que tange a contextualizacdo por via de temas sociais,
encontrou-se no artigo 04 o tema sustentabilidade. Os professores
relatam ter problematizado as questdes referentes a sustentabilidade por
centros de interesse. Desta forma, o primeiro ano do ensino médio
trabalhou com a “Escola e Moradia”, o segundo ano com a
“Comunidade” e o terceiro ano com a “Sociedade”, articulando os niveis
local, regional, nacional e global:

[...] decidimos problematizar questdes relativas ao
tema sustentabilidade por centros de interesse no
1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio Inovador e
Regular. Para tanto, mantivemos a estrutura
anterior, entendendo-as agora no nivel de escalas
espaciais (1° - Escola e Moradia; 2° -
Comunidade; 3° - Sociedade), com énfase dos
temas, sem, contudo, articular sempre essas
escalas no nivel local, regional, nacional e
global.” (ROSA et al., 2015, p. 93).

Por este fragmento retirado do artigo 03, nota-se que essa mesma
temdtica ji havia sido trabalhada anteriormente. Porém, desta vez,
alterou-se algumas proposi¢cdes como, por exemplo, passou-se a dividir
o tema principal por série e por centro de interesse, conforme relatado
pelos autores. Isso nos faz entender que esta visdo de contextualizagdo
presente no artigo pode ter sido adquirida em momentos anteriores aos
da realizagcdo do curso de formacdo continuada oferecido pelo PNEM
em 2014/2015. Contudo, pode-se perceber que apds o curso houve uma
reflexdo de tal pritica pedagdgica, modificando-a, o que nos faz
pressupor que houve mudancas também nas visdes de contextualizacio
existentes.

O artigo 05 menciona, ja em seu titulo, o trabalho realizado na
escola com os estudantes, utilizando-se de tema social que inclui
aspectos sobre o reaproveitamento de garrafas PET e embalagens Tetra
Pak: “Construgdo de aquecedores de agua com uso de energia solar:
uma motivagdo interdisciplinar no reaproveitamento de garrafas PET e
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embalagens Tetra Pak no incentivo de mudanga de habitos.” (LIMA;
MELO, 2015, p. 131).

Nota-se que apenas na extensdo do titulo jd encontramos mencdes
a todas as categorias de andlise propostas nesta pesquisa. Quando o
autor cita, por exemplo, “uso de energia solar” e “reaproveitamento de
garrafas e embalagens” sinaliza o uso de temas sociais, que € o meio
ambiente em questdo. Ja a interdisciplinaridade aparece notoriamente
expressa no titulo sob forma da propria palavra. A seguir, apds leitura de
todo o titulo, percebe-se o uso de uma metodologia didética
diferenciada, na qual os alunos construiram algo. Por dltimo, temos a
importancia de trazer questdes que envolvem o cotidiano dos alunos e
tentar contribuir para melhorias na qualidade de vida deles: “mudanga
de habitos”.

Conforme ja mencionado anteriormente, o meio ambiente esteve
presente em diversos artigos analisados. O artigo 06 contempla este
tema através do reaproveitamento de garrafas PET:

Com o intuito de trabalhar com diferentes
possibilidades na drea de matemadtica, foi
desenvolvido um projeto com alunos das turmas
de 1° ano do Ensino Médio Inovador (EMI),
dividido em trés subprojetos, com enfoques em
questdes de sustentabilidade, utilizando garrafas
velhas de PET (polietileno tereftalato — um
poliéster) e ensinando truques novos. (LIMA,
2015, p. 137).

Neste artigo, a autora defende o reaproveitamento de garrafas
PET para o ensino de formas geométricas da matematica, porém propde
discussdes que abrangem outras areas do conhecimento, fazendo refletir
sobre a possibilidade de mudanca do proprio comportamento acerca das
questdes ambientais. Lima (2015), autora do artigo 06, ainda defende as
dimensdes histéricas, local e global e do contexto social na qual estamos
inseridos para compreender melhor a ciéncia:

[...] o desafio de entender suas dimensdes estd
frente as nossas realidades local e global, pois o
contexto social contemporaneo no qual estamos
inseridos deve propor conhecimentos de distintas
naturezas, contextualizando-os em sua dimensao
histdrica, para podermos melhor nos organizar
diante da ciéncia aplicada. (LIMA, 2015, p. 140).
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Ao longo do texto, por diversas vezes, a autora cita a importancia
de trabalhar com os alunos questdes de cunho ambiental.

Por fim, o dltimo artigo analisado, artigo 07, traz a vida e obras
de Cruz e Souza, poeta negro catarinense que sofreu contra seu proprio
preconceito racial, conforme Persch (2015). “Lutou a vida toda contra
seu proprio preconceito racial, e isso refletiu profundamente em seus
escritos, mostrando o quanto foi marcado por ter sido negro,
transformando-se em uma pessoa amargurada e triste” (PERSCH, 2015,
p- 162).

A autora trabalhou junto de outras disciplinas diversas questdes
que envolveram a vida do poeta, como, por exemplo, a depressdo. No
entanto, ndo € evidente o estudo da Histéria e Cultura Afro-brasileira,
obrigatdrio pela Lei 10.639 de 09 de janeiro de 2003, considerando que
as temadticas que envolveram a vida do poeta em questdo seriam
oportunas para trabalhar a lei supracitada. De acordo com esta lei, os
estudos da cultura negra, o negro na formagdo da sociedade e as
contribui¢des do povo negro brasileiro devem ser inseridos no ensino
fundamental e médio das institui¢des publicas e privados. Em 2008, esta
lei foi alterada pela Lei 11.645, que passou a inserir também a
obrigatoriedade do estudo de contetdos relativos a cultura indigena.

Dos artigos analisados, o artigo de nimero 07 se destaca pela
abordagem de um tema social ndo contemplado nos demais artigos, “[...]
foi sugerido o estudo da vida e da obra de Cruz e Souza, ‘patrimonio
cultural’ do Simbolismo.” (PERSCH, 2015, p. 161).

3.22 A interdisciplinaridade vista como meio para a
contextualizacdo do ensino

Entre os artigos analisados, observou-se uma recorréncia em
relacdo a pratica pedagégica interdisciplinar.

A seguir, cita-se um pequeno fragmento retirado do artigo 01, que
confirma a interdisciplinaridade envolvida na prética pedagégica quando
os professores trabalharam o tema social “alimentagdo saudavel” dentro
de espagos de privagcdo de liberdade: “A partir dessa tematica, os
professores dialogaram e promoveram reflexdes e préticas pedagdgicas
interdisciplinares com os alunos, [...].” (DEGERING et al., 2015, p. 14).

Pelo fragmento apresentado, entende-se que cada professor, de
maneira individual, ministrou sua aula integrando os conteidos de sua
disciplina com os conhecimentos das demais 4reas e a isso foi atribuido
o significado de interdisciplinaridade. Nao houve a integracio de vérios
professores juntos em uma mesma sala de aula, mas de vdrios
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professores juntos em um mesmo projeto — o de debater sobre
alimentacdo sauddvel — cada qual com seus alunos de maneira
individual, trazendo conhecimentos de diversas areas, fazendo entido a
interdisciplinaridade.

Esta visdo de contextualizacdo, onde o trabalho interdisciplinar é
mencionado, foi também encontrada no artigo 02:

No primeiro momento, faz-se necessdria a
intervengdo do professor, instigando a curiosidade
sobre o tema, proporcionando desafios e levando
o educando a busca de conceitos e teorias para a
estruturacdo e selecdo dos conteddos, de forma a
poder relacionar a interdisciplinaridade desses
conhecimentos. (FRANSCISCO et al., 2015, p.
27).

Ou ainda, a interdisciplinaridade sendo tratada como o trabalho
que envolve um tema especifico comum a todas as disciplinas, neste
caso a “Educacdo Alimentar e Nutricional”, mas que cada professor
segue ministrando os conhecimentos especificos de sua drea, os quais
estdo relacionados com a temdtica escolhida pelo grupo. Fato que ficou
mais nitido quando os autores sugerem uma lista de contetddos
programaticos que podem ser trabalhados em cada componente
curricular envolvendo o tema alimentagdo, a saber: “1. A disciplina de
Matematica ficaria responsavel pela resolucdo de cdlculos do IMC,
pesos, medidas, calorias, tabelas de classificacdo de alimentos e graficos
comparativos funcionais.” (FRANCISCO et al., 2015, p. 27) e “8. A
disciplina de Educacido Fisica, pelo trabalho de desenvolvimento
corporal, mensuragcdo de valores fisicos e debate acerca dos alimentos
importantes para uma vida saudavel.” (FRANCISCO et al., 2015, p. 27).

O artigo 03 menciona a interdisciplinaridade como forma de
contextualizar os conteddos programéticos das disciplinas e, novamente,
traz uma nocdo de interdisciplinaridade na qual cada professor segue
com seus ensinamentos da 4rea de maneira isolada, mas conectados por
um tema especifico. Neste caso, a horta na escola:

Os dados coletados diariamente serviram de base
para fazer graficos na disciplina de matemadtica e
célculos da velocidade de crescimento em fisica.
A disciplina de geografia fez estudos com os
alunos sobre a correcdo de solo, em conjunto com
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os professores de quimica e biologia. (SOCAS;
SILVA, 2015, p. 85).

Encontramos também no artigo 04 uma meng¢do a
interdisciplinaridade. No entanto, ndo foi possivel identificar claramente
se o significado de interdisciplinaridade a qual os autores se referem esta
de acordo com os conceitos atribuidos pelos autores dos artigos 01, 02 e
03 supracitados:

A meta atual é o redesenho curricular para o
Ensino Médio por meio de reunido de
planejamento  integrado, com intuito de
implementar, no Projeto Politico Pedagégico,
metodologias e estratégias multidisciplinares para
o desenvolvimento de atividades que contemplem
os conceitos especificos de cada disciplina.
(ROSA et al., 2015, p. 95).

Apesar disso, fica explicita a visdo de contextualizacdo por meio
da interdisciplinaridade quando os autores relatam sobre a importancia
de “[...] dar concretude aos objetos de estudo dos jovens aprendizes [...]”
(ROSA et al., 2015, p. 94), pois para eles desenvolverem as préaticas
educativas que enunciam, isto exige dos professores “[...] pesquisas e
disponibilidade de tempo para planejar, organizar atividades
motivadoras conectadas as outras dreas do conhecimento e também
tempo para didlogo entre os pares” (ROSA et al., 2015, p. 95). Nota-se
que os autores ndo utilizam o termo “interdisciplinaridade”, mas
atribuem expressdes que sdo sindnimas como “atividades conectadas as
outras areas do conhecimento” e “didlogo entre os pares”.

Sobre a interdisciplinaridade, o artigo 05 refere-se a atividade
desenvolvida pela contribui¢do de trés componentes curriculares
distintos: geografia, fisica e matemadtica; além de mencionar a prépria
palavra ou derivacdes em seu titulo e ao decorrer do texto. Seguem
trechos que sinalizam estas andlises: 1) “Com o ensino de Geografia,
[...] envolveu-se, neste caso, os componentes curriculares de fisica e da
matematica [...]” (LIMA; MELO, 2015, p. 131), e 2):

O projeto foi coordenado pelo professor de
geografia Ivan S. de Melo e contou com a
participacdo e a colaboragdo dos professores da
area de matemadtica (Claudine A. Lima e Amauri
A. Machado) e da area de fisica (Paulo Roberto
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Moura), os quais trabalharam, na primeira etapa,
de forma interdisciplinar, por meio de textos que
buscassem a motivacdo dos estudantes. (LIMA ;
MELO, 2015, p. 131).

Percebeu-se que, apesar de apenas trés componentes curriculares
estarem presentes no desenvolvimento do projeto, quatro professores
fizeram parte deste, dos quais um lecionou a disciplina de geografia,
dois, a de matematica, e um, a de fisica.

Em relacdo a esta categoria, o artigo 06 relata a
interdisciplinaridade ocorrida em um projeto escolar que visou
desenvolver  questdes  sobre  sustentabilidade  através  do
reaproveitamento de garrafas PET. Para tal, a professora/autora propds
aos alunos a leitura de um texto que considerava conhecimentos da
quimica, e posteriormente o projeto incentivou os alunos a procurarem
professores de outras disciplinas, como a biologia. Também foram
contemplados neste projeto conhecimentos das artes. “A finalidade do
projeto era oferecer aos estudantes uma matemadtica mais criativa e
significativa, por meio de experiéncias vividas durante a elaboracdo do
trabalho com as garrafas PET, e propor conscientizacdo e reflex@o nas
areas afins de biologia, quimica e artes” (LIMA, 2015, p. 137). A autora
demonstra o intuito de ensinar matemdtica sem esquecer-se das demais
dreas do conhecimento.

Outra consideracdo relevante feita durante a andlise deste artigo é
o fato da prépria autora citar a interdisciplinaridade como objeto de
estudos do Pacto:

Pode-se dizer que ‘o conhecimento escolar ndo
deveria ter apenas o conhecimento cientifico
como saber de referéncia, incluindo nesse
contexto fontes de conhecimento de diversas
praticas sociais e culturais (BAZZO, 2003, p.
95)’, como observamos nos estudos do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
(PNEM), o qual debate questdes de integracdo
curricular, interdisciplinaridade, contextualizacio
e dreas de conhecimento. (LIMA, 2015, p. 138).

Esta citagdo nos traz uma provavel contribuicdo do PNEM sobre
um ensino de ciéncias contextualizado, comprovado pelo discurso da
professora participante da formagdo. Outra conclusdo retirada deste
fragmento ¢ sobre os significados das expressdes “integracdo
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curricular”, “interdisciplinaridade” e “contextualiza¢do”. Embora ndo
esteja explicito qual é o significado conferido a essas expressoes,
observamos sua diferenciacdo, ou seja, nota-se a atribuicio de
significados diferentes a essas trés expressoes.

Quanto a interdisciplinaridade presente no artigo de ntimero 07
destaca-se a citacdo: “[...] iniciamos uma analise na perspectiva da
Biologia e das Artes como fator interdisciplinar, proporcionando amplo
registro de variadas linguagens”. (PERSCH, 2015, p. 161). A autora
menciona o trabalho de duas dreas do conhecimento a respeito da vida e
obra do poeta Cruz e Souza e ao decorrer do texto descreve mais
detalhadamente os assuntos abordados: depressdo, tanatologia, causas
‘mortis’, cessa¢do da vida no ambito juridico, decomposi¢do da matéria,
rituais de sepultamento, entre outros. Desta forma, tem-se a
interdisciplinaridade como fator predominante em uma aula
contextualizada, que englobou a drea das linguagens (portugués e artes)
e a drea das ciéncias naturais (biologia).

Ricardo (2005) cita que a contextualizagdo do ensino contribui
para “dar mais sentido ao conhecimento escolar” (RICARDO, 2005, p.
12) e que através da interdisciplinaridade ¢é possivel superar a
fragmentacdo dos contetidos. Desta forma, acredita-se que o PNEM
colaborou para a desfragmentacdo de certos conteidos, pois nos artigos
estudados h4 relatos de diversas praticas pedagdgicas interdisciplinares.

3.2.3 O uso de metodologias didaticas diferenciadas na busca pela
contextualizacao do ensino

O uso de metodologias diversificadas/alternativas na tentativa de
contextualizar o ensino também ¢ algo recorrente. “Podemos notar o uso
de experimentos investigativos, de situacdes-problemas e de producdes
artisticas digitais (filmes e videos) como ferramenta de ensino para a
promogdo de um ensino contextualizado” (PANIZATO, 2013, p. 43).
Este tépico, o da contextualizacio por meio de estratégias
metodolégicas alternativas, foi encontrado em todos os artigos
analisados por Pazinato (2013), presentes na revista Quimica Nova na
Escola. Foram encontrados o uso de atividades experimentais, de
resolucdes de problemas, a montagem de fotonovelas, o uso do cinema
em sala de aula, além de um jdri quimico, por exemplo. Igualmente, nas
andlises dos artigos do caderno produzido com os textos dos professores
em formacdo, formou-se esta categoria, contemplando os artigos 02, 03,
05, 06 e 07.
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O artigo 02 menciona a exibicdo de um filme, o artigo 03 aborda
a realizacdo de uma horta na escola, o artigo 05 refere-se a construcio
de um aquecedor solar reaproveitando materiais, no artigo 06 sio
confeccionados objetos com garrafas PET reaproveitadas, e o artigo 07,
por sua vez, cita a saida de estudos ao museu Cruz e Souza. A seguir,
descrevem-se mais detalhadamente as nog¢des de contextualizacdo do
ensino encontradas nestes artigos.

O texto denominado artigo 02 cita que foi a partir de um filme
que a ideia de pensar em um curriculo integrado surgiu: “A partir do
filme ‘Ponto de Mutacdo’, debatemos formas de promover uma visao
mais integrada do curriculo no contexto escolar” (FRANCISCO et al.,
2015, p.25). Essa afirmag@o nos mostra que a utilizacdo do filme nado
serviu como metodologia didatica dentro da sala de aula, como forma do
professor ensinar determinado conteido aos alunos, tendo sido utilizada
pelos proprios colegas de profissdo, a fim de pensar num curriculo
integrado.

Outro trabalho que apresentou metodologias didéticas diferentes,
que fogem do habitual foi o artigo 03. Conforme Pazinato (2013),
estratégias metodoldgicas alternativas sdo sequéncias diddticas que se
diferem da tradicional. Neste sentido, os autores do artigo 03 trazem
uma forma alternativa de apresentar os conteidos aos estudantes, por
meio da construcdo de uma horta na escola e posterior observacdo dos
fendmenos envolvidos com o crescimento, desenvolvimento € morte das
plantas. Fato validado pelas citacdes: “Apo6s varios encontros para
discutir e encontrar elementos necessdrios, foi apresentada aos alunos a
proposta de constru¢do de uma horta com a turma de 1° ano do Ensino
Meédio Inovador.” (SOCAS; SILVA, 2015, p. 85) e “Foi gratificante
perceber a importancia dada ao projeto pelos alunos que acompanharam
o desenvolvimento das plantas, pois muitos nunca tiveram uma
experiéncia deste tipo.” (SOCAS; SILVA, 2015, p. 85). Este artigo
também apresenta fotos dos momentos de construcio da horta e
desenvolvimentos das plantas, o que contribuiu para a andlise do uso de
uma didatica diferenciada na escola, como forma de contextualiza¢do do
ensino.

No artigo 05, os autores relatam a constru¢cdo de um aquecedor
solar com materiais reaproveitados (garrafas PET e embalagens Tetra
Pak). Para tal atividade, os alunos leram e debateram sobre o assunto,
confeccionaram o aquecedor solar alternativo e ainda escreveram sobre
a pratica desenvolvida.
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A segunda etapa foi realizada juntamente com os
alunos do EMI dos anos citados anteriormente e
caracterizou-se pela prdtica, ou seja, pela
construcdo do aquecedor de 4gua em escala
experimental, realizada pelos préprios alunos,
com supervisdo dos professores envolvidos no
projeto. (LIMA; MELO, 2015, p. 134).

Diante deste trecho, retirado do artigo 05, evidencia-se o uso de
praticas pedagdgicas diferenciadas, onde o aluno pode colaborar com a
construgdo de um equipamento ecologicamente correto.

Foi também com intuito de “trabalhar ecologicamente” e de fazer
os alunos refletirem sobre o meio ambiente e a sustentabilidade, que a
autora do artigo 06 prop0Os seu projeto de confec¢do de objetos com
formatos geométricos para posterior selecio dos melhores e
apresentacdo na Feira de Ciéncias da escola, utilizando-se de uma
metodologia diferente da tradicional. “[...] os alunos selecionados para a
Feira de Ciéncias fizeram um robd montado com cubos” (LIMA, 2015,
p. 139). Além disso, foram confeccionados objetos denominados “PET
ESTRELA”, “PET CUBICO” ¢ “FRAC PET”, sendo que na pagina 138
a autora apresenta uma foto do material produzido. Identifica-se na
imagem um vaso com flores sobre uma mesa e diversas flores soltas,
que foram feitas com as garrafas velhas de PET apresentando formatos
triangulares.

Sobre a inser¢do de uma metodologia diversificada, a autora do
artigo 07 menciona uma saida de estudos ao museu Cruz e Souza:
“Fizemos um trabalho informativo e repleto de curiosidades como
complementagdo dos estudos do Ensino Médio Inovador (EMI). Foi
realizada, inclusive, uma saida de estudos ao museu Cruz e Souza, no
centro de Florianopolis.” (PERSCH, 2015, p. 163). De acordo com este
trecho do artigo, identifica-se que a aula foi baseada no didlogo. Quando
a autora se refere a “trabalho informativo”, sugere-se uma aula
tradicional, porém a seguir a mesma menciona a saida de estudos como
uma didatica diferenciada.

3.2.4 O contexto de vivéncia dos alunos incluidos na pratica docente
Esta categoria foi encontrada nos artigos 01, 02, 03, 04, 05 e 06.

Isso mostra que o dia a dia dos estudantes é trazido para a pratica
docente por muitos dos professores-autores dos artigos aqui estudados.
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Os autores do artigo Ol relatam o cotidiano apresentado no
contexto de sala de aula quando citam:

A vivéncia promovida e realizada pelo grupo de
professores  teve grande mobilizagdio e
problematizou reflexdes acerca do trato com esses
alunos, os quais, por estarem presos, dependem do
que chega até eles, sendo vitimas da estratégia
comercial de promover acessos rdpidos a
alimentagdo industrializada” (DEGERING et al.,
2015, p. 14-15).

Nota-se que ndo apenas a vivéncia do aluno foi levada em
consideracdo, mas também a do docente. Quando os autores relatam “A
vivéncia promovida e realizada pelo grupo de professores [...]”, nos
remetem a um contexto vivenciado também pelos docentes. Fato este
que os autores trazem mais explicitamente em outro trecho:

Este texto é resultado das experiéncias de um
coletivo de professores, motivados pelo caderno
da Formacdo de Professores do Ensino Médio, o
qual elencava, como atividade prética-reflexiva, a
seguranga alimentar e nutricional de alunos e
docentes nos espacos educativos em que atuam. O
trabalho de alguns profissionais em sala de aula
mobilizou os professores do CEJA — Sdo José/SC,
cada um a seu modo e com seus respectivos
recursos, a promover a organiza¢io de um almogo
comunitdrio, com alimentos orginicos e
produzidos na regido continental da Grande
Florianépolis, lugar onde esses professores
lecionam e habitam. (DEGERING et al., 2015, p.
11).

Ressalta-se que, primeiramente, os professores promoveram uma
vivéncia sobre o assunto para si, através de um almog¢o comunitdrio. Em
seguida, houve um debate sobre o assunto com os estudantes, que, por
estarem em regime de privacdo de liberdade, necessitavam de reflexdes
acerca de alimentos mais saudaveis. Ambos os envolvidos (discentes e
docentes) vivenciavam em seu contexto o tema “alimentacdo saudavel”.

No artigo 02, os autores trazem a questdo dos habitos alimentares
como algo cultural, ou seja, que a forma como determinado individuo se
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alimenta esta relacionada com seu dia a dia, com a sua cultura e sua
vivéncia:

Os habitos alimentares constituem um aspecto
cultural complexo e dindmico, que se perpetua por
permanéncias e mudancas. Nesse sentido, tais
hébitos devem ser transmitidos e ensinados para
que sejam aprendidos e apropriados. Dai, podem
emergir elementos novos, 0s quais, se
incorporados e assimilados pelo grupo social,
promovem avangos de forma paulatina.
(FRANCISCO et al., 2015, p. 25).

Neste sentido, os aprendizados sobre uma alimentacdo e nutricdo
mais adequadas podem contribuir para uma mudanca de hadbitos,
melhorando, consequentemente, a qualidade de vida dos educandos.
Desta forma, os autores nos mostram a contextualizacdo do ensino de
ciéncias por meio de questdes relacionadas ao cotidiano dos estudantes.

O artigo 03 também apresenta o cotidiano dos estudantes, sendo
utilizado na tentativa de contextualizacdo do ensino. Pela leitura do
texto, a ideia do professor € colaborar para uma alimentacdo mais
sauddvel. Desta vez, os alunos acompanharam o cultivo e
desenvolvimento de plantas que poderiam ser aproveitadas para uma
alimentacdo mais adequada: “O objetivo proposto incialmente foi
alcancado, [...] influenciar em sua alimentag@o, consumindo produtos
mais saudaveis e orgéanicos.” (SOCAS; SILVA, 2015, p. 87).

Ao mesmo tempo em que se entende que alimentos sdo essenciais
na vida de qualquer pessoa e estdo presentes no cotidiano das mais
diversas formas, sendo produtos in natura ou industrializados, notou-se
a observacdo dos autores quanto a falta de experi€ncia referente ao
plantio desses alimentos: “[...] muitos nunca tiveram uma experiéncia
deste tipo.” (SOCAS; SILVA, 2015, p. 87). Este trecho nos mostra que,
apesar da alimentacd@o ser tema presente no cotidiano dos estudantes, a
forma como os alimentos sdo obtidos ndo é. Fato mais uma vez validado
quando os autores relatam o descontentamento por parte dos estudantes
ao verem algumas plantas morrerem ao final do ciclo de vida: “Houve
certa decepcdo por parte deles quando os pés (no final do processo)
comegaram a morrer.” (SOCAS; SILVA, 2015, p. 85).

No que se refere ao entendimento de um ensino contextualizado,
mediado pela presenca de aspectos do cotidiano dos estudantes, o artigo
04 deixa claro que:
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O (novo) desafio consiste em identificar
componentes e conteidos curriculares que se
interliguem entre as dreas do conhecimento,
organizando complexos temdticos por meio do
planejamento integrado, tanto de conteddos
quanto de atividades, voltadas para a emancipacio
e a autonomia intelectual dos estudantes na
producdo do seu conhecimento, ao relacionar
conceitos especificos das disciplinas com as
vivéncias cotidianas. (ROSA et al., 2015, p. 94).

Neste trecho, os autores apresentam todos os entendimentos de
um ensino contextualizado que possuem, ou, pelo menos, os
entendimentos acerca deste assunto que estdo presentes neste artigo: o
uso de temas sociais nas praticas docentes, a interdisciplinaridade e,
claro, a relagdo dos conteidos das disciplinas com as vivéncias
cotidianas. Enfatiza-se que em um unico fragmento extraido do artigo
analisado (artigo 04) encontram-se diversas no¢des do que é um ensino
mediado pela contextualizag3o.

Ao analisar o artigo 05, percebeu-se o intuito dos autores em
debater um assunto que fornecesse uma possibilidade de transformacao
da realidade do aluno, quando eles confeccionaram um aquecedor solar
alternativo, ecologicamente correto, reutilizando PET e embalagens
Tetra Pak. Desta forma, oportunizando uma mudanga de realidade,
através do uso de energia limpa e da producdo de menos lixo com o
reaproveitamento de embalagens que antes iriam para o lixo: “O
objetivo era que, apds os testes na escola, os alunos desenvolvessem a
mesma pritica em casa, afinal, a ideia veio como exemplo da prépria
casa do professor de geografia, o qual desenvolve o projeto em turma do
EMI desde o ano anterior.” (LIMA; MELO, 2015, p. 132). Este
fragmento sinaliza o cotidiano dos alunos sendo valorizado pela escola,
além de mostrar também a vivéncia do professor como exemplo. Isso
nos faz pensar que o entendimento dos autores sobre um ensino
contextualizado ndo é o de apenas mencionar fatos e fendomenos do
cotidiano do aluno ou exemplificar os contetdos trazendo algo do dia a
dia dos estudantes, conforme Pazinato (2013), mas o de despertar o
senso critico nos educandos para que estes analisem sua prépria
realidade.

Outro fato interessante que pdde ser concluido com a leitura do
trecho acima se refere ao fato do professor de geografia ja ter
desenvolvido tal projeto em anos anteriores, o que nos remete a entender
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que o curso de formagdo continuada do PNEM tem pouco ou nada a ver
com a nogdo de contextualizagdo deste professor. Isto ndo impede do
curso ter contribuido para melhorias acerca desse entendimento e ter
contribuido também para o engajamento dos demais professores no
projeto, com um consequente entendimento do que é contextualizacio
para eles.

A vivéncia dos estudantes também foi considerada pela autora do
artigo 06: “[...] nada melhor do que criar planos de estudo para realizar
projetos que valorizem a cultural, o contexto local, o que vivemos
globalmente e vivenciamos, dentro e fora da escola” (LIMA, 2015, p.
140). O artigo defende a importancia dos contetddos escolares estarem
em sintonia com a realidade dos alunos:

[...] a questdo ambiental é, também cada vez mais
presente na sociedade atual, pois analisar
matematicamente o que acontece com a natureza
nos faz refletir criticamente sobre nossos
problemas e decidir quais seriam as melhores
acdes para soluciona-los (LIMA, 2015, p. 140).

Neste fragmento, a autora ratifica seu intuito em contribuir para
um ensino que possibilite mudancas na vida do aluno, tornando-o critico
em relacdo aos fatos que estdo presentes em seu cotidiano.

No artigo 07, esta categoria foi contemplada quando a autora cita
a importancia de uma aprendizagem significativa e abrangente:

Quando pensamos nesse contexto dentro do
Ensino Médio, considerando suas potencialidades
e seus problemas, precisamos pensar no que faz
mais sentido em termos de conhecimentos
mobilizados que favorecam uma aprendizagem
significativa e abrangente, aumentando o alcance
de direitos da aprendizagem que possibilitem o
engajamento do sujeito em determinadas préticas
sociais que estejam surgindo em suas vidas.
(PERSCH, 2015, p. 163).

Ao final do referido extrato, quando a autora menciona “praticas
sociais que estejam surgindo em suas vidas”, entende-se que a vivéncia
dos estudantes deve ser considerada para que haja interesse por parte
deles nos conteddos programaticos das disciplinas.
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Em geral, os artigos analisados possuem poucos textos em sua
composicdo e apresentam apenas um relato sintético das atividades
desenvolvidas, o que dificulta o trabalho analitico, porém percebeu-se
certa preocupacdo dos autores em trabalhar de forma interdisciplinar,
considerando assuntos como 0 meio ambiente e a alimentagdo sauddvel,
por exemplo.

3.3 CONSIDERACOES

Através da andlise do Caderno de Artigos produzido pelos
professores participantes da formacdo continuada ofertada pelo Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio nos anos de 2014 e 2015
da grande Florian6polis, pode-se perceber que:

1 — A visdo de ensino contextualizado possui diferentes
significados para os autores dos artigos analisados, o que vai ao
encontro do afirmado por Fernandes e Marques (2015), que salientam a
polissemia presente na literatura de ensino de ciéncias, nas questdes do
ENEM e na compreensdo dos formuladores desse exame. Contudo, estes
mesmos autores dizem que “[...] € preciso ressaltar que algumas
concepcdes de contextualizacdo sdo reducionistas e precisam ser
analisadas com cautela” (FERNANDES; MARQUES, 2015, p. 302). No
que se refere a esta questdo, através da andlise realizada ndo ha como
afirmar que o curso de formacao continuada do Pacto contribuiu para a
superacdo desse reducionismo, visto que os trabalhos investigados
trazem poucos trechos relatando abordagens contextualizadas. Em geral,
sdo textos que relatam sinteticamente o trabalho de sala de aula, ndo
contribuindo para que seja feita uma anélise minuciosa sobre o assunto.

2 — As visdes de contextualizagdo permeadas no meio
educacional, do qual fazem parte estes professores-autores dos artigos
publicados no caderno da grande Florianépolis, vdo ao encontro da
literatura pesquisada, ndo emergindo nenhuma nova categoria. Parece-
nos que se mantém as nogdes de contexto ja existentes.

3 — Apesar de ndo sabermos de qual(is) area(s) do conhecimento
os autores dos artigos analisados sdo, diversos deles sinalizam
conteddos e préticas pedagdgicas que podem ser utilizadas no (e junto
do) ensino de ciéncias. Ou seja, podem contribuir para praticas
contextualizadas no ensino desta area do conhecimento, como nos
mostram as andlises dos artigos que se enquadram na categoria 2, sobre
a interdisciplinaridade, por exemplo.

4 — Alguns professores-autores dos artigos mencionam ja terem
realizado as praticas educacionais citadas no caderno analisado em anos
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letivos anteriores, o que nos faz refletir sobre trés questdes: i) que a
formagdo continuada em questio (PNEM) ndo contribuiu para a
concepgdo da visdo de contextualizac¢do no ensino desses professores; ii)
que a formacao continuada em questdo contribuiu para o aprimoramento
da visdo de contextualiza¢do no ensino por parte desses professores; e
iii) que a nog¢do do que seria um ensino contextualizado j4 existia no
meio educacional dos autores dos artigos antes mesmo da oferta da
formacdo continuada.

A partir das conclusdes das andlises do Caderno de Artigos
produzido pelo referido grupo em questdo, intensificou-se a necessidade
de entrevistar os participantes da formagdo continuada. Sendo assim,
pode-se confirmar e buscar novas contribui¢des desta para o ensino de
ciéncias da natureza na visao dos professores da area, ja que, apesar do
ensino de ci€ncias naturais estar presente nos artigos do caderno, nao
temos certeza se os autores sio da drea a qual nos propomos a estudar.
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CAPITULO 4: ANALISE DE ARTIGOS - CADERNO PNEM/IEE

Para compor esta etapa da pesquisa, optou-se em analisar artigos
que compdem o caderno de artigos do Instituto Estadual de Educacio
(IEE), confeccionado no ano de 2015 apds a formacgdo continuada do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM),
contendo textos dos professores cursistas. Na figura 8 observa-se a capa
do referido caderno.

Figura 8 - Caderno PNE

Fonte: A autora (2019 o

Este documento foi produzido por iniciativa da escola, néo foi um
material sugerido pelo Pacto, portanto, é algo especifico desta escola e
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devido a restricdo de recursos financeiros, apenas trés exemplares foram
impressos, dos quais dois estdo na escola e um foi presenteado a
orientadora de estudos do grupo, de acordo com relatos dos
colaboradores do programa na escola. Para esta anélise, a orientadora de
estudos gentilmente emprestou-me seu exemplar.

Em conversa informal com a formadora regional da Grande
Floriandpolis, identificou-se que este caderno foi confeccionado em
parceria com o diretor da escola para contemplar os artigos dos
professores que ndo foram escolhidos para publicacdo no Caderno
Regional de artigos da Grande Floriandpolis, ji4 que os autores desses
trabalhos se mostraram descontentes de ndo terem seus trabalhos
publicados.

Este caderno serviu como um documento para registrar as
atividades dos docentes realizadas durante a formagdo continuada,
conforme citado pelo diretor da escola, senhor Vendelin Santo
Borguezon, na apresentagdo do caderno em questio (IEE, 2015).

O caderno possui 106 paginas, 24 artigos e 25 autores. Alguns
artigos possuem dois ou trés autores, mas a maioria é de autoria
individual, sendo que em alguns casos 0 mesmo autor possui mais de
um artigo. Inclusive, dois dos artigos aqui estudados sao de mesma
autoria. O sumdrio completo do caderno € apresentado na Figura 9. Os
textos relatam praticas docentes e/ou questdes estudadas durante a
formacao.
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Figura 9 - Sumario do Caderno PNEM/IEE.

SUMARIO
APRESENTACAO... SO
LINGUAGENS QUE ATRAVESSAM SECULOS DEIXAM REGISTROS
e N R e S R A 7
A QUIMICA E A FISICA NO COTIDIANO: AULA PRATICA SOBRE BONS E
MAUS CONDUTORES DE ELETRICIDADE.. 5

ENSINO MEDIO E LINGUAGEM: CULTURA E MIDIA
EBOLA NA ESCOLA ..

05 GENEROS DO COTIDIANO TRACANDO AS PR.EFERENCIAS DAS
PROFISSOES ALMEJADAS PELOS JOVENS DO ENSINO MEDIO

DESAFIOS DA EDUCAGAO NA MODERNIDADE ..... i
ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NO ENSINO MEDIO.....ccc.c. 33

E O VENTO LEVOU.... i 4 42
POR QUE ESTUDAR FiSICA? 44
LITERATURA INFANTO-JUVENIL......... 41
SHORT MOVIE AWARDS.......... 51

CONSTRUGAO DE AQUECEDORES DE AGUA COM USO DE ENERGIA SOLAR
53

CONSTRUINDO COM PET NA MATEMATICA .. 57
LABORATORIO DE FISICA: RESGATANDO A INVESTIGACAO. ....co.occvvuuiiiinins 60
0O JOVEM NO ENSINO MEDIO E A LEITURA DAS DIFERENTES LINGUAGENS

; 66

O AQUARIO INTERDISCIPLINAR

PRATICA DE FORMACAO INTEGRAL NO ENSINO MEDIO ........oooooccevcviiirinnnns 13
A ESCOLHA DO OLHAR ki)
PENSAMENTOS DOS JOVENS DO ENSINO MEDIO: FAMILIA, ESCOLA E
COMUNIDADE 79
“POLITICA PARA QUE? ": ENTRE AULAS DE SOCIOLOGIA, ESPACOS
ESCOLARES E VOZES JUVENIS 84
TAO PERTO E TAO LONGE: A JUVENTUDE E OS ESPACOS TERRITORIAIS AO
SEU REDOR 89

A GEOGRAFIA DENTRO DA NOVA PERSPECTIVA DO ENSINO MEDIO
APLICACAO DA GEOMETRIA ESPACIAL NA ARQUITETURA
A XILOGRAVURA E A ARTE DO CORDEL

Fonte: A autora (2019).

Para as andlises, primeiramente foram identificados quais artigos
eram de autoria de professores de ciéncias da natureza e apds, retirou-se
o artigo de prépria autoria e um artigo cujo autor menciona que o
trabalho realizado datou o ano 2012, entendendo-se que a prética
docente realizada e relatada foi anterior ao Pacto e, portanto, ndo
contempla o intuito desta pesquisa, que foi verificar as contribuicdes da
formacdo ocorrida em 2014/2015. Ao final, selecionaram-se quatro
trabalhos.

Optou-se em ndo expor os nomes dos autores dos artigos nesta
dissertacdo para que o anonimato dos envolvidos nas entrevistas (a
seguir mencionadas, no capitulo 5) fosse preservado, uma vez que tanto
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os autores destes artigos quanto os entrevistados foram professores de
ciéncias da natureza do IEE na época da formacdo do PNEM. Contudo,
no Quadro 3 apresenta-se a denominacdo dos artigos utilizada neste
estudo, seus titulos, a quantidade de paginas e de autores, bem como a
disciplina a qual o autor do artigo leciona. Salienta-se que nem todos os
autores foram entrevistados e nem todos os entrevistados sdo autores de
artigos estudados. Além disso, o caderno em questdo ndo foi publicado
por editoras, ficando apenas como documento interno da escola, o que
restringe seu acesso e divulgacgdo.

Quadro 3 - Artigos analisados do Caderno PNEM/IEE.
Denominagdo
do artigo neste Nome do artigo

trabalho

Quantida- | Discipli-
de de na do
autores autor

Quantidade
de paginas

EBOLA NA
ESCOLA - Acédo
interdisciplinar
usando a epic}emia
Artigo01 | de Ebola na Africa 02 01 Biologia

como tema
interdisciplinar nos
contetidos do
segundo ano do
ensino médio.

E O VENTO
LEVOU... -
Artigo 02 Estudo do tornado 02 01 Fisica
no oeste
catarinense.
LABORATORIO
. DE FISICA: .
Artigo 03 RESGATANDO A 06 01 Fisica
INVESTIGACAO.
0 AQUARIO
INTERDISCIPLI-
NAR Estrutura dos
Artigo 04 Ecossistemas 03 01 Biologia
Aquiticos (relato
de uma experiéncia
escolar).

Fonte: A autora (2019).
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Em geral, estes artigos sdo pequenos, contendo duas, trés ou seis
paginas, possuem pouca ou nenhuma citagdo de outros autores e
geralmente as citagOes existentes estdo restritas a trechos dos cadernos
de estudos da formag@o. A maioria relata experiéncias de sala de aula,
com excecdo de duas produgdes: uma que sugere uma atividade
experimental para a disciplina de fisica, utilizando o espaco do
laboratério da disciplina, e outra, que se assemelha a um plano de aula,
sugerindo sequéncias didaticas para um tema em especifico. Os artigos
sdo pouco desenvolvidos em relacdo ao assunto do qual se tratam,
impossibilitando, por vezes, a andlise detalhada de questdes pertinentes
aos objetivos desta pesquisa. Estas caracteristicas também permearam os
artigos analisados no Caderno Regional de artigos da Grande
Floriandpolis, estudados anteriormente.

As analises foram realizadas conforme a ATD de Moraes (2003),
com o objetivo de identificar possiveis contribuicdes da formacdo do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio para a pritica
docente. As categorias s@o discutidas a seguir.

Relata-se que, semelhantemente ao Caderno de Artigos da
Grande Floriandpolis (explorado no capitulo anterior), a principal
contribui¢do da formacdo do PNEM que permeia este caderno estd em
consondncia com um ensino contextualizado. Portanto, as categorias a
seguir mostram os entendimentos do que seria a pritica docente
contextualizada na visao dos cursistas do Pacto.

4.1 A PRESENCA DA INTERDISCIPLINARIDADE NA ACAO
DOCENTE

De forma bastante marcante, a interdisciplinaridade esteve
presente nos artigos analisados. O artigo 01 relata que:

Aproveitando toda atencdo da midia e da
populacdo mundial voltada para o continente
africano, eu e outros professores do ensino médio
do colégio resolvemos elaborar um projeto
interdisciplinar que contemplasse as disciplinas de
Biologia, Quimica, Geografia, Portugués,
Historia, Informatica e Artes [...]. (ARTIGO 01).

Neste extrato, se pode notar que a defesa pelo ensino
interdisciplinar perpassou diversas dreas do conhecimento e ndo apenas
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a drea das ciéncias da natureza, sugerindo que a interdisciplinaridade
deva ficar a cargo de todos os professores.

De maneira semelhante, o artigo 02 cita a possibilidade de uma:
“[...] interven¢do dos professores das disciplinas envolvidas
considerando seus conhecimentos especificos, sendo que, quando
necessdrio, realizadas aulas inter ou transdisciplinares” (ARTIGO 02).

Ressalta-se que, apds a leitura integral do artigo 02, percebeu-se
que o mesmo se trata de um plano de aula, de uma sugestao de atividade
que ainda ndo havia sido realizada até aquele momento, mas que se
planejava desenvolvé-la com a contribuigdo dos conhecimentos
especificos de cada  disciplina/professor, e também da
interdisciplinaridade e/ou transdisciplinaridade quando necessdrio.
Contudo, o artigo ndo esclarece quais significados sdo atribuidos para
estas duas ultimas expressoes.

Sobre esta categoria, o artigo 03 ndo sugere explicitamente uma
pratica docente realizada de maneira interdisciplinar, mas faz mencdo a
articulacdo de contetidos que possibilitem ao aluno reconhecer a
interligacdo dos saberes da drea de ciéncias da natureza:

Nessa  perspectiva os estudantes podem
compreender que as Ciéncias da Natureza, em
especial a Fisica, sdo constituidas por atividades
sociais e culturais produzidas no didlogo com
inimeros outros conhecimentos. [...] (ARTIGO
03).

Quando o autor cita “didlogos com indmeros outros
conhecimentos”, se entende que nido havera o envolvimento de outros
professores na acdo docente sugerida, porém podera haver mengdes de
contetidos de outras dreas por parte do professor da disciplina,
interagindo de forma a articular diversos conhecimentos. Cabe ressaltar
aqui que este artigo também se trata da sugestdo de um projeto a ser
devolvido nas dependéncias do laboratério da escola — algo que, até a
escrita do artigo, ainda nao tinha sido praticado.

Diferentemente dos demais artigos analisados, o artigo 04 traz a
interdisciplinaridade como objetivo do projeto:

O projeto em si busca, além da prépria
experiéncia e desafio, recriar as condigdes
ambientais necessdrias para manter a vida em um
ambiente artificial, a correlacdo dos obsticulos
encontrados com as disciplinas curriculares
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presente na grade curricular do 1° ano do Ensino
Médio Inovador da unidade escolar. [...]
(ARTIGO 04)

Claramente se observa a inteng@o do autor de trabalhar a relacdo
dos contetidos das disciplinas que constam na ementa do primeiro ano
do ensino médio. No mesmo artigo, o professor/autor cita que:

[...] perguntas podem ser colocadas aos alunos do
projeto como desafios e poder ser utilizadas como
avaliacdo dos contetdos trabalhados. O mesmo
pode acontecer com outras disciplinas. Para isso
os professores das disciplinas envolvidas devem
se envolver no projeto, usando-o como ferramenta
metodoldgica, aplicando assim uma verdadeira
interdisciplinaridade. (ARTIGO 04)

Através deste fragmento, percebe-se que, apesar do objetivo do
projeto ser trabalhar interdisciplinarmente, ainda ndo havia o
envolvimento de outros professores até o momento da publicacdo do
caderno de artigos do IEE, haja vista que o autor cita que os professores
de outras disciplinas “podem/devem” se envolver no projeto. Parece-nos
que a interdisciplinaridade ocorreu apenas por parte do professor/autor e
dos alunos no sentido de buscarem contedidos das d&reas que
justificassem os obstidculos encontrados no desenvolvimento do
trabalho, conforme os dois extratos citados do artigo 04.

Os artigos publicados, conforme ja mencionado, sdo pequenos e
sucintos, de modo que quase ndo mostram a riqueza que uma pratica
pedagégica bem desenvolvida pode ter, o que dificulta, de certa forma,
uma andlise detalhada em busca das contribui¢des do Pacto. No entanto,
€ nitido o envolvimento dos autores a favor da interdisciplinaridade, seja
ela no sentido de envolver diversos professores numa mesma acao ou no
sentido de um mesmo professor trabalhar contetidos diversos, abarcando
outras dreas de conhecimento que nao a da sua formacao.

42 A PRATICA DOCENTE DESENVOLVIDA ATRAVES DE
PROJETOS

Existe uma tendéncia nos  artigos analisados de
sugerir/desenvolver a¢des docentes em forma de projetos. Todos os
trabalhos selecionados para os estudos apresentam esta proposta em

N

mais de uma frase do texto, porém devido a impossibilidade de
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mencionar aqui todos os fragmentos encontrados, optou-se por citar um
trecho de cada artigo, demostrando essa escolha dos professores-autores.

A seguir observam-se os trechos selecionados que justificam a
escolha dessa abordagem:

“Agendamos o dia da socializag¢do dos trabalhos no auditério da
escola, e como previsto houve [...] exposicdo de trabalhos feitos durante
as aulas das disciplinas relacionadas ao projeto” (ARTIGO 01). Esta
frase mostra a finalizacdo do projeto desenvolvido na escola.

“O desenvolvimento do presente projeto ocorrerd seguindo as
etapas abaixo relacionadas: [...]” (ARTIGO 02). Diferentemente do
artigo 01, o artigo 02 explica que o projeto ainda ndo foi executado,
percebendo-se que apenas existe o planejamento de um trabalho futuro
em forma de projeto.

Semelhantemente ao artigo 02, ha o artigo 03, que apenas sugere
a execucdo de uma atividade em forma de projeto, sem mencionar a
efetividade desta:

[...] Neste trabalho € exposto um exemplo de uma
atividade que pode ser proposta com essa visdo
construtivista, sendo utilizado como norteador o
Caderno III da Etapa II do Curso de Formacao de
Professores do Ensino Médio, onde o assunto
principal, Ciéncias da natureza, foi de grande
relevincia para construir e fundamentar esse
projeto. (ARTIGO 03)

O artigo 03, no pardgrafo acima recortado, traz uma justificava,
apresentando a ligacdo dos contetidos estudados na formagdo com a sua
proposta de atividade. Entende-se que o caderno da formacdo sobre
ciéncias da natureza instigou a reflexdo de préticas pedagdégicas através
de projetos, mesmo que nem todos os artigos relatem a execucdo da
atividade planejada. Através deste extrato, percebe-se que houve a
preocupacgdo, por parte do professor, em relacionar os conteidos da
formacdo com a acdo docente.

No artigo 04, o segmento escolhido reflete as discussdes
fomentadas em torno do projeto:

[...] proporciona um entrosamento dos professores
das disciplinas envolvidas, que nas reunides do
EMI, discutem o projeto e as estratégias a serem
realizadas com o objetivo de orientar os alunos
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durante o desenvolvimento do projeto. (ARTIGO
04).

Cabe ressaltar que, pelo fragmento supracitado, os professores
envolvidos nesse projeto participam da modalidade de ensino médio
chamado Ensino Médio Inovador (EMI), a qual disponibiliza certo
tempo para o encontro dos docentes envolvidos nesse tipo de ensino,
facilitando as discussdes e reflexdes sobre o projeto almejado. Apesar da
disponibilidade desse espago para planejamentos ndo ser fruto da
formacdo do Pacto, pode-se perceber que os professores aproveitaram o
momento para conciliar as atividades do EMI com as da formacao.

E importante destacar que, assim como a presenca da
interdisciplinaridade nos artigos analisados, hd a op¢do por um ensino
desenvolvido por meio de projetos. Notou-se que houve o planejamento
das atividades desenvolvidas/sugeridas por parte dos professores-
autores, preocupacdo demonstrada através dos quatros fragmentos que
compdem esta categoria.

4.3 O INCENTIVO A AULAS CONTEXTUALIZADAS

Assim como visto nos artigos analisados do Caderno Regional da
Grande Florian6polis, os artigos do Caderno do IEE também apresentam
a caracteristica e a preocupacdo de um ensino de ciéncias da natureza
contextualizado. O artigo 01 menciona:

Tomando como justificativa um pardgrafo do
caderno III da etapa II do Curso de Formagao de
Professores do Ensino Médio, referente ao Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
que diz que a sociedade contemporanea nos poe
frente a frente com jovens cujos perfis e
identidades se materializam a partir da relagdo
entre suas realidades imediatas, seus contextos
sociais, suas relagdes cada vez mais globalizadas e
em rede, e suas trajetdrias individuais e subjetivas,
torna-se cada vez mais necessdrio usar
acontecimentos locais ou mundiais que, por algum
meio de comunicagdo, tenha chegado ao
conhecimento do educando, para que o mesmo
possa apropriar e socializar conhecimentos
cientificos que estdo pertinentes a tal fato ou
acontecimento. (ARTIGO 01).
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Nesse momento, a contextualizacdo do ensino é defendida por
praticas docentes que valorizem o perfil do jovem atual e que
reconhecam a sua realidade social local e global. Ricardo (2005) alerta
para o cuidado de ndo reduzirmos o conceito de contexto ao cotidiano
préximo ao aluno ou o social ao cotidiano:

[...] Se assim fosse, a contextualizacido poderia se
reduzir meramente a exemplos ilustrativos de final
de capitulo. E, do que foi dito até agora, essa ndo
¢ a intencdo da contextualizacdo. [...] o que se
pretende, entre outras coisas, € uma compreensao
atualizada do mundo em que as relagdes entre
ciéncia e tecnologia se estreitam cada vez mais,
ou da realidade em que ele, o aluno, vive, [...]
(RICARDO, 2005, p. 72, grifo do autor)

Devido aos textos publicados pelos cursistas serem bastante
sintéticos, ndo foi possivel afirmar detalhadamente quais sdo as
caracteristicas de um ensino contextualizado entendidas por eles. Ao que
tudo indica, ha a necessidade de se refletir mais sobre os intuitos e
significados de contextualiza¢@o, no entanto, € inegdvel que os cadernos
do PNEM apresentaram e defenderam um ensino que considera o perfil
do estudante.

A sociedade brasileira € intrinsecamente
pluralista, tendo em vista a heterogeneidade do
comportamento social. Isso implica,
nomeadamente, que os aspectos proprios de cada
contexto e suas diferenciacdes, estejam presentes
de forma fundamentada e planejada na educacio
formal. (MALACARNE,; STRIEDER; LIMA,
2011, p. 52).

Concorda-se com os autores acima em relacdo a importancia de
se trazer aspectos do contexto dos estudantes para a sala de aula de
forma planejada. Ao que se pode perceber pela leitura dos artigos, o
PNEM demonstrou esta preocupagao.

Ja no artigo 02, percebeu-se a preocupacdo em utilizar de
metodologias diferentes da tradicional, a qual o autor denomina como
abordagem de Aikenhead:
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A metodologia empregada utiliza a organizacdo
de uma sequéncia didatica de trabalho baseada na
abordagem no ensino e aprendizagem das
Ciéncias da Natureza feita por Aikenhead (1994)
apud artigo 02 (2015), conforme a figura abaixo,
onde a origem e o final da seta representam a
sociedade. (ARTIGO 02).

Apesar dos objetivos deste trabalho serem outros, optou-se por
expor brevemente as ideias de Aikenheads, com o propésito de informar
ao leitor do que as mesmas se referem. Este pesquisador defende o
ensino de ciéncia em uma perspectiva CTS:

H4 muitas formas de definir o que € Educacdo
CTS. Aikenhead (1994) apud Roehrig; Camargo
(2014), ao abordar essa tematica, traz varios
aspectos de um curriculo pensado sob tal
perspectiva. Quanto a fungdo do curriculo CTS, o
autor destaca que € orientado no aluno, ao invés
de ser orientado no cientista, como ocorre no
curriculo tradicional. Para o autor, ensinar ciéncia
a partir da perspectiva CTS significa “ensinar
sobre os fendmenos naturais de maneira que a
ciéncia esteja embutida no ambiente social e
tecnologico do aluno” (AIKENHEAD, 1994, p.
48, apud ROEHRIG; CAMARGO, 2014, p.874,
traducdo nossa). Isso porque, no curriculo
tradicional, o conteudo de ciéncias é ensinado de
forma isolada da tecnologia e sociedade. Num
curriculo CTS, o contetddo da ciéncia é conectado
e integrado ao cotidiano do aluno, indo ao
encontro de sua tendéncia nata de associar a
compreensdo pessoal de seu ambiente social,
tecnolégico e natural, passando a encontrar

% Glen S. Aikenhead é doutor em Ciéncias da Educacio pela Universidade de
Harvard. Atualmente, € professor emérito da Universidade de Saskatchewan —
Canadd e a sua drea de pesquisa se relaciona com a educagdo em ciéncias
transculturais, curriculo de ciéncias e educacdo cientifica internacional.
Informagdes de acordo com seu curriculo vitae atualizado em 2017 e disponivel
em: https://education.usask.ca/documents/profiles/aikenhead/index.htm.
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sentido na ciéncia em suas experiéncias didrias.
(ROEHRIG; CAMARGQO, 2014, p. 874).

Acredita-se que, por causa da maneira com a qual o professor
autor do artigo 02 se refere a esta abordagem, a mesma era defendida
pelos cadernos do PNEM, estando em consonincia com o plano de
trabalho do docente e que esta ¢ uma metodologia que ndo segue os
padrdes considerados tradicionais de ensino. A nog¢do de um ensino
contextualizado perpassa entdo a utilizacdo de metodologias didaticas
alternativas, enfocando no dia a dia dos estudantes.

As aulas praticas de laboratério também podem ser sindnimo de
um ensino contextualizado, no sentido de que adotam uma didatica
diferente da tradicional. De acordo com o artigo 03:

[...] Para isso a func¢do do laboratério de Fisica na
escola é de propor atividades investigativas
diversificadas daquelas da sala de aula, onde os
alunos possam trabalhar em grupos, com
interagdes que favorecam a negociacdo de
significados e a valorizacdo de suas ideias. Neste
formato de aula, os alunos podem ser, de fato,
envolvidos em investigacdo autenticas, ou seja,
situacdes em que propdem problemas ou buscam
resolver problemas propostos pelo professor ou
pelo material didatico. [...]. (ARTIGO 03).

Ao que parece, o ensino contextualizado neste artigo sugere o
trabalho coletivo para a resolucdo de problemas, através de praticas de
laboratdrio.

Ja no artigo 04, as nocdes de contextualizacdo que parecem
permear sdo a CTS e interdisciplinar:

[...] Conhecimentos e praticas produzidos em
contextos concretos, a partir de uma problematica
contextualizada dentro da realidade social,
ambiental e regional onde o aluno estd inserido,
resultando na apropriacdo dos conhecimentos
necessdrios para atingir os objetivos no projeto,
dentro de uma pratica interdisciplinar. (ARTIGO
04).

Neste fragmento, observa-se a defesa por um ensino que
compreenda desde a realidade local e global do estudante até as questdes
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sociais e ambientais, se aproximando de uma perspectiva CTS. Além
disso, € também defendido o ensino interdisciplinar.

Conforme citado anteriormente, os artigos sdo restritos em
conteidos, o que dificultou por vezes as andlises detalhadas do material,
por ndo explanarem qual o entendimento de um ensino de ciéncias da
natureza contextualizado empregado. No entanto, percebe-se que o
caderno III da etapa II incentivou agdes contextualizadas que
valorizassem o contexto social e ambiental, local e global através de
metodologias didaticas diferenciadas da tradicional, seja pela abordagem
de Aikenhead ou por praticas de laboratério que fomentassem o trabalho
coletivo na resolugdo de situagdes-problemas.

Concorda-se com Ricardo (2005) que muitas nogdes de
contextualizacdo do ensino sdo rasas e reducionistas. Essas visdes
acabando simplificando o que seria um ensino contextualizado e se
reduzem a inserc¢do de fatos do cotidiano do aluno. Nesta perspectiva, é
preciso que o educador, ao trabalhar o contexto do educando através de
metodologias diferenciadas, por exemplo, esteja consciente de que a
contextualiza¢@o do ensino ¢ “um principio norteador de uma educagao
voltada para a cidadania que possibilite a aprendizagem significativa de
conhecimentos cientificos e a intervengdo consciente” (SILVA;
MARCONDES, 2010, p. 102).

4.4 CONSIDERACOES

Apesar do entendimento de que a categoria de ndmero 4.3
poderia abarcar as de numero 4.1 e 4.2, optou-se em manté-las
separadas, devido a valorizacdo da interdisciplinaridade e da pratica
pedagdgica voltada para projetos por parte dos autores em seus artigos.

Dos quatro artigos analisados neste capitulo, dois mencionam a
execucdo da acdo docente e dois apenas sugerem praticas docentes
diversificadas. Ndo hd como afirmar o motivo pelo qual a agdo
planejada ndo foi desenvolvida, assim como ndo € possivel afirmar
também quais s@o os motivos que favoreceram a realizacdo das
atividades em alguns casos. De toda maneira, evidencia-se que a
formacdo do Pacto instigou o planejamento de préticas pedagdgicas.

Em suma, os quatro artigos analisados apoiam o ensino de
ciéncias da natureza por meio de projetos, de maneira interdisciplinar e
contextualizada, porém pouco se consegue afirmar sobre qual a
percepg¢ao dos autores em relacdo ao que seria um ensino interdisciplinar
e contextualizado a partir dos textos dos artigos, pois estes apresentam
informacdes resumidas e superficiais. Pelas andlises realizadas, também
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ndo é possivel afirmar que o incentivo ao ensino interdisciplinar e
contextualizado foi fruto somente da formacdo do PNEM. Ao que
parece, ja existia uma modalidade de ensino (chamado EMI) que apoia
estes ideais. Conforme mencionado no primeiro Documento Orientador
do Ensino Médio Inovador do ano de 2009, o ensino interdisciplinar e
contextualizado deveria ser exercido nas escolas que oferecessem esta
modalidade. Uma das dimensdes para um curriculo inovador seria “[...]
organizar oS tempos e o0s espacos com acdes efetivas de
interdisciplinaridade e contextualizacdo dos conhecimentos [...]”
(BRASIL, 2009, p. 09).

Por fim, os artigos analisados ainda mencionam trechos do
Caderno III Etapa II — Ciéncias da Natureza, que justificam suas acdes
pedagégicas. Ou seja, os artigos sugerem que suas praticas docentes
estdo em consondncia com os conteidos estudados no curso de
formacao de professores oferecidos pelo Pacto.
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CAPITULO 5: DAS ANALISES DAS ENTREVISTAS COM
PROFESSORES E GESTORES

Neste capitulo, estdo presentes as andlises realizadas apds as
transcri¢des das entrevistas feitas com trés professores de ciéncias da
natureza que participaram da formagdo continuada do PNEM no polo do
Instituto Estadual de Educacdo. Na época, estes professores ministravam
aulas nesse mesmo local. Além dos docentes, também foram
entrevistados trés gestores da formacdo em questdo. Ressaltam-se duas
informagdes: a primeira de que se nomearam gestores os envolvidos na
formacdo continuada do PNEM que ndo entraram no grupo de
professores de ensino médio que receberam a formacdo, como 0s
coordenadores, formadores das universidades, formadores regionais e
orientadores de estudos, por exemplo — isto para que o anonimato das
pessoas envolvidas na pesquisa fosse mantido; e a segunda, se refere as
entrevistas, sendo uma delas do tipo estruturada (questiondrio) — por
op¢do do envolvido — e as demais do tipo semiestruturada, com
gravacdes de dudio e posteriores transcricdes das falas contidas nos
materiais coletados.

Optou-se por utilizar as seguintes denominagdes para os
professores de ciéncias da natureza entrevistados: PO1, PO2 e P0O3. Para
os gestores, as siglas GO1, G02 e G03.

Foram encontrados, além de mim, cinco professores que
contemplavam os critérios da selecdo desta pesquisa: professores de
ciéncias da natureza que participaram da formacdo continuada do
PNEM no ano de 2014 no IEE. Porém, dois deles ndo se acharam
confortdveis em participar desta pesquisa, alegando seu pouco
envolvimento com a formagdo. Em relagdo aos gestores entrevistados,
optou-se por aqueles que estavam ligados de alguma maneira & UFSC
e/ou ao IEE e que sua localizagdo viabilizasse o andamento desta
pesquisa, devido ao curto espaco de tempo ainda disponivel para a
conclusdo deste trabalho. Ao final, foram convidados cinco gestores,
dos quais trés aceitaram participar.

Percebeu-se a inseguranca de alguns professores e gestores em
aceitar o convite para a pesquisa, principalmente quando lhes foi
informado sobre as gravacdes em dudio das entrevistas. Notou-se receio
na exposicdo de ideias e pensamentos e até mesmo vergonha.

Para as analises das entrevistas, manteve-se a ATD como
metodologia (MORAES, 2003). Foram selecionados trechos das
entrevistas para agrupd-los conforme as semelhancas das respostas e
entdo formar as categorias e dialoga-las. Devido a semelhanca de muitas
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respostas, formaram-se categorias que contemplaram falas de
professores e gestores. Optou-se por colocar todas as categorias num
mesmo capitulo, sem separacdo de capitulo por tipo de publico
entrevistado, distinguindo-se apenas as falas entre professor (POX) e
gestor (G0X), pois se compreendeu que assim a leitura do texto ficaria
menos repetitiva, ja que muitas das ideias expostas se sobrepdem ou
assemelham-se, compreendendo uma mesma visao.

Este processo resultou nas seguintes categorias: i) O PNEM, a
formagdo e a pritica docente, subdividida em quatro partes (1. A
contextualizacdo do ensino, 2. A troca do conhecimento adquirido com
experiéncias vivenciadas, 3. A (des)valorizagdo da autoria e 4. As
dificuldades encontradas para a aplicabilidade dos conceitos fomentados
na formacgdo); e ii) A participagdo e permanéncia dos envolvidos no
PNEM, subdividida em duas partes (1. As facilitacdes promovidas e 2.
Os entraves para a participagdo no curso de formacdo continuada do
Pacto).

Nessas categorias, sdo observadas diversas questdes, entre elas:
reflexdes, discussdes e socializacdes de experiéncias a respeito do perfil
dos jovens atuais, do curriculo e da préitica docente contextualizada; a
producdo de artigos; a disponibilizacdo de bolsa de auxilio financeiro
aos envolvidos; os encontros ocorridos na prépria instituicio onde o
docente leciona; as atividades e dindmicas da formacg@o na escola; as
dificuldades encontradas, como a falta de tempo do professor, a
desvalorizagdo da carreira do magistério e o descomprometimento de
colegas para com o curso de formagdo; e questdes mais técnicas como a
inflexibilidade do sistema e da metodologia da formacgdo.

A seguir, as categorias emergentes sao dialogadas.

5.1 0 PNEM, A FORMACAO E PRATICA DOCENTE

Este tépico estd relacionado com 0s pontos positivos e negativos
do curso de formacdo continuada do PNEM, extraidos das falas dos
entrevistados. Abrange questdes que foram fomentadas pelos cadernos
da formagdo ou pelos encontros na escola e que de alguma forma
contribuiram (ou ndo) para o exercicio da docéncia, seja por meio de
reflexdes sobre o trabalho docente ou por meio de interferéncias e
alteragdes na propria pratica pedagdgica.

5.1.1 A contextualizacio do ensino
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Pelas respostas dos envolvidos, considerou-se como contribuicao
do curso de formagdo continuada do PNEM a necessidade da
contextualizacdo do ensino das ciéncias naturais, defendida pelos
cadernos de estudos do PNEM. Era esperado que, entre as contribui¢des
do Pacto nas falas dos entrevistados, uma destas se referisse ao fomento
do ensino contextualizado, uma vez que as andlises dos artigos
produzidos pelos cursistas j4 sinalizou essa preocupagao.

Na fala do professor denominado P01, esta contribui¢do aparece
de maneira bastante sucinta e de dificil compreenséo, porém percebe-se
que os cadernos fomentavam a pritica docente contextualizada,
considerando o perfil do estudante e fazendo uso de estratégias didaticas
diferenciadas, como o desenvolvimento de projetos e a utilizagdo de
tecnologias digitais.

Assim como os cadernos abordavam de forma
contextualizada os conteudos, também abordavam
o aspecto de como e de que forma ter uma noc¢ao
de como ver as representacdes produzidas sobre
os jovens. Desse modo, interpretar o que os jovens
necessitam para o crescimento individual, humano
e coletivo. Sobre o aspecto da abordagem também
do uso de tecnologias digitais. Proporcionou uma
reflexdo sobre o projeto de vida, conciliando a
necessidade da busca por conhecimento no
ambiente escolar e em relagdo ao mundo do
trabalho, contribuindo para o planejamento e
projetos voltados a essa busca de novas
estratégias, [...]. (PO1).

Interpreta-se que havia a promogdo de um ensino
contextualizado, que se baseasse na realidade do estudante e que, além
disso, os proprios conteidos dos cadernos da formacdo para o professor
eram contextualizados. No entanto, a visdo de contextualizacdo
defendida nio estd bem estabelecida. Sabe-se, apenas, que o desafio era
de que tal contextualizacdo atendesse a necessidade do jovem.

Outro professor, aqui chamado de P02, comenta sobre esta
questdo quando lhe foi perguntado a respeito do conceito de
contextualizag¢do do ensino presente nos cadernos do PNEM:

Olha, o contextualizado deles era, como que eu
vou dizer? Assim... Era vocé€ trabalhar com a
atividade, produzir a atividade, mas sempre
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utilizando ou computador ou utilizando o celular,
se fosse possivel, né? Mas tudo coisas assim, ndo
muito complexas né, que eles pudessem... eles
pudessem ter acesso, porque o adolescente de hoje

z

em dia ele é digita... ele é uma geracdo digital,
mas que nao tem muitos recursos assim extras né,
a ndo ser aquele do dia a dia dele de rede sociais,
né? (P02).

Neste fragmento, percebe-se que durante a formacdo do PNEM,
existiu a preocupacdo em contextualizar a préitica docente considerando
o perfil do jovem atual e fazendo uso de Tecnologias da Informacio e
Comunicagdo (TICs), assim como ja havia sido expresso por PO1. Neste
relato se atribui ao jovem a vivéncia em uma era digital, porém essa
“digitalizacdo” seria apenas a da tecnologia usual, como o uso de
celulares e de redes sociais, por exemplo, tecnologias que muitos
estudantes t&m em maos todos os dias. Isto nos remete a pensar que,
apesar do jovem de hoje ter facilidade em usar certos aparelhos
tecnoldgicos, seu uso € restrito, seja por falta de recursos ou por falta de
oportunidade. Isto dificulta o uso da tecnologia para fins diddticos, uma
vez que dependendo da escolha do professor, além do aprendizado do
contetido da disciplina, o jovem necessitard de suporte para a
manipulacdo da tecnologia. Isto exige um maior tempo de aula
disponivel, uma infraestrutura escolar melhor, mais planejamento e
formagdo docente para a manipulacdo da tecnologia, etc. “Um dos
principais entraves para a utilizacdo das TICs na educacio brasileira € a
falta de conhecimento e dominio dessas tecnologias por grande parte
dos professores [...]” (LEITE; RIBEIRO, 2012, p. 176).

Ao que indica, o Pacto ndo ofereceu capacitacdo aos docentes
para o uso adequado de TICs. No entanto, é inegdvel que o PNEM
fomentou discussdes sobre um ensino contextualizado, que articulassem
os contetdos disciplinares com a tecnologia e a vivéncia dos estudantes.
O PNEM propds reflexdes sobre os jovens, seu modo de vida, suas
inquietacgdes, suas percepcdes de mundo e a importancia de um curriculo
que abrangesse estas caracteristicas.

Considerando as falas de POl e P02, as concepgdes de
contextualizacio que permeiam a formagdo aparentam estar
relacionadas com o uso de tecnologias e da busca por novas estratégias
metodoldgicas. Cabe ressaltar que apenas usar TICs em sala de aula ou
estratégias metodoldgicas diversificadas ndo sdo suficientes para a
obtencdo de um ensino contextualizado, uma vez que o ensino
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tradicional também pode recorrer ao uso de tecnologias, como € o caso
de aulas conteudistas que sdo expostas através da apresentacao de slides,
por exemplo. Ao que parece, o professor PO2 nédo dissocia um ensino
contextualizado do uso de TICs, de modo que seu entendimento de
ensino contextualizado perpassa a utiliza¢do de tecnologias em sala de
aula.

O ensino contextualizado abarca mais do que isto, devendo
refletir o contexto dos estudantes. Ademais, o contetido programadtico
deve estar inserido em questdes interdisciplinares, considerando
questdes de vivéncia e sécio-histdricas, por exemplo. Deve permear uma
rede de fatos e acontecimentos cotidianos do estudante. “A superacao
dos limites atribuidos a ideia de contextualizacdo e a sinalizagdo da
exploracdo de multiplos contextos geram possibilidades de propiciar
uma abordagem contextualizada [...]” (FERNANDES, 2011, p. 80).

Ja pelo relato do professor P03, a seguir, identifica-se a nocao de
um ensino contextualizado por meio dessa relacdo dos contetidos das
disciplinas com as vivéncias, com o cotidiano, com a realidade social,
cultural, ambiental e histérica dos estudantes conforme citado no
paragrafo anterior. “[...] A multiplicidade de contextos estd atrelada a
apropriacdo de conteddos conceituais que sdo fundamentais para
compreender os contextos abordados” (FERNANDES, 2011, p. 80).

Abaixo segue o trecho em que o professor denominado P03
descreve o que era abordado nos cadernos do PNEM acerca da
contextualiza¢do do ensino, quando menciona o desenvolvimento de um
projeto interdisciplinar realizado na escola por iniciativa dele como
sugestdo de uma atividade do curso de formacdo continuada do PNEM.

[...] Ele direciona os conteidos, né, programaticos
da disciplina. Eles t€m que ter envolvimento com
a realidade social, ambiental, entende? Que o
educando esta inserido, né? Entdo... e também
prioriza a interdisciplinaridade. Entdo a jogada é
essa, né? Consiga td... cumprir o teu conteido
programdtico, né, os teus conteddos que vocé
planeja pro ano, né, poder relacionar estes
conteidos com o dia a dia do educando, né? E que
ele possa também, perceber que com esse
conteido tem a interdisciplinaridade a
multidisciplinaridade, que ele tem né? (P03).

Nesta fala, o professor P03 parece-nos trazer uma visdo de
contextualizagdo mais complexa, mostrando as diversas interpretagdes
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que se atribui a palavra e que se encontram na literatura existente, como
a visdo CTS, que envolve questdes histdricas, sociais, tecnoldgicas,
ambientais, por exemplo. Fernandes diz que:

Compreender que a contextualizacio deve
transcender concepgdes pragmadticas de aplicacio
dos contetidos conceituais em atividades
cotidianas a0 mesmo tempo em que ndo deve estar
restrita a exploracdo de contextos ligados a
localidade dos estudantes pode enriquecer uma
abordagem  contextualizada. = (FERNANDES,

2011, p. 154).

P03 também se refere ao uso em sala de aula de exemplos que

estejam proximos a realidade local do estudante, como percebido no
extrato a seguir:

[...] trabalhar mamifero dando exemplo do
elefante, se o cara ndo conhece que aqui tem
baleias francas, né? Entdo o PNEM a meu ver,
tenta fazer a ponte do conhecimento né, como
aquele conhecimento da realidade onde t4 inserido
o educando, né? (P03).

Apesar de este professor utilizar exemplificacdes do cotidiano
local na prética docente, pelo contexto de sua entrevista e demais falas,
nota-se que ha uma preocupacdo em contextualizar de maneira mais
ampla, trazendo aspectos globais. Ou seja, este professor parece ter uma
vis@o de contextualizacdo que envolve outros fatores que vao além da
realidade local do estudante, como a interdisciplinaridade e questdes
CTS, comentadas acima.

Esta visdo de contextualizacdo mais diversificada pode estar
atrelada ao fato de que este professor, P03, possui pds-graduacdo em
nivel de especializacdo voltada para a interdisciplinaridade, conforme
ele mesmo relata. No entanto, o PNEM contribuiu para o
aprimoramento dessas ideias. Quando lhe foi perguntado se ele ja
possuia estes conhecimentos anteriormente ao PNEM, ele disse que:

[...] eu ja tinha da minha pds-graduagdo, mas com
o PNEM a coisa comegou, ajudou a a... reforcou e
ajudou a formatar isso de uma maneira a ligar isso
ao curriculo, entende? (P03).
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Em relag@o aos gestores entrevistados, apenas na fala de GO1 ha
mengdo sobre um ensino contextualizado visado pelos cadernos do
PNEM:

[...] foram apresentadas diversas experiéncias de
docentes que ja praticam a integrac¢do curricular e
entendem a contextualizacdo de conteddos
aplicados, dentro das possibilidades de contextos
da vida cotidiana, as experiéncias vivenciadas no
dia a dia do dos alunos [...]. (GO1).

Por este fragmento, retirado da entrevista com GO1, percebe-se
que foram apresentados aos professores exemplos de praticas docentes
contextualizadas e que a nocdo de contextualizagdo foi ao encontro da
vivéncia do educando, de seu dia a dia, do seu cotidiano.

O PNEM trouxe discussdes a respeito de um ensino
contextualizado, conforme nos mostram os relatos de P01, P02, P03 e
GO1. No entanto, a prética docente contextualizada pode e necessita ser
novamente trabalhada entre os professores, ja que PO1 e P02 aparentam
possuir nocdes de contextualizacdo somente voltadas a insercdo de
tecnologias em sala de aula e ao desenvolvimento de novas estratégias
didaticas. Quando se observa as falas de P03, percebe-se uma visdo de
contextualizacdo mais diversificada, porém o mesmo relata a
familiarizacdo desses conceitos anteriormente ao PNEM.

512 A troca do conhecimento adquirido com experiéncias
vivenciadas

Outro ponto notdvel de contribuicio do curso de formacdo
continuada do PNEM se refere a possibilidade do professor dialogar
com os colegas, socializar suas angustias e vitdrias, trocar suas
experiéncias, discutir e refletir a pritica docente e a escola. Abaixo
seguem extratos que confirmam esta percepgao.

[...] proporcionou aos docentes um momento de
reflex@o, sobre como contribuir para os rumos da
escola para os jovens, né? Houve também a
socializa¢do do conhecimento e a identificacdo de
novas abordagens na pratica pedagégica. Também
houve o espago para discussdo sobre um novo
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curriculo para que seja mais significativo [...].
(PO1).

P01 expde que momentos de reflexdes foram oportunizados para
discussdes sobre novas estratégias diddticas e sobre um curriculo mais
expressivo para os jovens atuais. Ele ainda relata que o curso favoreceu
para que ele revisse alguns conceitos: “[...] contribuiu pra mim,
especificamente né, para que eu mudasse alguns conceitos antiquados
quanto educador” (PO1). Esta citagdo evidencia a importdncia do
constante aperfeicoamento profissional dos professores, demonstrando o
qudo valioso pode ser uma formacdo continuada. Os professores
necessitam desses momentos coletivos de aprendizado. Isto vai ao
encontro das palavras de Selles (2000) sobre a importincia da
atualizacdo dos conceitos, pois vivemos em uma sociedade em
movimento.

Ainda sobre tais questionamentos, PO2 cita que sua graduagdo
ndo lhe proporcionou o estudo de conceitos pedagdgicos, apenas o de
conteddos especificos da disciplina:

[...] a minha graduag@o foi hd 30 anos atrds, [....] o
professor 14 cuspia conteido eles davam o
conteddo pra gente, ndo davam metodologia, ndo
davam essas... era conteddo mesmo, vocé tinha
mecénica, tinha que passar em mecanica, passar
em cdlculo, tinha que passar em tudo, ndo tinha
nada voltado pra... pra pedagogia nada. (P02).

Através deste recorte, se observa novamente a importincia da
formacdo continuada, como complemento da formacdo inicial e
aperfeicoamento, favorecendo a profissdo docente. Ao encontro disso,
P02 cita as trocas de experiéncia:

Ah! Formacdo continuada sempre € positivo né,
vocé sempre cresce, voc€ vai crescendo, vai
acrescentando né, ndo €? Vai trocando ideias com
outros colegas né, vai vendo como que os outros
colegas trabalham, ja que sdo novidades pra voce,
eles te indagam também como que é teu processo,
te questionam, por que tu faz assim, por que que
tu faz daquele jeito, né? Entdo isso € o que tem de
positivo. (P02).
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P02 atribui como positiva a partilha das praticas docentes,
favorecendo a melhora da sua prépria prética através da experiéncia do
colega. Cabe aqui ressaltar que os trés professores entrevistados
possuem bastante experiéncia docente, ministrando aulas h4 anos e
mesmo assim pode-se observar a importincia da troca de experiéncias
na visao destes professores através dos recortes de suas falas. A troca de
experiéncia serve como um espelho, na qual o professor vai se espelhar
em praticas pedagdgicas de sucesso do colega, ou até mesmo nas
préticas que ndo foram tdo bem sucedidas, para rever o seu trabalho em
sala de aula, dai a importancia de um espago para o professor dialogar
com os parceiros de profissao.

O professor P03, ao longo de sua entrevista, cita a socializago
com os colegas acerca do exercicio da profissio e os debates
identificados nas falas: “Conversa ali e depois socializa” quando
respondia como eram os encontros da formacdo, ele respondeu que
conversavam em grupos menores e depois socializavam no grande
grupo; a segunda fala selecionada sobre este ponto, ainda quando ele
respondia sobre os encontros da formagao foi “[...] gerava muito debate,
né, entre os professores”. Estas falas nos mostram que o PNEM
oportunizou trocas de conhecimento que servem para o enriquecimento
da formagdo do professor e auxiliam no crescimento profissional.

Durli et al. (2016) relatam, em seu artigo, dados do processo
avaliativo do PNEM realizado pelos participantes, bem como
apresentam a percepcdo dos professores cursistas de que a troca de
experiéncia € um ponto positivo da formagdo. Eles ressaltam:

[...] a importdncia da oferta nos moldes
efetivados, pois proporcionou momentos de
estudos e trocas de experiéncias entre os pares
para pensar coletivamente as questdes que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem;
(iii) oportunizou reflexdes sobre as priticas
pedagégicas e também melhorias na escola,
motivando-os a pensar sobre possiveis solucdes
para os desafios cotidianos da realidade do EM na
unidade escolar [...] (DURLI ez al., 2016, p. 247).

Assim como no artigo de Durli et al. (2016), esta pesquisa
verificou que, para o magistério, é essencial que haja momentos de
encontros coletivos, possibilitando as questdes mencionadas: debates,
discussdes, trocas e socializagdes, por exemplo.
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Em relacio ao fomento de discussdes e reflexdes da pratica
docente, oportunizadas pelo PNEM, os gestores entrevistados comentam
que:

[...] apesar da pouca influéncia que houve na
mudanga do curriculo até hoje e da pouca
participagdo dos docentes sobre a Base Curricular
do Ensino Médio, essa formagdo continuada foi a
alavanca impulsionadora para muitos professores
em reverem suas praticas profissionais e mudar
sua atuacdo docente na sala de aula [...]. (GO1).

Este fragmento da entrevista com GO1 vai ao encontro das falas
dos professores, no que se refere a oportunidade de rever a pratica
docente. Também corrobora com o discurso de seu colega gestor, G02,
quanto ao PNEM ser o inicio de uma conversa que visou melhorar o
ensino médio no Brasil. “O PNEM [...] ndo foi uma, digamos assim,
uma saida que nés desejariamos pro ensino médio, mas que € uma
possibilidade de algo, inicio de conversa, né, eu acho que o PNEM teve
essa importancia [...]” (G02). O entrevistado caracteriza o PNEM como
sendo um espaco de debate. Assim como GOIl, GO2 sinaliza a
possibilidade de discussdes fomentadas a partir do PNEM sobre o
ensino. De maneira mais ampla, estas discussdes podem ter atingido nio
somente os professores de ciéncias da natureza, mas também os demais
envolvidos, como alunos, gestores e coordenadores.

GO02 ainda cita que hd caréncia de formacgdes continuadas e que
ha diferenca entre a formacdo do PNEM em relacdo as oferecidas
atualmente, reforcando que o Pacto foi o momento de discutir o ensino
médio:

[...] a gente ndo tem muita formagdo continuada
no estado [...]. [...] Quando eu falo em formacio
continuada ndo é aquela formacdo de hoje a SED
faz, né, que € aquela formacdo do tipo web
conferéncia, que bota alguém para falar e vocé
fica um dia na escola ouvindo aquilo e vocé nio
internaliza nada, vocé ndo debate, ndao discute
projeto politico pedagdgico, ndo discute por
exemplo, a Base Nacional Comum Curricular que
td ai, que ndo € uma base que eu defenda, pelo
contrdrio, eu acredito que ela tem que ser
revogada, assim como a contra reforma do ensino
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médio, né, o PNEM era essa possibilidade da
gente discutir o ensino médio no Brasil [...] (G02).

Esta citagdo de GO2 corrobora com os extratos das falas dos
professores no que diz respeito a ocorréncia de discussdes e reflexdes
fomentadas pela formagao continuada do Pacto e estdo de acordo com as
palavras de Maldaner (2003), descritas a seguir, sobre a falta de
formacdes continuadas mais eficazes:

Nio se pode, no entanto, concordar com as
medidas governamentais tomadas, a0 menos até
aqui, pois elas tém muito de simplificacdo e
improvisagdo! Muitas vezes, por exemplo, sdo
propostas simples de cursos de “treinamento” de
professores, de curta duragdo em periodo de férias
escolares, geralmente executados por meio de
“rede de monitores”, como solucdo adequada para
a melhoria da educa¢@o nas salas de aula. Ampla
literatura nacional e internacional mostra que isso
nao funciona (Briscoe, 1991; Carvalho; Gil-Pérez,
1995 apud MALDANER, 2003, p.18-19)! Essas
“redes” geralmente, se rompem por esgotamento
ou falta de repasse regular de recursos ou com a
instalagdo de um governo para outro partido
politico. (MALDANER, 2003, p. 18-19).

Ha de se concordar com Maldaner (2003) sobre a necessidade
que existia, e que ainda existe, de promover formagdes continuadas mais
complexas e de longa duracdo que discutam a educagdo brasileira. De
acordo com o entrevistado G02, o PNEM foi esta possibilidade, foi uma
oportunidade de refletir sobre o ensino médio, diferenciando-se do que
vinha acontecendo em outras formagdes continuadas oferecidas. Além
da fala do entrevistado G02, descrita anteriormente, sobre a importancia
do PNEM, encontra-se na fala de GO3 a complexidade de formacdo
continuada do Pacto, que ocorreu a nivel nacional e envolveu escolas e
universidades:

O PNEM foi uma grande oportunidade de um
trabalho coletivo, trabalho que conseguir talvez de
forma mais ou menos inédita, reunir as
universidades federais, as universidades do
estado, conseguiu reunir as secretarias de
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educacio e conseguiu reunir as escolas num dnico
projeto [...]. (GO3).

Apesar de toda a mobilizagdo promovida pelo Pacto, salienta-se
que sua descontinuidade promoveu o mesmo descompasso que outras
formacdes continuadas mais simples provocam, como mencionado por
Maldaner (2003).

Na sequéncia das andlises das entrevistas, identificou-se que
alguns professores conseguiram aplicar os conceitos presentes nos
cadernos do PNEM em suas prdticas docentes, trazendo a importancia
do programa, mesmo que nem todos os professores entrevistados
tenham relatado facilidade em aplicar os conceitos aprendidos na
formacdo. Mostra-se que, para além de reflexdes e debates, o PNEM
estimulou a mudanga da prética e instigou novas acdes docentes.

Seguem extratos encontrados e selecionados, nas falas dos
professores denominados P01 e P03: “[...] no ano seguinte foi colocado
em pratica alguns... algumas atividades praticas com os alunos que eu
trabalhava” (P01); “De forma pensada e planejada se coloca em pratica
sim, né? Através de projetos os conhecimentos né, socializados nos
encontros.” (PO1) e “[...] eu apresentei esse projeto [...], convidei os
professores a participarem e esse... a turma do EMI, esse grupo de
alunos do EMI fez todo o... desde a elaboracdo, conclusdo e ficaram ali
cuidando [...]” (P03). O relato do professor P03 refere-se ao
desenvolvimento de um projeto interdisciplinar que foi feito na escola,
com iniciativa dele apds formagcdo e com o envolvimento de outros
professores por ele convidados. Salienta-se que os cortes na fala foram
necessarios para manter o anonimato do professor.

Pode-se ainda identificar na fala de PO3 que o envolvimento e
engajamento de outros professores foi promovido por ele, nos
remetendo a pensar que o PNEM pode ter contribuido também para o
exercicio da profissdo de professores que ndo participaram da formagao
diretamente, visto que que P03 incentivou outros docentes a desenvolver
um projeto interdisciplinar na escola em conjunto.

Na sequéncia, um recorte que menciona parte do trabalho
realizado:

[...] pela parte da fisica, entdo o aluno ia buscar
onde € que td o conteido da fisica [...], toda
questdo de pressdo, de luminosidade. onde é que
td a parte da quimica [...]? Parte de equilibrar o
pH, daf entra as reacdes [...]. (P03).
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Neste trecho, percebe-se a interdisciplinaridade existente no
projeto e o incentivo ao aluno em buscar o conhecimento de outras dreas
para a realizacio da pratica. Conclui-se entdo que, além do
envolvimento de professores de outras dreas do conhecimento,
promovido pelo professor P03, pode ter havido também o envolvimento
de outros docentes, fomentado pelos alunos que participaram do projeto
de PO3.

Ressalta-se aqui a “teia” de atingidos pelo curso de formagdo
continnuada do PNEM: professores participantes da formacao,
professores ndo participantes da formagdo, mas influenciados pelas
ideias dos envolvidos no PNEM, e alunos. Ao que parece, pelas leituras
a respeito do proprio programa, esta era uma pretensio do Pacto: atingir
um grande nimero de envolvidos na tentativa de elevar a qualidade do
ensino médio.

Adotando-se uma nova visdo sobre como as dreas
do conhecimento podem ser aglutinadas entre si,
temos o reconhecimento de que a
interdisciplinaridade necessita ser aceita, estudada
com profundidade e analisada, detalhadamente,
sobre o porqué desta prdtica inovadora. Entdo,
conhecer a esséncia interdisciplinar torna-se
importante na construgdo do saber, desde que nio
se fique apenas na prdtica empirica, mas que esta
prética se estenda ao desenvolvimento curricular,
renovacdo da didatica utilizada e muito
especialmente, no reconhecimento das formas de
entrelacamento  dos  saberes  desenvolvido
(DALL’ASTA; PEREIRA; MACHADO, 2018, p.
05).

Assim, “O Pacto pelo fortalecimento do Ensino Médio
possibilitou o desenvolvimento de préticas interdisciplinares voltadas ao
trabalho coletivo” (DALL’ASTA; PEREIRA; MACHADO, 2018, p.
09). Esta citacdo refere-se ao trabalho desenvolvido pelo PNEM no
estado do Rio Grande do Sul, porém os estudos desta dissertacdo
apontam para a contribuicdo a respeito de praticas pedagdgicas
interdisciplinares, oriundas da formacdo do PNEM, também na regido
da Grande Florian6polis.
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5.1.3 A (des)valorizacao da autoria

Ao final do curso, os professores foram convidados a escrever um
artigo como atividade, articulando alguns conceitos estudados com sua
prética docente. A partir disto, surgiu a publicagcdo de cadernos contendo
os trabalhos produzidos — dos quais dois foram analisados nesta
dissertagdo: o Caderno Regional da Grande Florianépolis e o Caderno
do Instituto Estadual de Educacao.

Esta pratica — do ato de escrever — vai ao encontro com Moraes e
Galiazzi (2002) no que se refere ao educar pela pesquisa. Tém-se os
cursistas como sujeitos das relagdes pedagogicas, “[...] assumindo-se
autores de sua formagdo por meio da construgdo de competéncias de
critica e argumentacdo, o que leva a um processo de aprender a aprender
com autonomia e criatividade” (MORAES; GALIAZZI, 2002, p. 238).

Esta contribuicdo do PNEM para que o professor de nivel médio
se torne um professor autor € citada de maneira bastante rasa nas falas
dos professores entrevistados, contudo € evidenciada na visdo dos
gestores.

PO1 menciona na entrevista que ndo se envolveu na produ¢do do
artigo ao final da formacao. P02 foi autor de artigo, mas ndo aparecem
falas nas gravacdes que evidenciam esta questdo e P03 dialoga ao
decorrer da sua entrevista sobre o projeto que desenvolveu na escola e
que foi tema de artigo. No entanto, a gravacdo de sua entrevista foi
iniciada com um pequeno atraso, ocasionando a ndo gravacdo do
momento no qual o docente menciona a escrita do artigo. Notou-se
pouca valorizagdo por parte dos professores entrevistados acerca da
producdo do artigo, ja que houve poucas mencdes durante as entrevistas
sobre a produgdo dos textos.

Pela dindmica instaurada nas estruturas que
sustentam a Educacdo Basica Brasileira, é infimo
o espaco reservado a escrita do professor. Como
se ndo fossem parte de sua formagdo de sujeito
intelectualizado e em intelectualizagdo, as
atividades de linguagem essenciais para esse fim,
a de leitura e a de escrita, sdo deixadas & margem
das atribuicdes docentes, como se fossem
promovidas autdonoma e acidentalmente. Diante da
demanda pela escrita de géneros textuais
estruturados, como relato de experiéncia, artigo,
relatério, ndo € raro que o professor se sinta
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despreparado. (FERREIRA; CAMBRUSSI, 2016,
p- 168).

No entanto, é nitida a importancia dada a escrita pelos gestores.
GO1 menciona a pesquisa levada para dentro da escola de ensino bésico
através do programa: “[...] A grande contribuicdo do PNEM foi o
despertar no professor do Ensino Bdsico a importancia da pesquisa na
vida docente [...] e a necessidade de trazer a pesquisa para dentro da
escola” (GO1). O gestor GO2 relata o efeito desta aglo para os
professores participantes no polo UFSC:

[...] Al vocé fala em ponto positivo, o ponto
positivo nds atingimos mais de 8 mil professores
no estado, eles tiveram que elaborar os cadernos,
vocé deve ter tido acesso a alguns cadernos, [...],
entdo eles foram também autores da formacao,
entdo, quando o professor tem a possiblidade
também trazer sua pratica, né, de dispor sua
prética, poder escrever, ja que também ele pouco,
ele pouco apresenta aquilo que ele estuda, aquilo
que ele trabalha com os alunos. E esses cadernos
nods temos, tivemos e produzimos com os alunos é
muito importante até pra autoestima dos
professores, né. (G02).

O entrevistado GO2 traz a importancia do professor da rede bésica
ser autor, escrevendo sobre sua pritica, jd que entre as atividades
profissionais do docente de ensino médio ndo ha espago para a produgdo
de materiais como artigo, cadernos, livros e 0 PNEM foi a possibilidade
disso acontecer. De forma semelhante, GO3 considera a condi¢do de
autor oportunizada para o professor de ensino médio através do Pacto
como algo valioso:

[..] Pra mim o que mais contou neste projeto foi a
possibilidade de nés produzirmos os cadernos que
foram ai quase mais de mil artigos produzidos,
dos quais 700 foram publicados, nos 34 cadernos
regionais, o que me deu muita felicidade, porque
colocar o professor da rede publica na condi¢do de
autor, discutindo o ensino médio nao ha preco, é
algo absolutamente impressionante. (G03).
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No extrato acima, GO3 também menciona a amplitude dessa acdo
do PNEM: “mais de mil artigos produzidos” (G03). Ressalta-se ainda
que vdrios artigos publicados no Caderno Regional da Grande
Floriandpolis, por exemplo, possuem autoria de mais de um professor,
demonstrando o grande niimero de engajados nesta tarefa e do tamanho
do trabalho coletivo realizado que mesclou diversas disciplinas
escolares. Alguns dos artigos analisados nesta dissertacdo, por exemplo,
possuiam mais de trés autores, sendo eles de unidades curriculares
distintas.

Em relacdo a isto, conclui-se que, apesar do PNEM ter
oportunizado a condicdo de autor para os professores de nivel médio, os
professores de ciéncia naturais entrevistados ndo salientaram a
importdncia desta contribuicdo. Fato este que se difere quando
analisadas as falas dos gestores entrevistados, talvez pela distin¢do
existente no cotidiano dos dois publicos entrevistados. Os gestores
entrevistados s@o formadores com mestrado e doutorado concluido ou
em andamento, ji os professores entrevistados possuem apenas pos-
graduagdo em nivel de especializacio e atuam na rede bdsica de
educagdo, o que demonstra um menor envolvimento com a produgdo de
materiais. Outra diferenca é que a maior parte dos gestores entrevistados
é professor universitdrio, carreira na qual a publicagdo de artigos
proporciona um curriculo mais enriquecido e consequentemente mais
reconhecimento e mais financiamento para pesquisas. J4 para os
professores de ensino médio, isso ndo é tdo significativo, uma vez que
seu reconhecimento profissional ndo estd atrelado a quantidade de
publicacdes, mas a quantidade de alunos bem sucedidos em sua
disciplina. S@o docentes de instincias diferentes, cujas carreiras
valorizam aspectos distintos.

Enquanto que, para professores universitarios, a valorizacdo da
profissdo passa pela quantidade de autorias e pela producdo de materiais
didéticos, para professores de ensino médio estas questdes sdo menos
preocupantes. Possivelmente, o professor de ensino médio ndo confere
valor a artigos publicados, pois as producdes cientificas ndo o valorizam
como docente.

Apesar do ndo reconhecimento da importancia da escrita por
parte dos cursistas, Moraes e Galiazzi (2002) mencionam que uma
formagdo de professores que considera a escrita como parte do processo
formativo ¢ muito enriquecedora. De acordo com os autores: “[...] por
meio de interlocucdes com tedricos e com a realidade, os alunos-autores
expressam suas aprendizagens, sempre as submetendo a criticas
rigorosas e qualificadas” (MORAES; GALIAZZI, 2002, p.238). Desta
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forma, a formacdo do PNEM em seu eixo 2 estimulou a reflexdo da
realidade escolar por meio da producdo de artigos como atividade final
do curso de formagdo continuada.

5.1.4 As dificuldades encontradas para a aplicabilidade dos
conceitos fomentados na formacao

Referente a esta categoria, das dificuldades encontradas para a
aplicabilidade dos conceitos apresentados nos cadernos do PNEM na
prética docente, destacam-se a infraestrutura desfavorecida das escolas e
a insuficiéncia de recursos tecnolégicos das escolas e dos alunos, bem
como a falta de tempo do professor e a desvalorizacdo da carreira
docente.

P02 cita que a atual escola onde ele trabalha “[...] ndo oferece
nada, ndo tem realmente nada. Tem uma internet a cabo pra secretaria
poder funcionar, mas a distribuicdo do sinal wifi ndo tem nada” (P02).
Ele ainda afirma que um aspecto negativo da formagdo foi: “De
negativo € que a gente sai dali e ndo tem como usar, a gente fica
bloqueado porque ndo tem a tecnologia [...]” (P02). Este docente fala
sobre a falta de equipamentos tecnoldgicos e de infraestrutura
inadequada da escola que ndo contribui para o desenvolvimento de suas
préticas enquanto educador e, em seguida, menciona a condi¢do de vida
dos proéprios alunos, que ndo possuem celular e/ou internet para suprir a
falta de equipamentos da escola. Sendo assim, os estudantes sdo
impedidos ou dificultados de realizar a atividade proposta pelo
professor:

[...] eu trabalho aqui numa escola de interior né, a
maioria vocé fala tem celular, mas nao tem
internet. Alunos que nio tem celular realmente, o
celular que eles tem em casa s6 o do pai ou da
mae, que eles tem que acessar a internet pelo
celular do pai ou da mde né, entdo é bem
complexo [...]. (P02).

A falta de material adequado para trabalhar é um empecilho para
a pratica docente diferenciada. Pode-se notar que o PNEM por si ndo
conseguiu suprir as demandas do professor e da escola neste aspecto. Ao
encontro das palavras de Lima Filho (2014), da necessidade que o
PNEM tivesse caminhado junto de politicas publicas que favorecessem
demandas como alimentacdo e transportes dos jovens, por exemplo, a
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fala de PO2 mostra a importincia de politicas publicas que fornecam
condi¢des aos jovens, e as escolas um maior acesso a tecnologia.
Neste sentido, GO2 menciona o sucateamento de muitas escolas:

[...] hd muitas escolas sucateadas em Santa
Catariana, tem escolas que ndo tem a minima
condicdo de funcionamento que estdo abertas af,
né, colocando em risco a vida de professores e
alunos, ndo tem laboratério, ndo tem biblioteca,
ndo tem nada, como é que vocé vai levar a cabo
um projeto dessa envergadura em escolas que ndo
tem a minima condi¢d@o de funcionar? (G02).

Percebe-se que, apesar de estas dificuldades referentes a
infraestrutura e a falta de recursos serem mais sentidas pelo professor do
ensino médio, GO2 estd consciente das dificuldades que foram/sdo
encontradas pelos docentes no desenvolvimento da sua prética. No
entanto, ele também reconhece que existem escolas que possuem
condi¢des de infraestrutura, o que vai ao encontro da fala do professor
P02, quando este relata que o Instituto Estadual de Educacdo possui uma
condicdo diferente de sua atual escola:

[...]. No Instituto se conseguiu porque foi a APP
que foi colocando, as promogdes, os dinheiros que
vinham do aluguel do prédio pra concursos, entdo
o Instituto tem essa vantagem que tem essa fonte
de renda né? Agora aqui na escola que eu trabalho
aqui, eles querem colocar um roteador 1d pra
distribuir o sinal de wifi 14 e ndo conseguem, ndo
tem dinheiro pra isso, af fazer uma festa junina no
interior o pessoal ndo tem dinheiro, dd mil, mil e
pouco reais que eles t€m que gastar em consertar
banheiro, consertar ndo sei mais 0 que porque o
estado também néo conserta [...]. (P02).

Em sua fala, P02 demonstra que algumas escolas, como o
Instituto Estadual de Educacdo, por estarem em uma localizacdo mais
urbana e possuirem grande espago fisico e quantidade de alunos,
possuem também uma maior facilidade de arrecadagdo de verbas extras
para serem aplicadas em melhorias do espaco escolar. Desta forma,
escolas mais urbanas conseguem proporcionar um suporte melhor aos
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professores do que escolas pequenas de interior, como a escola na qual
ele leciona atualmente, por exemplo.

Além da falta de recursos tecnolégicos e de infraestrutura
adequada das escolas, citadas por P02, o entrevistado P03 faz referéncia
a falta de verbas, o que impede a compra de algum material que seja
essencial na execucdo de alguns projetos.

A questdo também perpassa pela questdo
monetdria do proprio colégio, né. Agora eu td
refazendo esse projeto, td desde o inicio do ano,
né. Af uns desmontaram, outros estdo na limpeza
e agora td vendo o orgamento [...]. S6 que ndo
tenho certeza se v4 conseguir comprar, se O
colégio vai ter recurso pra isso, certo? As verbas
sdo complicadas. Talvez tenha, ndo posso dizer
agora se vai ter ou ndo, né, td fazendo a parte que
¢é buscar os trés orcamentos e tentar botar isso em
dia. (P03).

Pelo extrato acima, se observa que hd motivacdo para execucgdo
de projetos interdisciplinares fomentadas pelo PNEM em 2014, porém
os recursos financeiros das escolas nem sempre sdo suficientes, o que
inviabiliza a agdo docente diferenciada. As “[...] condi¢des de estrutura
fisica das escolas que dificultam a realizag@o de atividade diferenciadas
com os estudantes” (DURLIN et al, 2016, p. 249) também foram
contempladas na autoavaliacio do PNEM-SC pelos professores. Isto se
mostra como um ponto a ser visto pelos governantes concomitantemente
aos programas de formacdo continuada.

Ainda nesta categoria, identifica-se a desvalorizagdo do
magistério e da falta de tempo:

[...] Eu diria que hoje o sistema, a falta de
valorizacdo do professor, onde que tu tens um...
hoje td um saldrio desfasadissimo, né. Hoje eu
realmente tenho... eu sou 40h, mas eu poderia ta
fazendo as minhas 32 aulas e usando as minhas
horas atividades para pesquisa, pra implantagdo de
projetos. Nao consigo fazer isso, eu tenho que
trabalhar carga cheia pra completar a remuneracio
para poder ter mais ou menos, vamos dizer assim,
um um nivel minimo de conforto, né. Entao a
coisa, a prioridade mesmo seria primeira
valorizar, rever o plano de carreira, valorizar o
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professor, porque ele precisa ta se aperfeicoando,
ele precisa ter esse espago pra planejar, pra... né,
mas ele acaba, né, se sobrecarregando. (P03).

Em seguida, PO3 ressalta:

[...]1 E o sistema hoje né, que como ti o sistema
assim, a carreira, a remuneragdo, a valorizagdo do
magistério, que impede que muitos projetos
também, como o do PNEM né, sejam implantado,
na verdade. Porque o cara ndo tem tempo. Como
que eu posso fazer para vocé ter uma reunidao que
todos os professores de todas as disciplinas
possam sentar juntos? Nado é verdade? Ah entdo
vamos botar no final de semana, mas dai entra a
questdo: final de semana tu ndo é pago pra isso.
(PO3).

E mencionada a desvalorizacio da carreira e a falta de tempo para
a realizacdo de encontros entre os professores para que estes possam
dialogar e para que possam planejar algo coletivo. Aqui, o professor ndao
se refere somente a encontros para formagdo continuada, mas a
encontros para o planejamento de atividades interdisciplinares. Entende-
se a necessidade de rever o plano de carreira dos professores da rede
basica de ensino, uma vez que, pelo relato de P03, este plano estd
dificultando a existéncia de uma acdo docente mais elaborada, que seja
pensada em conjunto com demais professores.

Ainda sobre a aplicabilidade dos conceitos presentes nos
cadernos do PNEM, G03 argumenta que nem sempre é possivel inserir
completamente na pratica pedagdgica a teoria defendida nos cadernos,
porém:

[...] quanto mais os professores se apresentarem
preparados em relacdo tedrica, em relagdo aos
conteudos tedricos, em relacdo as metodologias,
para aplicar determinados conteddos, eles tém
mais condi¢des de estabelecer um didlogo entre
aquilo que esta no caderno e aquilo que constitui a
préatica pedagogica.” (G03).

Considera-se que a formagao do Pacto subsidiou teoricamente os
professores e incentivou a aplica¢do de alguns projetos na escola. No
entanto, € importante:
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[...] considerar que as mudangas na prética
pedagdgica ndo acontecem por imposi¢cdo ou
apenas porque se deseja. Tornar-se
reflexivo/pesquisador requer explicitar,
descontruir e reconstruir concepgdes, € iSso
demanda tempo e condicdes. (MALDANER,
2003, p. 15).

De acordo com esta citagdo, as falas dos gestores sinalizam a
interrup¢do do Pacto como algo desfavoravel: “Se vocé quer saber, o
negativo eu acho que € a descontinuidade, né, descontinuidade, a gente
ndo conseguiu ver o todo, tinha muito mais coisa para fazer, houve o
Golpe, uma ruptura no processo” (G02). O entrevistado menciona que a
situacdo politica do pais na época desfavoreceu a continuidade das acdes
do Pacto e para ele, a ruptura do processo foi o grande ponto negativo
desta formacao.

O gestor GO3 também enfatiza que um: “[...] ponto negativo, sem
ddvida, ¢ a descontinuidade [ ...]” (G03). Pela énfase dada a expressao
“sem duvida” no extrato acima, nota-se a certeza na voz do entrevistado
de que, em sua opinido, a interrup¢ao da formacao foi desvantajosa.

Lendo as palavras de Maldaner (2003) supracitada e articulando
com a fala de GO2 e GO3 sobre a interrup¢do da formacgdo, entende-se
que ndo houve tempo suficiente para que os professores conseguissem,
em sua totalidade, praticar os conteidos teéricos do PNEM devido a sua
interrup¢do. Ou seja, com a ndo continuidade do programa, alguns
conteidos importantes para a formacgdo deixaram de ser trabalhados e,
além disso, o professor ndo teve tempo de levar para a escola muito do
que aprendeu como cursista do PNEM.

Por decorréncia, os entrevistados gestores GO02 e GO3
caracterizam o Pacto como sendo um programa pontual e ndo uma
politica publica conforme gostariam:

[...] numa reunido em Brasilia eu cheguei a
questionar né, para os responsdveis ligados a
Secretaria de Educacdo Basica, Ministério da
Educacdo, de que nés estdvamos diante de um
programa ou de uma politica publica? Porque
pensar o ensino médio, pensar no processo
formativo, como ndés gostariamos e da
continuidade, ndo apenas quando acabasse o
programa e deixar os professores a Deus-dard, as
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escolas a Deus-dara, mas ter continuidade mesmo,
um acompanhamento, de consultoria, de
continuidade do processo, essa resposta, essa
pergunta ficou sem resposta, entdo, a partir disso
eu fiquei refletindo, bom entdo ndo é... € mais um
programa, ninguém me respondeu. (G02).

Este entrevistado demonstra que havia a intencdo por parte dos
envolvidos de que o PNEM continuasse e o seu descontentamento com a
nao continuidade é perceptivel. Isto prejudicou, de certa forma, o
planejamento de acdes pedagdgicas mais complexas.

GO03, a este respeito, menciona que o Pacto poderia ter continuado
e se transformado em uma politica publica:

Foi um programa isolado e poderia se transformar
numa politica publica e foi um programa, foi um
programa que foi isolado, ele ndo era por
natureza, era para ser um start, era pra ser um
ponto de partida para um projeto mais amplo de
formacgao, mas ficou isolado pela falta de poder se
transformar em uma politica de formacdo de
professores. (G03).

Diferentemente de G02, GO3 ndo sinaliza o motivo de o PNEM
ter sido interrompido, mas fica nitida que a intencdo inicial era a
continuidade da formacao.

Esta questdo, da ndo continuidade da formagdo, também foi
citada pelos professores entrevistados. PO1 defende uma formagéo como
algo que deve ser constante: “[...] eu acho que a formagao continuada
deve ser constante e nos anos que seguem [...]” (PO1). Ja para P03, a
formag@o deveria, sobretudo, perpassar todas as séries escolares: “A
formacdo deveria comecar com o ensino das séries iniciais, passar pelo
fundamental”. (P03). Apesar de ndo estar explicitamente demostrado nas
falas dos professores, pelo contexto das entrevistas subentende-se que
ambos sdo a favor da continuidade do PNEM e que, de certa forma, a
interrup¢do do curso limitou a continuidade de acdes pedagdgicas na
escola.

Esta categoria, que comportou as dificuldades encontradas pelos
professores na aplicabilidade dos conteidos fomentados pela formacao,
apareceu de maneira mais explicita nas falas dos docentes. Atrela-se isso
ao fato de que o docente é o agente do processo, enquanto que oS
gestores possuem o papel de organizadores, ndo sendo eles o publico
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que se pretendia atingir pelo Pacto. E compreensivel que os professores
percebam mais facilmente as dificuldades do que os gestores, quando se
trata de limites do PNEM em relag@o a aplicabilidade dos contetddos dos
cadernos. No entanto, as falas dos gestores relataram que a
descontinuidade do programa foi desfavordavel a novas agdes docentes.

5.2 A PARTICIPACAO E PERMANENCIA DOS ENVOLVIDOS NO
PNEM

A seguir foram discutidas as facilidades e dificuldades
encontradas pelos envolvidos entrevistados, para a participagdo no Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Os entrevistados
relatam que, apesar de existirem entraves, muitas foram as contribuicdes
do PNEM para que os cursistas e demais participantes permanecessem
na formacdo durante todo o programa.

5.2.1 As facilitacoes promovidas

A participacdo dos professores na formacdo continuada do PNEM
foi favorecida pelas tarefas de facil execugdo, pelas dindmicas dos
encontros, pelo local dos encontros ter sido a prépria escola, pela bolsa
de auxilio financeira fornecida, pela motivacdo proporcionada e pelo
certificado em horas que servia para o progresso da carreira (ou como
pontos para o concurso de contratados). J4 para os gestores, considerou-
se como favoravel o trabalho coletivo entre universidades e escolas, as
reunides que oportunizaram discutir o ensino médio brasileiro, as
viagens a trabalho que enriqueceram a bagagem cultural do gestor e
levaram o nome da universidade a varios pontos do pais, etc. Estes
pontos sdo dialogados a seguir.

Quando foi perguntado aos professores de ci€ncias da natureza se
houve alguma dificuldade para realizar alguma atividade proposta pela
orientadora de estudos, PO1 cita que “nessa questdo foi tranquilo, [...]”
(PO1), remetendo-se a um entendimento de que as tarefas foram
facilmente executadas. Considera-se que, em meio as tantas atividades
desenvolvidas pelos professores e a falta de tempo por eles relatada
durante as entrevistas e j4& mencionada aqui, atividades simples, de facil
execucdo, favoreceram a participagdo na formagdo, uma vez que ndo
necessitam de muito tempo para seu cumprimento.

Referente a isso, P03 diz que ndo teve dificuldades também:
“Nao! As atividades eram elaboracao, as vezes, de plano de ensino, né?
Ligada a curriculo, que eu me lembre ndo tive nenhuma dificuldade nado
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[...]I” (PO3). Este professor sinaliza que as atividades eram faceis, pois
eram propostas que ja fazem parte do dia a dia da profiss@o, no caso, o
plano de ensino que € uma tarefa constante para os docentes. Observa-
se outro ponto que favoreceu o envolvimento dos docentes no PNEM: a
realizacdo de tarefas das quais os professores ja estavam familiarizados.

Outra questdo que facilitou a participacdo dos envolvidos se
refere & dindmica dos encontros:

[...] um outro aspecto positivo né, de motivagao,
foi o fato de ndo ser uma coisa muito mondtona,
de n6s ficarmos sentados e alguém dando palestra,
entdo existia esse sentar dos professores, a
discussdo, propostas de como poderia ser
implantadas isso ai. (P03).

Neste extrato, observa-se que a metodologia dos encontros nao
foi sempre a mesma e esta alternincia é posta como adequada, uma vez
que traz dinamicidade aos encontros. No entanto, nota-se certo
desencontro nas falas deste professor, visto que, a0 mesmo passo em
que ele cita que houve diversidade nas dindmicas, ele afirma que:

[...] Em determinadas vezes podiam ter propostas,
outras dindmicas, mais diversidade das dinimicas,
teve dinamicas diferentes, mas a maior parte das
vezes era sentar e se apropriar ali, sentar em grupo
ali e debater. Poderiam ter outros tipos de
dindmicas também, outras motiva¢des. (P03).

Entende-se que, apesar de existirem dindmicas variadas, poderia
também haver uma maior diversidade. Entende-se que ndo ha como, em
todos os momentos, diversificar a pratica docente, seja por falta de
recursos, por falta de publico ou por outro motivo. O importante € que
houve a preocupagdo em diversificar a diddtica dos encontros da
formag@o, mesmo que em momentos pontuais.

Em relagdo aos cadernos utilizados na formagdo, ndo foram
obtidas informacdes nas falas dos professores, mas o gestor GO3
comenta que: “Os cadernos ficaram bons, ndo ficaram 6timos porque
eles poderiam ter um pouco mais de detalhamento, uma discussdo um
pouco mais ampla, mas foi o que foi possivel fazer [...]” (G03). Este
mesmo entrevistado complementa dizendo que:
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[...] de modo geral os cadernos foram aprovados,
tanto no nivel da coordenagdo dos projetos,
quanto dos orientadores de estudos, né, que nds
ndo recebemos dos orientadores de estudos
nenhuma queixa em relacdo aos conteidos dos
cadernos, a forma de interpretagcdo desse material,
entdo isso é um bom sinal. (G03).

Observa-se que, além das dinamicas, os conteidos dos cadernos
favoreceram os encontros, ja que de acordo com G03 ndo havia criticas
demasiadas e, apesar de suas limitacdes, estes foram aprovados pelos
envolvidos no processo.

Ainda sobre esta categoria, encontra-se como ponto positivo a
ocorréncia da formagdo dentro das dependéncias do Instituto Estadual
de Educacdo, escola na qual os professores entrevistados lecionavam.
P02 menciona, quando lhe foi perguntado se houve dificuldades em
participar dos encontros da formacao, que: “Pra mim ndo deu problema
porque eu ja trabalhava 14 no Instituto né, tinha uma turma no Instituto,
né [...]” (P02). Relata-se a importancia da formacgdo ser realizada no
chdo da escola, de se manter dentro da realidade vivida pelo professor,
além de facilitar a participacdo devido ao fécil acesso, beneficiando o
professor na questdo de ndo necessitar de itinerarios diferentes.

Além disso, o Pacto forneceu bolsas de auxilio financeiro aos
envolvidos no processo.

Na UFSC, foram destinados R$ 10.311.670 para
os pagamentos de bolsas, as quais incluem: 12
bolsas de R$ 2.000 para o Coordenador Geral da
UFSC, 55 bolsas de R$ 1.400 para os cinco
Coordenadores Adjuntos da UFSC, 48 bolsas de
R$ 1.200 para os quatro Supervisores da UFSC,
56 bolsas de R$ 1.100 para os 10 Formadores da
UFSC, 190 bolsas de R$ 1.100 reais para os 19
Formadores Regionais da UFSC, 3.678 bolsas de
R$ 765 para os Orientadores de Estudo e 35.344
bolsas de R$ 200 para os Professores e
Coordenadores Pedagdgicos Cursistas. [...] Na
UFFS, foram destinados R$ 9.811.625 para os
pagamentos de bolsas, as quais incluem: 12 bolsas
de R$ 2.000 para o Coordenador Geral da UFFS,
42 bolsas de R$ 1400 para os quatro
Coordenadores Adjuntos da UFFS, 48 bolsas de
R$ 1.200 para os quatro Supervisores da UFFS,
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50 bolsas de R$ 1.100 para os seis Formadores da
UFFS, 220 bolsas de R$ 1.100 para os 22
Formadores Regionais da UFFS, 3.365 bolsas de
R$ 765 para os Orientadores de Estudo e 34.000
bolsas de R$ 200 para os Professores e
Coordenadores Pedagégicos Cursistas. Também
foram destinados R$ 200.000 para o pagamento
de diarias, material de consumo, passagens e
despesas de locomocdo e outros servigos de
terceiros conforme consta no SIMEC, sendo o
valor previsto de R$ 200.000. (PNEM-SC. 2015a,
p. 147)

Referente a esta promocgdo, PO3 cita que:

Um fato que eu achei positivo foi o fato dos
participantes terem uma ajuda financeira, né?
Fazia muito tempo que eu ndo via um curso que
tinha vocé tinha uma ajuda financeira mensal,
acho que era de duzentos e poucos pilas, uma
bolsa né? E isso € vélido, porque tu esta saindo no
sdbado, né? Naquele dia de descanso, de estar
com tua familia. Entdo pelo menos, né, tu tinha ali
um recurso, né? Uma motiva¢do também, porque
quando tu se propde a participar de um projeto, tu
estas num dia em que ndo ¢ teu dia de aula teu dia
de trabalho, né? E tu ndo ganha nada? A parte do
incentivo financeiro como bolsa, foi muito
positivo, muito positivo! [...]. (P03).

O trecho acima mostra o fornecimento de bolsa como sendo uma
caracteristica que favoreceu os envolvidos. Como a carreira do
magistério € desvalorizada, uma bolsa de auxilio financeiro pode servir
como incentivo e motivag@o para o professor participar da formacdo. O
docente P03 salienta ainda o fato de o curso ser fora de seu horério de
trabalho, no caso dele, em um sdbado, e isso nos induz a pensar que a
bolsa seria como uma espécie de pagamento por ser trabalho realizado
fora de hora, instigando a sua presenca na formacao.

O artigo de Durli et al. (2016) sobre o relatério de avaliagdo do
PNEM também cita que os professores cursistas valorizaram o
recebimento de bolsa proporcionado: “Os participantes consideram que
a (vii) oferta de bolsa atrelada a participag¢@o na formagdo proporcionou
incentivo e evitou muitas desisténcias” (DURLI ez al., 2016, p. 247).
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Em relacdo a promocdo de bolsas de auxilios aos envolvidos na
formacdo, os gestores entrevistados relatam que foi um aporte positivo
do PNEM.

GO1 diz que “[...] A grande contribuicdo do PNEM foi despertar
no professor do Ensino Bdsico a importancia da pesquisa na vida
docente com fomento de bolsa e a necessidade de trazer a pesquisa para
dentro da escola” (GO1). Este gestor menciona o incentivo a pesquisa e
o recebimento de bolsa oportunizada pelo Pacto. J4 GO2 também se
refere sobre a bolsa financeira como algo valido, porém ndo com tanta
€nfase. Para o gestor G02, a bolsa foi apenas uma das contribui¢des que
o Pacto trouxe aos professores, frisando que existiram pontos muito
mais favordveis como o fato dos professores serem ouvidos e existir a
participagdo do aluno na formagao continuada:

[...] a classe docente, ndo s6 em Santa Catarina,
mas eu falo daqui, né, uma classe docente muito
ferida, muito desqualificada, desprofissionalizada,
desintectualizada, entdo nds precisamos resgatar
esse professor, valorizd-lo e eu acho que o PNEM
nesse ponto foi importante, ndo t6 nem falando
das bolsas, eu recebi bolsa, né, pra poder
participar, eu acho que isso seria até a menor
questdo, mas o fato de poder participar, de poder
se posicionar, aquilo que se diz “ter a voz”, né,
voz ativa no processo, eu acho que foi o grande
ponto positivo e também € claro, a participacio
dos alunos no processo [...]. (G02).

Verifica-se que G02 ndo descarta o favorecimento das bolsas de
auxilio financeiro oportunizadas. No entanto, afirma que houve outras
contribui¢des mais significativas em seu ponto de vista.

Pelos segmentos selecionados das entrevistas, tanto dos
professores quanto dos gestores, percebe-se que o fornecimento de um
valor monetdrio na forma de bolsa, mesmo que sendo um valor
representativo, instigou a participagdo dos docentes na formagdo. Além
disso, concorda-se com GO02 quanto a bolsa ser apenas uma pequena
parcela das diversas contribuicdes que o PNEM proporcionou.

Por tltimo, foram selecionadas duas falas do professor P02 a
respeito do curso de formacdo continuada possibilitar a progressdo da
carreira do professor efetivo e servir como vantagem no concurso dos
contratados de maneira temporaria: “[...] eu quis o certificado em horas
porque eu ja tinha pés-graduacdo, jd tava ndo €, minha promocao ja tava
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feita em cima da pés-graduagdo entdo ndo, pra mim ndo acrescentava
nada [...]” (P02). Nesta fala, PO2 relata que, para ele a formagdo do
PNEM nio serviu para a progressdo na carreira, pois ele ja tinha pds-
graduacdo, mas entendeu-se que havia esta possibilidade. Ele ainda cita
sobre alguns colegas estarem em busca das horas fornecidas pelo
certificado de conclusdo do curso: “[...] estavam em busca de
certificado, de horas, de horas para o concurso de ACT6, para outras
coisas, era isso que eles estavam querendo [...]”. (P02). Com este
recorte, pode-se observar que alguns professores cumpriram a formagao
visando o recebimento do certificado final. Embora isto ndo faca com
que o professor realmente se envolva e se comprometa com a formacao,
ndo hd como ndo destacar que o recebimento de um certificado de
conclusdao de curso com 200 horas de formagdo é vantagem para o
professor. E mais uma contribuicio do PNEM para a carreira do
professor. Através do curso, o PNEM possibilitou a promog¢do da
carreira do professor efetivo e o ganho de pontos no concurso de
contratados.

De acordo com as falas dos gestores, considerou-se que o
trabalho coletivo fomentado pelo Pacto, a parceira entre as
universidades e as escolas e as viagens e reunides contribuiram para o
éxito do Pacto:

[...] a gente aprendeu um monte, fiz muitas
amizades nesse processo, também o fato de vocé
de aproximar da escola, poder viajar pro interior,
como eu viajei, né, conhecer de perto, ir pra
Laguna, ir pra Tubardo, vocé viaja, vocé vai,
conhece, quando vai 14 vocé td representando a
universidade, entdo existe uma importancia muito
grande no nosso trabalho, no nosso papel. (G02).

Destaca-se, através do recorte acima, a importancia do Pacto para
escolas do interior, que de certa forma puderam conhecer um pouco
mais sobre a universidade situada na capital. Além disso, o PNEM
possibilitou o encontro de pessoas de diferentes realidades, contribuindo
para o enriquecimento cultural de ambas as partes.

 ACT significa “Admitidos em Carater Temporario”. Sio professores que
foram contratados por determinado tempo de servigo para suprir certa demanda
da escola, quando a quantidade de docentes efetivos ndo € suficiente ou quando
algum professor estd de licenca, por exemplo.
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Deste mesmo extrato, percebe-se o entusiasmo do entrevistado
em participar do programa, fato também percebido nas falas do gestor
GO3:

[...] isso me produziu muita motivagcdo, muito
entusiasmo e aquela expectativa de que com um
projeto desses a gente poderia melhorar a
qualidade do ensino médio, a gente ndo consegue
saber se isso se repercutiu, mas de qualquer forma
o trabalho foi feito com muita responsabilidade e
da melhor maneira possivel. (G03).

Esta resposta foi obtida quando lhe foi perguntado sobre o motivo
de aceitar o desafio em participar do Pacto. Este gestor relatou aspectos
pessoais, de motivagdo e de alegria em poder contribuir para melhorias
na educacdo. De maneira semelhante, os professores entrevistados
relataram que o aceite para a realizacdo da formagdo foi por questdes
pessoais.

PO1 respondeu que aceitou participar do programa devido “a
busca de uma educacio transformadora e para socializar o conhecimento
colocado em pratica através de projetos”. (PO1). J& P02 menciona que
aceitou, pois “[...] era uma 4area que me interessava [...]” (P02).
Semelhante a P02, PO3 relata que do interesse sobre a temdtica abordada
no curso: “Vai pelo interesse que eu tenho né? Bate na area da
interdisciplinaridade”. (P03).

Com estes fragmentos, nota-se que tanto para os gestores
entrevistados quanto para os professores, o objetivo do PNEM -
melhorar a educacgdo bésica brasileira — e os conteidos dos cadernos da
formacdo contribuiram para a aderéncia e permanéncia dos envolvidos
no processo, uma vez que este objetivo também é do interesse do
professorado.

Ao final da leitura das seis entrevistas e da escrita desta categoria,
acredita-se que os pontos mais marcantes do PNEM — que favoreceram
a participacdo dos envolvidos — foram dois, de uma maneira geral: a
oferta da bolsa de auxilio financeiro aos envolvidos e o gosto pelos
contetidos abordados na formacgdo. Esta foi a percep¢do dos fatos ao
entrevistar e ao dialogar nesta categoria. Foram questdes que
apareceram, de forma enfética, na fala da maioria dos entrevistados.

Concorda-se com Durli er al. (2016) que, perante a constatagdo
de que os participantes (em especial os participantes como professores
cursistas) elegeram como ponto positivo o recebimento de bolsa auxilio
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com valor ndo tdo expressivo, fica a indignacdo do quanto a profissdo
docente estd desvalorizada, pois é lastimdvel saber que R$200,00
mensais podem fazer a diferenca no orcamento destes profissionais.

“Diante dos baixos salarios destinados aos
professores uma bolsa de R$200,00 faz a
diferenca, pois se complementa a remuneragdo
por um lado, de outro demonstra a fragilizacdo do
cendrio educacional e da condi¢do profissional
deste trabalhador” (DURLI et al., 2016, p. 247-
2438).

5.2.2 Entraves para a participacio dos envolvidos no curso de
formacao continuada do Pacto

Esta categoria abrange questdes como a falta de tempo ou tempo
insuficiente disponivel pelo professor, o desinteresse, a auséncia ou
descomprometimento de alguns colegas, a dificuldade de conciliar os
horérios das aulas com o horario da formacdo e a necessidade de se
organizar pessoalmente para poder frequentar o curso de formacio
continuada. Também foram incluidas questdes mais técnicas de sistema
e metodologias do préprio programa estabelecidas a nivel nacional,
através das falas dos gestores.

Assim como na categoria do tépico 5.1.4, a falta de tempo do
professor também foi considerada aqui. Além de inviabilizar a agdo
docente em relag@o a novas estratégias diddticas, a restricdo do tempo
disponivel dificulta a participagdo dos docentes nos cursos de formagao.
Mesmo que a proposta do PNEM tenha sido do curso de formacdo ser
oferecido nas horas atividades do professor, as prioridades deste tempo
sdo outras, como a correcdo e elaboracdo de provas e de trabalhos, o
preenchimento de didrios de classe, o planejamento, a realizacdo de
planos de ensino, entre outras fungdes, o que torna a falta de tempo um
empecilho no envolvimento de docentes com a formagdo continuada.

A “falta de tempo ou tempo insuficiente prejudicou em partes o
cronograma previsto e na realizacdo de atividades previstas [...]” (PO1).
Neste extrato, retirado da entrevista do professor P01, nota-se o pouco
tempo disponivel como algo que desfavorece o desenvolvimento de
atividades sugeridas na formacdo. Ele ainda relata a necessidade de se
adequar aos horarios estabelecidos para a formacdo: “Houve a
necessidade de se adequar aos horarios organizados pela unidade
escolar” (PO1). Isso demonstra que a participacdo em curso de formagao



135

continuada exige uma organizagdo tanto pessoal quanto profissional em
termos de hordrios, para que o tempo seja suficiente.

Assim como nesta pesquisa, o relatério final do PNEM em Santa
Catarina igualmente constatou “[...] a questdo do tempo como um
desafio para a proposta da formag@o. Os respondentes relatam a
sobrecarga de trabalho (40 ou 60 aulas semanais) o que dificulta ou
impossibilita a dedicacdo aos estudos e, consequentemente, o0
aprofundamento do conhecimento” (DURLIN et al., 2016, p. 249).

P02 também retrata esta questdo do tempo como algo negativo,
quando lhe foi indagado se houve algum empecilho para a execugdo das
tarefas sugeridas pela formadora: “Ah teve, né? A falta de tempo, né?
Porque a gente envolvia, o magistério envolve a gente, as aulas
envolvem a gente muito tempo [...]” (P02). O docente entrevistado
menciona que devido as indmeras atividades que o magistério exige, o
tempo para realizacdo das tarefas sugeridas na formacdo ficou
comprometido. Ele ainda complementa que as tarefas podiam ser
executadas individualmente ou em grupo, mas que ele optava em
realizar individualmente justamente pela falta de tempo e pela
dificuldade de conciliar o tempo disponivel dele com o de outro colega:

[...] tinha gente que fazia em grupo, eu fazia
normalmente individual porque como o tempo era
pouco eu tinha que aproveitar o tempo que eu tava
disponivel e fazer, entdo as vezes ndo tinha outro
colega pra fazer e a gente acabava fazendo
sozinho. (P02).

Além do pouco tempo disponivel, o professor encontra ainda
entraves na realizacdo de tarefas em grupo, devido a impossibilidade de
conciliar hordrios entre os envolvidos.

A falta de tempo também foi relatada pela entrevista de GO1, que
citou a elevada carga hordria de trabalho do professor:

[...] cada Orientador de Estudos, estava ciente que
as turmas deveriam ser criadas em hordrios
extraordindrios e que o curso seria ministrado
num periodo fora do calendédrio de dias letivos.
Sendo assim restaram poucas opgdes para
professores com carga horaria de 40, 50 ou ainda
60 horas de contrato, realidade de muitos
professores da Rede publica.
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E atribuida a ndo adesdo ao programa devido 2 indisponibilidade
de hordrios daqueles profissionais que possuem carga hordria cheia em
sala de aula. Ratifica-se a necessidade de melhorias na carreira docente
para que este profissional possa estar em constante aperfeicoamento. Os
extratos das falas até aqui mostrados demonstram a importancia de uma
formacdo que considere a realidade dos profissionais envolvidos e a
relevancia de outras acdes como a revitalizacdo da carreira docente, por
exemplo.

Outra questdo mencionada nas entrevistas foi a da falta de
comprometimento de alguns colegas. POl retrata isso como um ponto
negativo: “[...] teve momentos que a adequagdo em relagdo a liberagdo
de turmas, organizacdo de hordrios, ficou um pouco comprometida, mas
0 que eu mais senti foi o ndo comprometimento de colegas, né?” (PO1).
O entrevistado ndo explicita qual o impacto do descomprometimento do
colega em sua formagdo. No entanto, nota-se que o ndo engajamento de
alguns colegas o fez sentir prejudicado. Referente a isso, P02 menciona
que muitos dos envolvidos tinham baixa frequéncia na formagao: “[...] a
maioria vinha num, depois passava trés quatro sem vir, sem comparecer,
dai aparecia de novo mais perdido que... né e assim ia vindo.” (P02). E
passivel de entender, pelos inimeros motivos ja mencionados até aqui,
que muitos professores estivessem ausentes em certos encontros da
formagdo. Cabe ressaltar que o trabalho docente envolve diversas tarefas
para além da sala de aula. Além disso, existe a necessidade de conciliar
a formacgdo com as demais atividades pessoais.

Observa-se ainda que foram oferecidos dois horérios de formacao
no IEE, aqui utilizado como campo de pesquisa, € que ao professor
cabia escolher qual dia lhe fosse conveniente. Pelos relatos das
entrevistas foram oferecidos encontros as tercas-feiras a noite e aos
sdbados pela manha, além da orientadora de estudos se prontificar em
atender quem precisasse em hordrios extras, pré-agendados. O fato de
haver uma flexibilizacdo de hordrios para a formag@o ndo injustifica a
necessidade do professor em se ausentar dos encontros da formacao,
apenas ressalta-se aqui o fato dos envolvidos, por vezes, ndo estarem
cientes desta flexibilidade e pensarem que os docentes estdo faltando aos
encontros, sendo que, na verdade, estes estdo apenas participando em
outro hordrio. Contudo, acredita-se que, como em muitas das atividades
cotidianas, nem todos os participantes estiveram engajados como
deveriam.

A falta de comprometimento com a formac¢ao ndo ocorreu, ao que
parece, somente com os professores. A gestora denominada GO1 cita:
“Os aspectos mais criticados por todos os participantes foram os
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seguintes: [...] ¢ a falta de envolvimento dos gestores com o PNEM”.
(GO1). Parece-nos que houve o descomprometimento por partes de
alguns participantes para com o programa e que esta postura nio foi
somente do professor, sendo que outros envolvidos ndo aderiram
conforme deveriam. Contudo, devido as grandes contribui¢des do
PNEM relatadas, e pela fala de GO3 a seguir, acredita-se que essa falta
de compromisso de alguns envolvidos ndo prejudicou o andamento do
programa: [...] um ponto positivo foi o proprio desenvolvimento do
projeto, que ocorreu dentro do previsto, como uma excecdo, que eu vou
falar depois provavelmente, que foi a impossibilidade dos professores
participarem de todas as etapas da formacao [...]” (GO3). No entanto,
neste mesmo extrato, identifica-se a metodologia do programa como
ponto desfavordvel, na visdo deste entrevistado, que € explicada abaixo:

[...] N6s tinhamos uma grande expectativa, que
também era expectativa diferente do que estava
posto em nivel nacional, que era toda formacdo ao
invés de trazer sé os coordenadores regionais,
trazer também os orientadores de estudos das
escolas e em alguns casos trazer inclusive os
professores que estavam em formagdo, mas para
isso nds precisdivamos de recursos do PAR,
recurso do Programa de Ag¢des Articuladas e esse
recurso embora estivesse separado para ser
liberado, ndo foi liberado pelo governo federal na
época, entdo nds ficamos sem a condicdo de
reunir toda a formacgdo, toda essa equipe e a
formacdo ficou mais restrita aos formadores
regionais que depois replicavam esta formagao
aos orientadores de estudos e os orientadores de
estudos replicavam essa formagdo aos professores
e eu particularmente acho que isso ndo € bom, né,
a minha experiéncia, eu batalhei muito por isso, é
que a gente tivesse recurso para trazer todos numa
formacdo mais centralizada, né, sem a ideia de
telefone sem fio, né, e isso acabou ndo se
concretizando, essa foi uma dificuldade, um ponto
negativo do projeto. (G03).

Observa-se a insatisfacdo deste gestor perante a metodologia da
formacdo que ndo possibilitou momentos para reunir todos os
envolvidos no processo, como coordenadores, formadores das
universidades, formadores regionais, orientadores de estudos e
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professores, por exemplo, em um tnico espaco debatendo uma mesma
temdtica. Concorda-se com GO3 que esse modelo de formagdo, do tipo
“telefone sem fio” (G03), ¢ desfavoravel, uma vez que a replicagdo de
conteddos pode comprometer a totalidade das informacdes e empobrecer
o debate, pois a tendéncia é haver uma tecnicidade na fala do replicador,
0 que faz a sua visdo sobre o assunto ficar reservada. O formador dos
formadores, neste caso, pode assumir apenas o papel de repassar a
informacdo recebida, sem se expor, sem trazer novos enriquecimentos
para o debate.
O entrevistado sugere que:

[...] o bom € se a gente conseguisse articular numa
Unica formagdo todos, por exemplo, pra vocé que
estava 14 no Instituto de Educacédo, pudesse estar
aqui na universidade fazendo a formacgdo junto
dos professores e os professores daqui irem ao
Instituto fazer a formacdo, mas a metodologia da
formagdo e os recurso ndo eram suficientes pra
mobilizar tanta gente assim, né, entdo por isso que
eu defendo de novo a qualificagdo disso em uma
politica [...] (G03).

Além da metodologia do programa ndo prever esta acdo
centralizada da qual GO3 se refere, identifica-se a indisponibilidade de
verbas de outros programas, € do préprio, que ndo favorecem a
realizagc@o dos encontros.

A falta de recursos também € relatada pelo gestor G02, porém
como um desestimulo a sua participacdo no PNEM:

[...] Teve momentos que eu pensei em desistir,
confesso que teve momentos, principalmente
quando os recursos ndo vinham, ndo vinham, né,
quando a gente dizia a gente quer fazer uma
formacdo com tantos formadores, ndo tinha
espaco, ndo tinha recurso, ndo tinha dinheiro, ndo
tinha dinheiro pra alojamento, didrias, tudo isso
tem que pensar, Viviane, num grande programa
como o PNEM faltava recursos. (G02).

Acorda-se com G02 que um programa do tamanho do PNEM,
que articulou trabalhadores do setor da educagdo a nivel estadual e
federal, necessitava de mais recursos. Os dados indicaram a presenca de
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muitos envolvidos no programa, desta forma € notdria a importancia de
dinheiro para suprir as necessidades da formacdo. E compreensivel que
a dificuldade em realizar a formag¢do da maneira como os envolvidos
consideravam apropriada, desestimulasse o entrevistado. No entanto, ele
cita que os colegas contribuiram para sua permanéncia: “[...] os colegas
me seguraram e eu voltei atras [...]” (G02), mostrando que o trabalho em
equipe e o engajamento de alguns favoreceram sua permanéncia.

Com relagdo as verbas disponibilizadas pelo Pacto, GO1 ainda
mencionou que os professores alegavam pouco valor de bolsa mediante
as exigéncias da formacdo:

Outro aspecto determinante para a desisténcia de
alguns participantes foi que apesar de esse ser um
projeto que institufa bolsas de auxilio, muitos
professores acharam, a época, um valor pequeno
pelo sacrificio de muitas horas trabalhadas e,
ainda, a exigéncia de ter de cumprir com horas a
noite ou, entdo, aos sdbados, ainda diante da
exigéncia de ndo poder coincidir com suas cargas
hordrias determinadas em seus contratos de
trabalho  previamente firmados em  suas
respectivas escolas.

Percebe-se que o valor da bolsa de auxilio financeiro — ponto
relatado pelos entrevistados como positivo do PNEM na categoria
anterior — ndo foi suficiente para atrair todos os professores da escola e
isso contribuiu para a ndo aderéncia ao programa ou para a nao
permanéncia dos docentes.

No que tange os limites do PNEM na visdo dos gestores, foram
encontradas também questdes técnicas do proprio sistema do programa.
GO1 menciona que:

No Instituto Estadual de Educagdo — IEE foram 82
professores inscritos na abertura dos trabalhos,
mas tendo em vista, as exigéncias de cumprimento
de 100 horas na primeira etapa e mais 100 horas
na segunda, e diante da rigidez de critérios
previamente estabelecidos; tais como professores
em licenca médica durante o periodo ndo
poderiam frequentar os encontros, os professores
que estivessem por alguma razdo, impossibilitados
de cumprir com a frequéncia minima exigida
também ndo poderiam ingressar e desistir e, ainda,
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outros motivos que pudessem impedir o
comparecimento  presencial ~ exigido  aos
participantes, inclusive , as novas contratacdes e
mudangas de escolas devido ao término do
calenddrio escolar. Sendo assim, nas primeiras 4
semanas aconteceram intmeras desisténcias de
participantes que alegaram indmeras situacdes,
muitas delas de ambito familiar e particulares, e
outras questdes relevantes e que ajudaram
aumentar a ndo adesdo ao projeto, no meu ponto
de vista, foi a prépria inflexibilidade do Sistema
de dados — SISMEDIO, que, em muitos casos,
inviabilizava o pagamento da bolsa no valor de R$
200,00 mensais. [...] no caso especifico do IEE,
que se confirmou ao final do primeiro més
somente as inscricdes de 30 participantes [...].
(GO1).

Atenta-se para o nuimero de desisténcias ocorridas durante o
primeiro més da formacdo: aproximadamente 50 professores ndo
permaneceram. Este fato € atribuido pelo gestor GOl como sendo
decorrente, entre outros motivos, pela rigidez de critérios do programa.
Ha de se convir que, diante as dificuldades de tempo que o profissional
do magistério enfrenta com cargas hordrias de trabalho elevadas, a
inflexibilidade de um sistema é desfavordvel a participagdo em curso de
formagd@o. GO1 complementa que um dos aspectos mais criticados pelos
participantes do programa foi “[...] a falta de sensibilidade dos governos
em exigir uma carga horéria fora da jornada de trabalho dos professores
[...]”. Cabe ressaltar aqui que provavelmente estes sdo pontos
desfavoraveis de qualquer formacao que tenha acontecido ou que venha
a acontecer, ndo somente em relacdo ao programa em estudo. A
formacdo tende ao fracasso em relagdo ao niimero de participantes se
ndo sdo consideradas as condi¢cdes da profissdo em questdo. Claro que
se deve considerar que o PNEM foi um programa de formacao
continuada em ambito estadual e nacional e que por isso formou muitos
professores, mas acredita-se que a quantidade de envolvidos poderia ser
maior se fossem pensados previamente alguns aspectos da profissdo do
magistério.

Em relac@o a necessidade de uma formacdo continuada conhecer
a realidade do professor, menciona-se um recorte da entrevista com o
gestor G02:
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[...] vocé Viviane € uma professora ACT
contratada de maneira tempordria, ai no primeiro
ano vocé participou, td, ai no segundo ano vocé
ndo conseguiu se manter naquela escola ou vocé
nio conseguiu vaga naquela escola,
comprometeu! Porque voc€ comegou na
formacdo, ndo pode continuar porque teve que sair
da escola e isso eu disse 14 em Brasilia, falei assim
como é que a gente quer fazer uma politica de
ensino médio se ndés temos, por exemplo, em
Santa Catarina, escolas que de um ano para outro
muda 70% dos professores? [...] (G02).

Mostra-se o quio complicado € para o professor contratado de
maneira tempordria participar de formacdes continuadas que ndo
consideram a realidade local dos docentes envolvidos. No extrato acima,
GO02 salienta as impossibilidades de participacio no PNEM por parte
dos professores contratados de maneira temporaria, que em um ano
letivo estdo em uma determinada escola e no seguinte, em outra. Este
professor deverd se deslocar da escola em que estd lecionando para
receber a formagdo na escola que lecionava no ano anterior ou, se
possivel, comecgar a participar dos encontros nesta nova escola, que
apresenta uma nova realidade local, novos alunos e um novo corpo
docente, havendo uma quebra na formacdo, necessitando de uma
adaptacdo. Ou seja, hd uma ruptura no processo.

Também existem as dificuldades que perpassam a direcdo das
escolas, por exemplo, que precisam organizar novamente os horérios das
aulas para que possibilitem a continuidade da formacdo, e as
dificuldades possivelmente encontradas pelos orientadores de estudos,
que necessitam se reprogramar e reprogramar os horérios dos encontros.

Ao final do didlogo desta categoria, percebeu-se a necessidade
em considerar as caracteristicas locais da profissdo, para entdo planejar
um curso de formagdo continuada que atenda o maior nimero possivel
de professores. Abrangendo desde as peculiaridades do nosso estado,
como, por exemplo, em relagdo ao grande percentual de professores
contratados por tempo determinado, que se refere a valorizacdo do
magistério, até questdes de infraestrutura, organizacdo e recursos para
comportar uma formag¢do em grande escala.

53 REPRESENTACAO ESQUEMATICA DOS RESULTADOS
ANALITICOS
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Considerando-se os favorecimentos e os entraves do Pacto,
obtidos pelas andlises das entrevistas com os professores de ciéncias da
natureza e com Os gestores, construiu-se uma representacio
esquemdtica, a qual estd representada nas Figuras 10 e 11.

Figura 10 - Representacdo esquemdtica dos resultados das entrevistas —
Categoria 01.

[ Pontos positivos ][ Pontos negativos ]

emergida

4

O PNEM, a formacio e a pratica

* docente ¢ ﬂ

[ Categoria 01 ]

A A troca do A (des)valorizacio da As
contextualizagio conhecimento autoria dificuldades
encontradas

do ensino

/ Discussoes, ) A valorizagdo da
As diversas reflexdes, trocas, produgdo escrita
nogdes sobre aprimoramento por um lado e a
0 assunto. da prética desvalorizacio
docente, debate por outro.
sobre o ensino
médio no Brasil, v

entre outros.
Falta de tempo dos professores, precaria

infraestrutura das escolas; falta de recursos,
descontinuidade do programa,
desvalorizacdo do magistério, etc.

Fonte: A autora (2018).
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Figura 111 - Representacdo esquemitica dos resultados das entrevistas —

Categoria 02.
PNEM-SC
[ Pontos positivos ] [ Pontos negativos ]
Categoria 02
emergida
A participacido e permanéncia
dos envolvidos no PNEM
As facilitacOes Os entraves
envolvidas encontrados
Bolsa de auxilio financeiro; Desvalorizagéo da carreira;
certificagio; gosto pelos metodologia da formagao;
conteddos discutidos, entre inflexibilidade do sistema, regras
outros. para a participacdo, entre outros.

Fonte: A autora (2018).

5.4 BREVES CONSIDERACOES

Abaixo, € comunicada de forma sucinta a representacdo
esquemdtica anterior, na qual foram elencadas as principais
contribui¢des da formacdo continuada do PNEM identificadas a partir
das falas dos envolvidos na pesquisa. As principais contribuicdes sdo:

1) Fomentar um ensino contextualizado. Mesmo que este assunto
ainda precise ser trabalhado entre os professores da rede bésica
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2)

3)

4)

8)

9)

de ensino, o PNEM sinalizou a importidncia de um ensino
contextualizado;

Encorajar professores a trabalharem de forma coletiva através
de projetos, salientando a necessidade de novas metodologias
didéticas, que fogem da tradicional e que estejam de acordo
com o perfil dos jovens atuais;

Favorecer a socializacdo, a discussdo e a troca de experiéncias
entre os professores, através dos encontros da formagao;
Aprimorar a formagdo docente, introduzindo novos conceitos,
que foram desfavorecidos na formacdo inicial dos professores, e
através da reciclagem de conceitos ja aprendidos;

Oportunizar a condi¢@o de autor ao professor de ensino médio;
Disponibilizar bolsas de auxilio financeiro aos envolvidos;

As 200 horas de formacdo, constantes no certificado final do
curso, que possibilitaram a progressao da carreira do professor
efetivo e pontuaram para o concurso de professores contratados
de maneira temporadria;

As tarefas sugeridas, de facil realizacdo e ja conhecidas pelo
professor, bem como a dinamicidade dos encontros da
formacdo, que motivaram a participacdo dos docentes das
escolas por ndo serem mondtonas. Ao contrdrio de algumas
formacdes que optam, por exemplo, por palestras, deixando o
professor apenas na posi¢do de ouvinte. O PNEM proporcionou
dialogos;

Atingir um grande ndmero de profissionais do magistério a
nivel estadual e federal, aproximando escolas e universidades;

De maneira semelhante, apontam-se os pontos desfavoraveis mais

marcantes que foram considerados entraves ao desenvolvimento do

Pacto.

1y

2)

Sédo estes:

O Pacto nao considerou que a carreira docente € desvalorizada,
o que abarca desde a falta de tempo disponivel para o professor
exercer seu trabalho de maneira diferente da tradicional, pois
envolve maiores planejamentos, até a grande quantidade de
professores contratados de maneira tempordria e a elevada
carga hordria do professor em sala de aula;

A infraestrutura inadequada e a falta de recursos tecnoldgicos e
financeiros das escolas, que atravancaram o desenvolvimento
de certas a¢des pedagdgicas fomentadas pelo Pacto;
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3) O tempo insuficiente e a dificuldade em conciliar o tempo
disponivel entre os envolvidos, que desfavoreceram a
participacdo dos professores nos encontros da formagio e a
realizacdo de atividades;

4) A descontinuidade do PNEM;

5) Os recursos limitados para comportar as necessidades de uma
formacdo em grandes escolas;

6) A metodologia da formacdo do tipo “telefone sem fio”, ou
“cascata”, que desfavoreceu encontros com todos os
participantes da formacdo, desde os formadores das
universidades até os professores de ensino médio;

7) A inflexibilidade do sistema e algumas regras rigidas que
dificultaram a participac@o de alguns professores;

Salienta-se ainda que os itens aqui expostos constituem os pontos
mais mencionados durante a realizacdo das entrevistas, as transcri¢des
dos audios e as andlises realizadas. Notou-se que houve outros pontos
positivos da formacdo, assim como outros pontos negativos, mas neste
resumo intencionou-se elencar os principais, sintetizando-os para uma
melhor e mais rdpida visualizagao.

Percebeu-se, ao final das andlises, que a formagdo continuada do
PNEM teve mais contribuicdes do que limites. Os entrevistados relatam
bons cadernos de estudos, com assuntos do interesse do professorado, e
que os encontros de discussdes coletivas e de trabalho interdisciplinar
foram agraddveis. Contudo, destacam-se a necessidade de revisdao do
plano de carreira do magistério catarinense na rede bésica de ensino para
que, desta forma, a totalidade dos professores seja atingida, e também as
melhorias na infraestrutura das escolas, possibilitando a efetivagdo da
pratica docente fomentada nos cadernos, contribuindo para o
cumprimento do objetivo principal do Pacto, que € o melhoramento do
ensino médio no Brasil.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final de cada capitulo, é possivel verificar as conclusdes
referentes as analises de forma individual. No entanto, entende-se como
necessdrio dialogar em torno da visdo geral percebida ao término da
pesquisa.

Minha percepcdo sob os fatos mostra que o curso de formacdo
continuada do Pacto contribui positivamente para a formagdo do
professor de ensino médio através dos estudos dos Cadernos da
formacdo, das Etapas I e II do Eixo I. A teoria presente no material do
curso, os didlogos fomentados e as trocas de experi€ncias foram
importantissimas para o crescimento do profissional professor,
conforme os entrevistados relatam em diversos momentos. Contudo,
existem muitos obsticulos a serem superados para que toda a teoria
trabalhada na formacgdo seja colocada em prdtica nas escolas, entre os
quais se destacam a desvaloriza¢do do magistério e a condigdo fisica e
de recursos das institui¢des escolares.

A oportunidade de fazer do professor do ensino médio autor de
textos que relataram seu trabalho ou assuntos relacionados a profissao,
executada ao final da formacdo no Eixo 2, apesar de ser considerada por
parte dos entrevistados um marco da formagdo, precisa e merece ser
mais desenvolvida, ao passo que os professores de ensino médio, em sua
maioria, ndo demonstraram reconhecer tal importancia.

As andlises dos Cadernos, tanto do Caderno de Artigos da Grande
Floriandpolis quanto do Caderno de Artigos do Instituto Estadual de
Educacao, sinalizaram a vontade dos docentes em realizar praticas mais
atrativas, com vistas a atender o perfil do jovem atual, seja por meio de
um ensino contextualizado, pela interdisciplinaridade ou por préticas
mais dindmicas que se esquivam do ensino tradicional. Essas praticas ja
estdo sendo inseridas no contexto da sala de aula, porém ainda precisam
ser mais planejadas e desenvolvidas. Os artigos dos cadernos sdo
sucintos e breves, dificultando maiores entendimentos sobre as praticas
docentes que vém sendo realizadas no campo de trabalho dos
professores.

Grande parte dos entrevistados almeja a continuidade do Pacto,
comprovando que é do interesse do professorado a existéncia de
formacgdes continuadas com as caracteristicas do PNEM.

As pesquisas em torno do PNEM ndo se findam com este
trabalho. Muitas questdes a respeito dele podem ser estudadas: foi um
curso de formagdo a nivel nacional; teve particularidades em cada estado
e mesmo em Santa Catarina houve a publicagio de 34 Cadernos
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Regionais e o Eixo 3 ndo foi em nenhum momento explorado aqui.
Além disso, existe o livro “O PNEM em Santa Catarina — reflexoes
sobre as vivéncias na formagdo de professores”, organizado por
Adriana Maria Andreis e Willians Simdes da UFFS, que possui artigos
interessantes dos participantes das universidades, que nesta dissertacio
foi apenas citado. Estas s@o apenas algumas sugestdes de materiais que
poderiam ser objetos de pesquisa sobre o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio em momentos futuros. Deixo aqui
registrado, entdo, algumas possibilidades que considero interessantes e
relevantes como sugestdo de pesquisa ao leitor desta dissertagao.
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APENDICE A - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
SEMIESTRUTURADAS COM OS PROFESSORES

Como eram realizados os encontros da formagao continuada do
PNEM (qual a dindmica e com que periodicidade)?

Vocé teve dificuldade em participar dos encontros ou de
realizar alguma atividade proposta durante o curso? Explique.
Os cadernos do curso abordavam questdes sobre como trabalhar
em sala de aula de forma contextualizada, os conteudos de
ciéncias naturais? Explique.

Cite alguns pontos que vocé€ considera positivo do curso de
formag@o continuada do PNEM.

Cite alguns pontos que vocé considera negativo do curso de
formacao continuada do PNEM.

Vocé pratica em sua docéncia os saberes tedricos aprendidos no
curso de formagéo continuada do PNEM? Explique.

O que te fez participar do curso?

Se o curso do PNEM fosse ofertado novamente, vocé
participaria? Explique.

Para vocé, quais foram as contribui¢des do curso de formacdo
continuada do PNEM e o que faltou?

Gostaria de falar mais alguma coisa a respeito do PNEM que
vocé considera relevante para esta pesquisa?
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APENDICE B — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
SEMIESTRUTURADAS COM OS GESTORES

Qual sua funcao/tarefas no PNEM?

Cite alguns pontos que vocé considera positivo do curso de
formac@o continuada do PNEM.

Cite alguns pontos que vocé considera negativo do curso de
formacdo continuada do PNEM.

O que te fez participar do curso?

Se o curso do PNEM fosse ofertado novamente, vocé
participaria? Explique.

Para vocé, quais foram as contribui¢des do curso de formagio
continuada do PNEM e o que faltou?

Gostaria de falar mais alguma coisa a respeito do PNEM que
vocé considera relevante para esta pesquisa?



