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RESUMO

Este estudo, realizado no ambito do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (POSEDUC/UERN), tem como
objetivo compreender o entendimento dos professores da escola pesquisada a respeito
da qualidade em educacdo no Ensino Médio Inovador, contrapondo as orientacOes
oficiais do Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI), bem como refletir sobre a
opinido dos professores e a perspectiva do PROEMI a luz das ideias de
“contextualizacdo” apresentadas por Stephen Ball. A presente pesquisa é de natureza
qualitativa e propde a realizacdo de questionérios fechados com 15 professores de uma
Escola Estadual do PROEMI da cidade de Mossor0-RN, os quais foram analisados
considerando o tripé qualidade no contexto da pratica dos professores, qualidade nos
autores/pesquisadores e qualidade a partir da recontextualizacdo/traducéo. Os resultados
demonstraram que toda politica educacional é apropriada, contextualizada e enraizada
no lécus em que atuam os atores da pratica. As nogdes ou conceitos construidos,
conscientemente ou ndo, pelos professores sobre qualidade em educacdo dependem: da
forma como as politicas educacionais lhes sdo apresentadas — de modo mandatorio,
recomendado ou sugerido —; das necessidades dos alunos e da escola; da disponibilidade
de tempo, do envolvimento e da abertura ao “novo” por parte do professor e da gestao
escolar; da resisténcia, selecdo e filtragem de elementos das propostas, projetos e
programas diversos que chegam a escola e, por vezes, se sobrepbem. Portanto,
consideramos que esse movimento circular de apropriacdo no contexto da pratica é uma
forma de traducdo/recontextualizacdo de politicas.

Palavras-chave: Qualidade em educacdo. Ensino Médio Inovador. Recontextualizacéo/
traducdo. Pratica dos Professores.



ABSTRACT

This study is part of the Post Graduation Program in Education of the State University
of Rio Grande do Norte in Mossord in Brazil. It aims to perceive teacher awareness
regarding Educational Quality in an Innovative Secondary School environment. This is
done considering official government orientations as expressed in Innovative Secondary
School Program. The work also aims to reflect on teacher opinions related to this
program as well as the “contextualization” ideals presented by Stephen Ball. The
research is of qualitative nature with the use of closed questionnaires that were applied
to a group of 15 teachers that use the Innovative Secondary School Program in a State
School in Mossord. The study considered quality related to facets such as teacher
education practices, quality according to authors and researches and quality regarding
re-contextualization and translation issues. Results showed that all educational policy is
appropriate, contextualized and rooted in the locus in which the actors operate. Notions
on concepts related to quality in education are built either consciously or not by the
teachers themselves and are dependent on the forms in which the educational policies
are presented to them- in a mandatory, recommended or suggested manner. Other
factors that may influence these concepts are: student needs, available teacher time,
involvement and openness to the "new" by the teacher, school management, resistance,
selection and filtering of the elements present in the proposals, school projects and
programs that can overlap. Therefore, we consider that this appropriation of circular
movement in the context of the practice is a form of translation/policy re-
contextualization.

Key words: Quality in  Education. Innovative  Secondary  School.
Recontextualization/Translation. Teacher practice.
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1 INTRODUCAO: O DESENHO DA PESQUISA

1.1 Sobre o0 objeto e os encaminhamentos metodologicos

No Brasil, os debates e as pesquisas sobre politicas educacionais vém ganhando
espaco e se configurando como um campo em constante busca de consolidagdo. Apesar
desse cenario politico promissor, sabemos pouco sobre como as politicas sdo
recontextualizadas no espaco escolar, por exemplo. Compreendemos politicas como
processo de recontextualizacdo, ou seja, como processo que é reconstruido/reorganizado
a partir de condicionantes, limitacbes e possibilidades de cada contexto. Nessa
perspectiva, as pessoas tém papel fundamental na selecdo, leitura e reconstrucdo de
politicas que serdo postas em pratica. Dessa feita, ndo entendemos que as politicas
educacionais ou curriculares sdo postas em pratica linearmente, mas que elas sdo
recriadas no contexto local pelos sujeitos e seu etos.

Stephen Ball e Jefferson Mainardes (2011), organizadores da obra Politicas
Educacionais: questdes e dilemas, apontam a necessidade de empregarmos referenciais
analiticos mais consistentes nas pesquisas, bem como de ampliarmos a interlocucédo
com a literatura internacional, bastante vasta e com uma variedade de perspectivas
tedrico-metodoldgicas. Assim, apresentamos em nossa dissertacdo contribuicbes de
estudos realizados por Ball e Mainardes (2011) para o campo das politicas educacionais,
que nos foram valiosas para pensarmos em contribuicGes tedrico-metodoldgicas no
campo da pesquisa atualmente.

Nossa investigacdo faz parte do quadro de reformas vivenciadas nos ultimos
anos pela escola de Ensino Médio no Brasil. Retrospectivamente, investigamos de modo
exploratorio, através de projetos de iniciacdo cientifica', as politicas educacionais para o
Ensino Médio e as implementagdes realizadas pelos atores escolares na cidade de
Mossord-RN.

No ano de 2013, aprovamos um anteprojeto de mestrado no Programa de Pos-

graduacdo em Educacdo (POSEDUC-UERN). Inicialmente, propomos como objetivo

! Formacéo, ocupagéo e emprego na Regido de Mossord: a escola ptblica de Ensino Médio reformada e a
insercdo no mutante mundo do trabalho. Projeto financiado pelo CNPq — 2008/2009.
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geral investigar a recontextualizacdo de politicas educacionais no Programa Ensino
Médio Inovador (PROEMI). Partiamos de uma abordagem po6s-estrutural, considerando
como principal aporte teérico o Ciclo Continuo de Politicas de Stephen Ball e
colaboradores. Diante das revisdes e melhoramentos do anteprojeto de pesquisa,
detectamos a necessidade de afunilamento do nosso problema e objetivos. A partir das
leituras, visualizamos um elemento de “destaque” a ser investigado. Assim, propomo-
nos a investigar recontextualizacdo de sentidos de educacéo de qualidade no PROEMI,
pressupondo que a finalidade geral do Ensino Médio Inovador é a melhoria na/da
educacéo.

No més de agosto do ano de 2014, ap6s o afunilamento da pesquisa e as
vésperas do processo de qualificacdo do projeto de pesquisa, estdvamos com dois
capitulos ja escritos e passamos por mudanca de orientacdo. Esse foi um momento
delicado da pesquisa, no qual tivemos que nos abrir para repensar nosso tema, sem
fechar-nos em uma abordagem poés-estrutural, na qual ja estdvamos imersos. Com as
contribuicdes advindas da banca examinadora na qualificacdo e a mudanca de
orientacdo, dispomo-nos a repensar os caminhos trilhados e as possibilidades de
conducéo da pesquisa. Decidimos continuar a investigacdo sobre educacdo de qualidade
no Ensino Médio sem, no entanto, fazer opcdo pela abordagem pds-estrutural, mas
apontando-a como uma possibilidade de leitura pertinente. Iniciamos, assim, um
processo de reorganizacdo da pesquisa, a partir do questionamento: qual a relacdo entre
a proposta do PROEMI e o entendimento dos professores sobre a qualidade em
educacdo no contexto da pratica? Ele tinha o propésito de investigar como 0s
professores se apropriam do PROEMI no contexto da pratica, considerando as
orientagdes “oficiais” do Programa e a pretensdo de educacdo de qualidade. Assim,
refletimos a pergunta de partida a luz da contribuicdo de Stephen Ball, quando defende
recontextualizacdo para implementacdo de politicas educacionais, assumindo como o
autor que tal implementacao ndo se trata de um processo linear, mas de reapropriacéo e
recriacéo in loco, diante do entendimento e das condicdes locais.

Na primeira se¢do, “O Ciclo de Politicas e Contexto da Pratica em Stephen
Ball”, discutimos politicas educacionais considerando o Ciclo Continuo de Politicas de
Stephen Ball e colaboradores, enfatizando um dos contextos desse Ciclo: o contexto da
pratica. Para tanto, apresentamos o Ciclo Continuo de Politicas de Stephen Ball, com
destaque para a natureza complexa da politica educacional (MAINARDES, 2006, 2011;
LOPES; MACEDO, 2011; BALL, 2011).
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Na segunda secdo, “Qualidade em Educacdo e Ensino Médio na ética dos
pesquisadores da &rea”, relacionamos os achados de um levantamento de producdes
publicadas no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) a respeito da expressao educacéo de qualidade e Ensino Médio, com
uma revisdo bibliogréfica sobre o tema. Primeiro, discutimos politicas de qualidade em
educacéo considerando os eixos educacéo de qualidade e gestao escolar ; educacdo de
qualidade e avaliacédo; IDEB, PDE-escola. Em seguida, apresentamos resultados da
pesquisa bibliografica sobre o Ensino Médio no Brasil a luz de tedéricos como Kuenzer
(2007), Frigotto e Ciavatta (2004), Marize Ramos (2004) e Nora Krawczyk (2004). Por
fim, explicitamos partes da proposta atual do Ensino Médio Inovador a partir de seu
Documento Orientador, versdo 2014, elaborado pelo MEC, e conduzido por meio da
SEEC/RN em nivel do estado do RN, e pela 122 DIRED, mais especificamente na
cidade de Mossoro-RN.

Na terceira e Ultima secédo, investigamos 0 campo empirico de nossa pesquisa, a
Escola Estadual Aida Ramalho Cortez Pereira, discutindo a perspectiva dos professores
acerca de qualidade em educacdo. Nossa pergunta de partida €: qual a relacdo entre a
proposta do PROEMI e o entendimento dos professores sobre qualidade em educacao
no contexto da pratica? A partir dela, temos o proposito de investigar como 0s
professores se apropriam do PROEMI no contexto da pratica, considerando as
orientagdes “oficiais” do Programa ¢ a pretensdo de educacdo de qualidade. Dessa feita,
para subsidiar a construcdo do instrumento de coleta de dados, organizamos uma sintese
sobre qualidade no Ensino Médio a partir de dois eixos estruturais em nossa dissertacao:
0 que dizem os autores nacionais e aqueles decorrentes da pesquisa no Banco de Teses
da Capes. Além desses dois eixos, filtramos um entendimento de educacdo de qualidade
a partir da leitura do documento orientador do PROEMI, versdo 2014. Vale lembrar que
ndo realizamos andalise documental nesta pesquisa; no entanto, utilizamos fontes
documentais para contextualizar no tempo e espaco politicas e/ou programas
educacionais.

A partir dessa sintese, elaboramos um questionario fechado (APENDICE 1),
destacando a educacdo de qualidade como: processo, estatistica, reestruturacdo
curricular; formacdo continuada de professores e gestdo escolar. Nossa intencdo foi
investigar se o entendimento dos professores se aproxima ou se distancia dos demais
entendimentos que encontramos no debate com os autores ou, ainda, se 0s professores

constroem seus préprios entendimentos a partir de seu contexto.
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De acordo com Minayo (2011), um dos nossos grandes desafios estd em
conceber e construir um projeto de pesquisa, uma vez que o pesquisador pode utilizar
diversos instrumentos metodoldgicos. De acordo com Sa-Silva, Almeida e Guindani
(2009, p. 2), “o direcionamento do tipo de pesquisa que serd empreendido dependera de
fatores como a natureza do objeto, o problema de pesquisa e a corrente de pensamento
que guia o pesquisador”. O autor sintetiza seu pensamento citando Goldenberg (apud
SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 2): “o que determina como trabalhar é o
problema que se quer trabalhar: s6 se escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer
chegar”.

Nessa perspectiva, acreditamos ser de suma importancia para a validade da
nossa pesquisa investir em uma construcdo metodoldgica cuidadosa. Entendemos

metodologia a partir de Minayo (2011, p. 14):

Entendemos por metodologia o caminho do pensamento e a pratica
exercida na abordagem da realidade. Ou seja, a metodologia inclui
simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os instrumentos
de operacionalizagcdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade
do pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua
sensibilidade).

Considerando a reflexdo de Minayo (2011), um dos nossos grandes desafios foi
perceber as conexdes entre as abordagens, a teoria e a metodologia que utilizamos.
Além disso, a metodologia precisa apresentar instrumental claro, coerente, capaz de
concatenar os impasses tedricos com o contexto da pratica.

Elaboramos um questionario fechado com 06 (seis) perguntas introdutérias sobre
o perfil profissional do professor e 24 (vinte quatro) questdes sobre qualidade no Ensino
Médio, totalizando 30 (trinta) questdes. Realizamos pré-teste com o objetivo de
identificar e eliminar problemas potenciais, como falta de clareza e extensdo do
questionario. Para tanto, tivemos a colaboracdo de 04 (quatro) professores de uma
escola diferente da escolhida para a realizacdo da pesquisa, que responderam o
questionario e realizaram comentarios sobre a sua estrutura e clareza. A partir das
respostas e contribuicdes desses professores, realizamos pequenos ajustes no
questionario, acrescentando mais 02 (duas) perguntas complementares.

Depois de efetuadas as necessarias modificagOes, entramos em contato com a
escola campo empirico de nossa pesquisa. Distribuimos 23 (vinte e trés) questionarios,

destes recebemos 15 (quinze), ou seja, 62,2% dos professores responderam ao
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questionario. Com 0s questionarios em maos, iniciamos o processo de tabulacdo dos
dados, organizacdo de tabelas e graficos que descrevem os achados da pesquisa e
compdem o quarto capitulo.

Esta pesquisa consiste em uma investigacdo de natureza qualitativa. Segundo
Richardson (2011, p. 90), a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como “a
tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas situacionais
apresentadas pelos entrevistados, em lugar da produgdo de medidas quantitativas de
caracteristicas ou comportamentos”. Minayo (2011) ¢ ainda mais esclarecedora quanto
as caracteristicas e ao objeto da pesquisa qualitativa. De acordo com essa autora, a
pesquisa qualitativa

trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracoes,
das crencas, dos valores e das atitudes. [...] O universo da producéo
humana que pode ser resumido no mundo das relagGes, das
representacdes e da intencionalidade e é objeto da pesquisa qualitativa

dificilmente pode ser traduzido em numeros e indicadores
guantitativos (MINAYO, 2011, p. 21).

1.2 Contexto e delimitacéo da pesquisa

A busca pela universalizagdo do ensino fundamental pautou, praticamente, os
anos noventa do século XX. A partir de meados dos anos 1990, a pauta foi ampliada
para a busca pela significacdo, qualidade e crescimento das matriculas do Ensino
Médio, transformado, pela LDB 9.394 (BRASIL, 1996), em ultima etapa da Educacéo
Basica. Como ja mencionamos, varias politicas foram anunciadas, apontando que a
educacdo secundaria tomaria novos rumos. Empréstimos externos foram contraidos,
escolas reestruturadas e muitos encontros realizados para discutir 0s rumos a serem
tomados nessa etapa da educacdo basica (SANTQOS, 2007).

A reforma do estado e a efetivagdo de politicas econdmicas e educacionais de
ajuste buscaram modernizar o pais, através da tentativa de criagdo de condicOes de
insercdo do Brasil na globalizagdo econdmica (OLIVEIRA, 2009). As reformas e as
politicas educacionais do governo Fernando Henriqgue Cardoso (1995-2002)

objetivaram

a elevacdo da competitividade do pais e sua inser¢do na globalizacao
econdmica por meio da flexibilizacdo das relacdes capital-trabalho, da
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elevacdo do tempo de escolarizacdo da forca de trabalho, a partir da
énfase no ensino fundamental, do apoio ao processo de acumulacéo,
legitimacdo do sistema, garantia da ordem e controle social e da
implementacg&o de novas formas de regulagdo dos sistemas de ensino e
das escolas, visando maior concorréncia, eficiéncia e produtividade
(OLIVEIRA, 2009, p. 242).

No periodo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), o Ensino Médio foi
anunciado como para a vida. A proposta consistia em um Ensino Médio de formacéo
geral, tecnoldgico, propedéutico. Além das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM, 1998) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM, 2000), o Decreto n. 2208/97° representou seu grande marco. O
governo FHC propds um “Novo Ensino Médio”. A ideia central da reforma era adaptar
0 ensino as novas determinagdes do mundo do trabalho, centrado nas transformacdes
técnicas e cientificas, na revolucdo tecnoldgica e na sociedade da informacdo. Como
lema, tratou-se de enunciar que “o Ensino Médio, agora, ¢ para a vida”, aproximando a
sala de aula dos elementos cotidianos da vida do aluno e dos interesses imediatos da
sociedade (PCNEM, 2000). Junto ao carater de terminalidade da Educacdo Bésica, a
LDB estabeleceu um principio de formacdo geral, unificando a formacéo tecnoldgica
com a formacdo humana.

No governo de Luiz Inacio Lula da Silva (Lula) (2003-2010), o foco das
atuacdes foram o crescimento do pais e a chamada inclusdo social por meio da educacgéo
de qualidade para todos. “As énfases recairam sobre a reforma da educacao superior, o
incentivo a qualidade da Educacdo Baésica, a alfabetizacdo e a ampliacdo e
fortalecimento da educag@o profissional” (OLIVEIRA, 2009, p. 242). O Ensino Médio
ganhou uma proposta integrada. Apesar de nos primeiros anos apenas administrar a
heranca de Fernando Henrique, 0 governo mostrou-se sensivel ao apelo de uma parcela
significativa dos educadores. Agora, a Lei aponta para o Ensino Médio Integrado.

Diante de tal panorama e apoiados em estudos anteriores, conhecemos projetos e
programas que foram desenvolvidos nas instituicGes escolares nos Gltimos dez anos.
Mapeamos 0s seguintes projetos/programas: Brasil Profissionalizado, Ensino Médio
Noturno, Ensino Médio Integrado e Ensino Médio Inovador. A opcdo pelo Programa

Ensino Médio Inovador (PROEMI), no entanto, deve-se & mobilizacdo de recursos e

2 Aparato juridico sustentador da Reforma da Educagdo Profissional que teve como principal preceito o
Decreto n. 2.208/97, cuja caracteristica fundamental foi a desvinculagdo dos Ensinos Médio e Técnico.
Reforcava a visdo dual na formulagdo e conducdo das politicas de educagdo basica e da educacdo
profissional e tecnoldgica do Ministério da Educacéo.
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formacéo, sendo hoje a principal proposta oficial para essa modalidade no estado do Rio
Grande do Norte. Até o ano de 2014, 65 (sessenta e cinco) escolas aderiram a proposta
no estado, sendo 06 (seis) escolas da rede publica de ensino da cidade de Mossor6-RN.

De acordo com o site do Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC), o
Programa Ensino Médio Inovador, chamado de PROEMI, foi instituido pela Portaria de
n. 971, de 9 de outubro de 2009, e faz parte das a¢des do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), como estratégia do Governo Federal para induzir a reestruturacdo dos
curriculos do Ensino Médio, com os objetivos de apoiar e fortalecer o desenvolvimento
de propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio, ampliando o tempo
dos estudantes na escola e buscando garantir a formacéo integral, com a insercédo de
atividades que tornem o curriculo mais dindmico, atendendo as expectativas dos alunos
do Ensino Médio e as demandas da sociedade contemporanea. O PROEMI contempla as
diversas areas do conhecimento a partir de oito macrocampos: Acompanhamento
Pedagdgico; Iniciacdo Cientifica e Pesquisa; Cultura Corporal; Cultura e Artes;
Comunicacdo e uso de Midias; Cultura Digital; Participacdo Estudantil; e Leitura e
Letramento.

A selecdo do campo empirico de pesquisa seguiu dois critérios: escola exclusiva
de Ensino Médio e que trabalha com o PROEMI. A Escola Estadual Aida Ramalho
Cortez Pereira esta situada no conjunto Walfredo Gurgel, bairro Alto de Sdo Manoel,
cidade de Mossoro-RN.

Mossor6 é um municipio brasileiro, localizado no interior do estado do Rio
Grande do Norte. Pertence a mesorregido do Oeste Potiguar, localizando-se a uma
distancia de 278 km da capital do estado, Natal. De acordo com o Censo (2010), possui
uma populacdo de 259.815 habitantes. O indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM) de Mossoro € 0,720, em 2010. O municipio esta situado na faixa de
Desenvolvimento Humano Alto (IDHM entre 0,7 e 0,799). Entre 2000 e 2010, a
dimensdo que mais cresceu em termos absolutos foi a Educagdo (com crescimento de
0,194), seguida por Renda e por Longevidade.

Mossord ocupa a 13012 posic¢do, em 2010, em rela¢do aos 5.565 municipios do
Brasil. No que concerne aos 167 outros municipios de Rio Grande do Norte, Mossord
ocupa a 32 posicdo. A proporcdo de jovens entre 15 e 17 anos com Ensino Fundamental
completo cresceu 68,93% no periodo de 2000 a 2010 e 116,74% no periodo de 1991 a
2000. J& a proporcao de jovens entre 18 e 20 anos com Ensino Médio completo cresceu
113,76% entre 2000 e 2010 e 125,90% entre 1991 e 2000.
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Enfim, a presente pesquisa se estrutura a partir de duas ambicdes. A primeira é
compreender o entendimento dos professores da escola pesquisada sobre qualidade na
educacdo no Ensino Médio, contrapondo a compreensao que os autores/pesquisadores
apresentam sobre o tema. A segunda, como resultado desse confronto e constatando a
divergéncia entre o entendimento apresentado pelos grupos de professores e
autores/pesquisadores pesquisados, é propor uma reflexdo acerca da apropriacdo das
ideias apresentadas por Stephen Ball, ao defender que uma politica deve ser vista e
analisada como contextualizada, o que significa dizer que toda politica é apropriada,
contextualizada e enraizada no local em que atuam o0s atores que na pratica a

implementam.
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2 O CICLO DE POLITICAS E CONTEXTO DA PRATICA EM STEPHEN
BALL

Neste capitulo, discutimos politicas educacionais considerando o Ciclo Continuo
de Politicas de Stephen Ball, com énfase em um dos seus contextos: contexto da préatica.
Para tanto, no primeiro item, apresentamos o Ciclo Continuo de Politicas de Stephen
Ball, com destaque para a natureza complexa e controversa da politica educacional
(MAINARDES, 2006, 2011; LOPES; MACEDO, 2011; BALL, 2011).

No artigo intitulado Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a
analise de politicas educacionais, Jefferson Mainardes (2006) discute a Abordagem do
Ciclo de Politicas e sua contribuicdo para a analise de politicas educacionais.
Argumenta que o Policy Cycle Approach (Abordagem do Ciclo de Politicas) constitui-
se num referencial analitico Gtil para a analise de programas e politicas educacionais e
que essa abordagem permite a analise critica e contextualizada da trajetéria de politicas
educacionais desde sua formulagdo inicial até a sua “implementacdo” no contexto da
prética e seus efeitos.

Jefferson Mainardes é um estudioso na area de politicas educacionais e tem
desenvolvido diversos estudos enfocando, principalmente, a organizacdo da
escolaridade em ciclos e estudos epistemolégicos de politicas educacionais. Realizou
juntamente com Maria Inés Marcondes uma entrevista com Stephen Ball sobre justica
social, pesquisa e politica educacional. Divide autoria de textos com Ball (BALL;
MAINARDES, 2011) e utiliza o Ciclo Continuo de Politicas como abordagem em suas
pesquisas. Diante do destaque nacional das pesquisas de Mainardes, apoiamo-nos
inicialmente em suas leituras para entendermos o Ciclo Continuo de Politicas.

A Abordagem do Ciclo de Politicas baseia-se nos trabalhos de Stephen Ball e
colaboradores (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994a), pesquisadores ingleses da
area de politicas sociais e educacionais. Essa abordagem destaca a natureza complexa e
controversa da politica educacional, enfatiza 0os processos micropoliticos e a acdo dos
profissionais que lidam com as politicas no nivel local, indicando a necessidade de se
articularem, e é um referencial tedrico analitico, ndo estatico, mas dindmico e flexivel.

Stephen Ball e Richard Bowe propuseram um ciclo continuo constituido por trés
contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o

contexto da pratica. Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimenséo
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temporal ou sequencial e ndo sdo etapas lineares. Cada um deles apresenta arenas,
lugares e grupos de interesse, assim como envolve disputas e embates (BOWE; BALL
apud MAINARDES, 2006, p. 50).

O primeiro contexto € o contexto de influéncia, em que normalmente as politicas
publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo construidos. De acordo com
Mainardes (2006, p. 51):

E nesse contexto que grupos de interesse disputam para influenciar a
definigdo das finalidades sociais da educacdo e do que significa ser
educado. Atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em torno de
partidos politicos, do governo e do processo legislativo. E também
nesse contexto que 0s conceitos adquirem legitimidade e formam um
discurso de base para a politica. O discurso em formacéo algumas
vezes recebe apoio e outras vezes é desafiado por principios e
argumentos mais amplos que estdo exercendo influéncia nas arenas
publicas de acdo, particularmente pelos meios de comunicacao social.
Além disso, ha um conjunto de arenas puUblicas mais formais, tais
como comissdes e grupos representativos, que podem ser lugares de
articulacéo de influéncia.

Nesse sentido, podemos ressaltar que o contexto de influéncia é um espaco em
que as lutas pela legitimacdo de conceitos e politicas se iniciam. De acordo com
Mainardes (2006), o contexto de influéncia possui uma relacdo intrinseca, porém nao
evidente ou simples, com o segundo contexto, 0 contexto da producdo de texto. “Ao
passo que o contexto de influéncia esta frequentemente relacionado com interesses e
ideologias dogmaticas, os textos politicos estdo articulados com a linguagem do
interesse publico mais geral” (MAINARDES, 2006, p. 52). Assim,

os textos politicos, portanto, representam a politica. Essas
representagBes podem tomar vérias formas: textos legais oficiais e
textos politicos, comentéarios formais ou informais sobre os textos
oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc. [...] A politica néo é
feita e finalizada no momento legislativo e os textos precisam ser lidos
com relagdo ao tempo e ao local especifico de sua produgdo
(MAINARDES, 2006, p. 52).

Nessa perspectiva, politicas sdo intervencles textuais, mas elas tambeém
carregam limitagbes materiais e possibilidades. “As respostas a esses textos tém
consequéncias reais. Essas consequéncias sdo vivenciadas dentro do terceiro contexto, o
contexto da pratica” (MAINARDES, 2006, p. 52). Mainardes (2006) explicita que a
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politica ndo é feita e finalizada no espaco legislativo; hd uma intensa e constante luta de
poderes na constru¢do de uma politica e no seu fechamento provisério. Dessa feita, 0s
textos politicos que ganham “corpo” e se hegemonizam em determinado tempo e espago
carregam limitagdes e possibilidades. Além disso, esses textos, ora chamados “oficiais”,
serdo vivenciados, recontextualizados em diferentes espacos, a partir do contexto da
prética.

De acordo com Ball e Bowe (apud MAINARDES, 2006), o contexto da pratica
em que a politica estd sujeita a interpretacdo e a recriagdo produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e transformacgdes significativas na

politica original. Nesse sentido,

os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por
exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos,
eles vém com suas historias, experiéncias, valores e propositos [...].
Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez que historias,
experiéncias, valores, propositos e interesses sdo diversos. A questdo é
gue o0s autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos (BOWE; BALL apud MAINARDES,
2006, p. 53).

Partes desses textos podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, mal
entendidas etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa. Interpretacdes
diferentes serdo contestadas, “uma ou outra interpretacdo predominard, embora desvios
ou interpretagdes minoritarias possam ser importantes” (MAINARDES, 2006, p. 52).

Segundo Mainardes (2006, p. 53), essa abordagem assume que os professores e
demais profissionais “exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e
reinterpretacdao das politicas educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e no que
acreditam tém implicacdes para o processo de implementacdo das politicas”. Nessa
perspectiva, o contexto da pratica é o espaco no qual os sujeitos realizam (re)leituras das
politicas, por vezes representadas em documentos. Tais leituras sdo contextuais e as
decisbes sobre o que considerar sdo tomadas a partir de embates por interpretagdes.
Vence, provisoriamente, quem consegue convencer e influenciar com mais forca.

Bowe e Ball (apud MAINARDES, 2006) consideram que os profissionais que
atuam nas escolas ndo sdo totalmente excluidos dos processos de formulacdo e
implementacdo de politicas. Eles utilizam dois tipos de textos (writerly e readerly)
“para distinguir em que medida os profissionais que atuam na escola sdo envolvidos nas
politicas” (MAINARDES, 2006, p. 54).
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Um texto readerly (ou prescritivo) limita o envolvimento do leitor ao
passo que um texto writerly (ou escrevivel) convida o leitor a ser
coautor do texto, encorajando-o a participar mais ativamente na
interpretacdo do texto. Um texto readerly limita a producdo de
sentidos pelo leitor que assume um papel de “consumidor inerte”
(Hawkes, 1977, p. 114). Em contraste, um texto writerly envolve o
leitor como coprodutor, como um intérprete criativo. O leitor é
convidado a preencher as lacunas do texto (MAINARDES, 2006, p.
54).

Para Ball e Bowe (apud MAINARDES, 2006), € vital reconhecer que esses dois
estilos de texto sdo produtos do processo de formulacdo da politica, um processo que se
da em continuas relacdes com uma variedade de contextos.

Em texto mais recente, publicado em 2011, Stephen Ball trata da inclusdo das
pessoas na politica. O autor aponta que a visdo prevalecente € a de que a politica é algo
“feito” para as pessoas. Como beneficiarias de primeira ordem, “elas” “implementam”

politicas, como beneficiarias de segunda ordem, “elas” sdo afetadas positiva ou

negativamente pelas politicas. No entanto, Ball (2011, p. 45) entende:

[...] Politicas colocam problemas para seus sujeitos, problemas que
precisam ser resolvidos no contexto [da pratica]. Solugdes para 0s
problemas postos pelos textos politicos serdo localizadas e deveria ser
esperado que discernissem determinados fins e situacdes confusas.
Respostas que precisam, na verdade, ser “criativas”.

Segundo Ball (2011, p. 45), as politicas normalmente ndo dizem o que fazer,
“elas criam circunstancias nas quais o espectro de opcbes disponiveis sobre o que fazer
é reduzido ou modificado ou em que metas particulares ou efeitos sdo estabelecidos”.
Para 0 autor, uma resposta ainda precisa ser construida no contexto da préatica. Essa
resposta deve ser balanceada por outras expectativas, “o que envolve algum tipo de ag¢ao
social criativa” (BALL, 2011, p. 46).

Pensando sobre que tipos de pessoas e “vozes” habitam a andlise dos textos
politicos, Ball (2011, p. 47) destaca que também ¢ preciso pensar sobre “o engajamento
com as identidades social e coletiva dos sujeitos de pesquisa — o ‘professor’, os ‘pais’, o
formulador da politica; seus géneros, classe, raca, sexualidade e habilidade fisica”.
Assim, o autor destaca que uma coisa ¢ “considerar os ‘efeitos’ das politicas sobre

coletividades sociais abstratas, outra € conseguir capturar a interacdo complexa de



25

identidades, interesses, coalizdes e conflitos nos processos e atos das politicas” (BALL,
2011, p. 47).
Em outro artigo, Ball (1993a apud MAINARDES, 2006) explicita mais

claramente a distingao entre “politica como texto” e “politica como discurso”.

A conceituagdo de politica como texto baseia-se na teoria literaria que
entende as politicas como representacdes que sdo codificadas de
maneiras complexas. Os textos das politicas terdo uma pluralidade de
leituras em razéo da pluralidade de leitores. Os textos sdo produtos de
multiplas influéncias e agendas e sua formulacdo envolve intencdes e
negociacdo dentro do Estado e dentro do processo de formulagdo da
politica. Nesse processo, apenas algumas influéncias e agendas sdo
reconhecidas como legitimas e apenas algumas vozes sdo ouvidas
(MAINARDES, 2006, p. 53).

Assim, a politica como discurso estabelece limites a respeito do que é permitido
pensar e tem o efeito de distribuir “vozes”, uma vez que somente algumas serdo ouvidas
como legitimas e investidas de autoridade (MAINARDES, 2006, 2011). Com base em

Foucault, Ball explica que as politicas podem tornar-se “regimes de verdade”.

Na pratica, os atores estdo imersos numa variedade de discursos, mas
alguns discursos serdo mais dominantes que outros. Politica como
texto e politica como discurso sdo conceituacdes complementares. Ao
passo que a politica como discurso enfatiza os limites impostos pelo
préprio discurso, a politica como texto enfatiza o controle que esta nas
maos dos leitores (MAINARDES, 2006, p. 54).

De acordo com Mainardes (2006), politica como texto e politica como discurso
sdo processos complexos, porque os textos ndo sao somente o que eles parecem ser em
sua superficie. Além disso, com base em Foucault, o autor enfatiza que os discursos
nunca sdo independentes de histdria, poder e interesses.

Em 1994, Ball expandiu o ciclo de politicas acrescentando outros dois contextos
ao referencial original: o contexto dos resultados (efeitos) e 0 contexto da estratégia
politica. O quarto contexto do ciclo de politicas — o contexto dos resultados ou efeitos —
preocupa-se com questdes de justica, igualdade e liberdade individual. O ultimo
contexto do ciclo de politicas € o contexto de estratégia e envolve a identificacdo de um
conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as

desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada (MAINARDES, 2006).
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Em sintese, Mainardes (2006) ressalta que, no ciclo de politicas descrito por ele,
a simplicidade e a linearidade de outros modelos de analise de politicas s&o substituidas
pela complexidade do ciclo de politicas. Essa abordagem traz vérias contribuicdes para
a andlise de politicas, uma vez que “o processo politico é entendido como multifacetado
e dialético” (MAINARDES, 2006, p. 55), necessitando articular as perspectivas macro e
micro.

Na perspectiva de Mainardes (2006), uma das vantagens dessa abordagem é a
sua flexibilidade, uma vez que é apresentada como uma proposta de natureza aberta e
como um instrumento heuristico, ou seja, um instrumento que se lanca a descoberta.
Mainardes aponta ainda que a explanacdo que os autores fazem de cada um dos
contextos é breve. Dessa feita, cabe aos pesquisadores que tomam tal abordagem como
referencial tedrico-analitico refletir sobre as questdes que poderiam ser incluidas na
analise. Observamos esse cuidado e avango nas pesquisas realizadas por Lopes (2006) e
Lopes e Macedo (2011), que partem da Abordagem do Ciclo de Politicas e avangam
através da Teoria do Discurso. Mainardes (2006, 2011) também deixa sua
colaboracéo/reflexdo através de questdes norteadoras acerca de cada um dos contextos
do ciclo de politicas.

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 248), os trabalhos de Ball foram
desenvolvidos no campo da Sociologia da Educacao, levando a seu atual foco no que
denomina sociologia das politicas: “a apropriacdo de teorias ¢ métodos socioldgicos
para analisar processos politicos e seus efeitos”. Assim, muitas de suas publicagdes sao
de grande interesse para o campo do curriculo. As autoras consideram, especialmente,
aquelas em que Ball relativiza enfoques sociolégicos mais deterministas e abre
possibilidades de pensar as contingéncias. Segundo elas, “o proprio deslizamento que as
producdes teoricas de Ball apresentam favorece a opcao por um dos caminhos de leitura
por ele apresentados” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 251).

As referidas autoras orientam pesquisas que operam tedrica e
metodologicamente com a Abordagem do Ciclo de Politicas, visando superar a nogéo de
politica como praticas convencionais da politica institucionalizada nos governos. No
texto Contribuigdes de Stephen Ball para o estudo de politicas de curriculo, Lopes e
Macedo (2011) abrem um topico intitulado As inter-relagdes entre contextos no ciclo de
politicas. Elas apontam que a mesma prevaléncia do enfoque estadocéntrico nas

politicas educacionais pode ser identificada nos trabalhos em politicas de curriculo.
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[...] A tbnica dos trabalhos é a compreensao do Estado como instancia
produtora de uma politica a ser, posteriormente, implementada. [...] O
caminho mais promissor seria, assim, buscar modelos capazes de
superar a propria distincdo entre produgdo e implementacdo, no
ambito do questionamento da centralidade do Estado nas politicas de
curriculo. Temos entendido que isso pode ser feito tendo por base a
ideia de ciclo de politicas (LOPES; MACEDO, 2011, p. 255).

Apesar do caréater continuo do ciclo de politicas, o contexto de influéncia é visto
como aquele em que as “politicas publicas normalmente se iniciam, [...] [onde] os
discursos politicos sdo construidos” (BALL; BOWE; GOLD apud LOPES; MACEDO,
2011, p. 256). E o espaco em que sdo hegemonizados os conceitos mais centrais da
politica, criando-se um discurso e uma terminologia proprios que visam a legitimar a

intervencdo. Assim,

nesse contexto, sdo estabelecidos os principios basicos que orientam
as politicas, em meio a lutas de poder nas quais 0s atores sdo desde
partidos politicos, esferas de governo a grupos privados e agéncias
multilaterais, como comunidades disciplinares e institucionais e
sujeitos envolvidos na propagacéao de ideias oriundas de intercAmbios
diversos (LOPES; MACEDO, 2011, p. 256).

Como os interesses desses diferentes atores sdao muitas vezes conflitantes, trata-
se de um contexto complexo de luta por hegemonia (LOPES; MACEDO, 2011). As
autoras destacam que, embora haja uma busca pela articulagdo de macro e
micropoliticas € um avango em relagdo a abordagens estadocéntricas, “o ciclo continuo
de politicas ndo deixa de privilegiar as dimensdes macro” (LOPES; MACEDO, 2011, p.
257). Segundo as autoras, a passagem do contexto de influéncia para os contextos de
producdo do texto politico e da préatica é marcada pela nocdo de representacao.

Conforme Lopes e Macedo (2011), o fato de os textos serem produzidos em
meio a negociacdes e acordos entre posicoes, por vezes contraditdrias, redunda em uma
bricolagem textual que torna o controle difuso. “Além da bricolagem interna a um
mesmo texto, uma politica é frequentemente representada por mais de um texto e se
estabelece num espaco em que outras politicas, com seus respectivos textos estdo em
circulagdo, de modo que o controle total se torna inviavel” (LOPES; MACEDO, 2011,
p. 258). Assim, como texto coletivo, o texto politico é produto de acordos realizados em
diferentes esferas, envolvendo, inclusive, a troca constante de sujeitos autores. Dessa

feita, na bricolagem do texto politico,
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abrem-se espacos de acdo, na medida em que o lugar em que as
politicas sdo codificadas é também ele instavel e ambiguo. Isso nédo
significa, para Ball (1994), que todas as vozes sdo ouvidas na
polifonia do texto curricular, na medida em que ha posicGes legitimas
e outras ndo. No interior do que poderia ser chamado de posigdes
legitimadas, no entanto, ainda ha4 uma pluralidade de grupos em
disputa (LOPES; MACEDO, 2011, p. 258).

Assim como Mainardes (2006), Lopes e Macedo (2011) apontam a abertura de
espacos de acdo pelos/para os sujeitos. Apresentam o poder como difuso e impossivel

de ser controlado em sua “totalidade”.

[...] a impossibilidade de controle dos sentidos reside nas proprias
caracteristicas do texto, cuja funcdo de controle é dependente de uma
interacdo com o leitor que s6 pode ser conseguida em detrimento do
préprio controle. Um texto ndo lido é incapaz de controlar e um texto
s0 é lido por um leitor que interage, interfere no proprio texto e
compartilha sentidos com ele. Para controlar, portanto, o texto precisa
abrir mdo da pretensdo de controle absoluto (LOPES; MACEDO,
2011, p. 258).

Quanto aos textos curriculares, escritos no que Ball, Bowe e Gold (1992)
denominam contexto de producdo do texto politico, Lopes e Macedo (2011) deixam
claro que, em suas pesquisas, eles sdo documentos oficiais e de textos legais, mas
também de materiais produzidos a partir desses textos, visando a sua maior
popularizacdo e aplicagdo. Quanto a producdo, origem e divulgacdo de tais textos,

explicitam:

Ha, em sua formulagdo, interesses e crencas diversos, fazendo com
gue o(s) projeto(s) sobre o que significa educar, definido(s) no
contexto de influéncia, seja(m) relido(s) diferentemente pelos sujeitos
no momento da representacdo da politica nos textos. [...] No geral,
produzem-se documentos genéricos, pouco claros, projetando um
mundo idealizado. Ball (1994) tem defendido que inconsisténcias ou
incoeréncias nesses textos sejam compreendidas como produto das
hibridizacdes que este jogo politico propicia e necessita (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 258).

Mainardes (2006) e Lopes e Macedo (2011) nos lembram que, como 0s textos
politicos sdo textos de acdo, “as respostas a esses textos t€ém consequéncias reais”,
experienciadas no contexto da pratica, “a arena a qual a politica se refere e para a qual é

enderecada” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 259). Vale lembrar que essa transposi¢do
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ndo € linear, como nos modelos hierarquizados de politica, na medida em que as
politicas confrontam outras realidades e outras politicas que circulam no contexto da
prética.

E vélido destacar os processos, avancos e desafios encontrados pelos
pesquisadores que adotam a Abordagem do Ciclo de Politicas em seus trabalhos. Lopes
e Macedo (2011), por exemplo, apontam que, ao tentarem estabelecer a relacéo entre os

contextos no momento da analise,

temos nos deparado com um conjunto de desafios, entre os quais a
articulacdo entre macro e micropolitica e a ndo hierarquizacdo dos
contextos. [...] Por mais que estejamos conscientes dos imbricamentos
entre os contextos, diferentemente de Ball, frequentemente eclipsamos
o contexto de influéncia nas politicas que analisamos, ainda que ele
sempre apareca recontextualizados nos contextos de producao de texto
e da prética (LOPES; MACEDO, 2011, p. 261).

As autoras admitem a dificuldade de articulagdo de macro e micropoliticas, bem
como tentam avancar no sentido de perceber o entrelagamento intrinseco do contexto de
influéncia com os contextos de producdo de texto e da pratica. Em face de tais
constatacOes, temos consciéncia de que pesquisar e entender “o processo” nao ¢ tarefa
simples.

As producdes e pesquisas de Lopes e Macedo (2011) tém sido empreendidas
centralmente pela categoria hibridismo; para elas, o conceito de hibridismo permite
operar com a relacdo entre os contextos de modo menos linear. Tratam as politicas
curriculares como textos hibridos, “constituidos, nos diferentes contextos, por processos
de articulacdo politica que envolvem sujeitos organizados como grupos/identidades em
torno de demandas sobre o0s significados do educar” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 275).

Ball (1998), por sua vez, registrou a importancia da politica, da cultura e da
tradicdo local, no esforco da traducdo/recontextualizagdo de solugdes “genéricas” em
politicas préaticas e institucionais. Em suma, compreendemos politicas educacionais
como processo que se da por intermédio da recontextualizacdo®; um processo intensivo
e extensivo de reorganizacao, criatividade, adesdo e resisténcia, incluindo-se também o

elemento hibridismo, isto é, a politica como processo de recontextualizacdo hibrida.

® Compreendemos com Braun Maguire e Ball (2010) e Ball (2011) recontextualizagdo, traducéo e
promulgacdo (termo que utilizamos no IV capitulo) como sindnimos. J& Lopes e Macedo (2011) fazem
distincdo entre recontextualizagdo e traducéo, adotando a traducdo como discurso em uma abordagem
Derridiana.
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3 QUALIDADE EM EDUCACAO E ENSINO MEDIO NA OTICA DOS
PESQUISADORES DA AREA

Dividimos, inicialmente, a pesquisa no Banco de Teses da CAPES em dois
momentos: primeiro pesquisamos o0 que esta sendo discutido no pais sobre educacéo de
qualidade; depois, as caracteristicas do debate atual sobre o Ensino Médio. Tal
estratégia foi necesséria, tendo em vista que, quando tentamos encontrar trabalhos que
discutissem ao mesmo tempo o Ensino Médio e a educacéo de qualidade/educacao de
qualidade no Ensino Médio, nenhum registro foi encontrado. Portanto, apresentamos a
pesquisa de modo sequencial: primeiro expomos pesquisa sobre educacgdo de qualidade
e, em seguida, a pesquisa sobre o Ensino Médio no Brasil. Vale destacar que as
discussOes estdo entrelagadas. Detectamos ainda que as discussdes sobre educacao de
qualidade no Ensino Médio sdo extremamente recentes no pais, desse modo, ha pouca

producdo de dissertacdes e teses nessa area, 0 que €, de certa maneira, justificado.

3.1 Qualidade em Educacéao

Neste item, discutimos politicas de qualidade em educacédo, por meio de revisdo
bibliogréafica sobre o tema, contemplando tanto publicacdes do Banco de Teses da
Capes quanto tedricos que possuem reconhecimento e destaque no cenario nacional e/ou
internacional. No dia 03 de julho de 2014, acessamos 0 Banco Teses da Capes através
do site <http://www.capes.gov.br/servicos/bancode-teses>. Apds 0 acesso, clicamos no
link resumo, localizado no centro da pagina. Em seguida, abrimos a pagina de consulta.
Digitamos as palavras: educacdo de qualidade, a serem procuradas na opgdo “busca
simples”, o que nos deu um retorno de 2.420 (dois mil quatrocentos e vinte) trabalhos.
A partir dai, optamos pela busca avancada (duas ou mais palavras); preenchemos o
primeiro espaco da mesma forma que preenchemos na busca simples: todos 0s campos
— contém — educacdo de qualidade; no segundo espaco colocamos: palavras-chave —
contém — qualidade. Encontramos 244 (duzentos e quarenta e quatro) registros.
Comecgamos a leitura dos titulos e a primeira filtragem dos trabalhos, grande parte dos
quais estava ligada a qualidade de vida (area da saude). Dessa primeira filtragem,

selecionamos 54 (cinquenta e quatro) trabalhos, aos quais nos debrucamos para leitura
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de titulo, resumo, palavras-chave, bem como informacGes sobre o autor, instituicdo de
ensino, orientador, banca examinadora, data de defesa. A partir da leitura dos resumos,
selecionamos 22 (vinte e dois) trabalhos, entre teses e dissertacdes, que apresentaram
discussoes relacionadas a educacdo de qualidade. Utilizamos duas estratégias principais
para organizar esses trabalhos: primeiro construimos um quadro que nos permitiu uma
visualizagio geral das producdes no pais (APENDICE Il1); em seguida, organizamos os
trabalhos em eixos tematicos por semelhancas em sua discussdo, apresentando
sucintamente seu escopo: educacdo de qualidade e gestdo escolar; educacdo de
qualidade: avaliacdo interna e externa a escola; educacao de qualidade: uma construgédo
contextual.

A partir das categorias autor, titulo do trabalho, instituicdo, regido do pais, area
de conhecimento e ano da defesa, construimos o Quadro | (APENDICE Ill), que
registra 15 (quinze) trabalhos selecionados em nossa pesquisa, por discutirem qualidade
em educacéo.

Discutindo qualidade e produtividade da escola publica, Vitor Paro (1998, p.
300) afirma que muito se tem tratado, nos Gltimos anos, a esse respeito. Segundo o
autor, o discurso oficial assegura que ja atingimos essa qualidade e produtividade,
“restando, agora, apenas buscar a qualidade, como se fosse possivel a primeira sem a
ocorréncia da segunda”. Esse autor enfatiza que, para entender o que hé por tras do
discurso oficial, “é preciso indagar a respeito do que ¢ que o Estado estd oferecendo na
quantidade da qual ele tanto se vangloria” (PARO, 1998, p. 300).

Paro (1998, p. 300) aponta que, se estamos interessados em solugdes para nosso
atraso educacional, “¢é preciso, antes de mais nada, perguntarmos a respeito do que
entendemos por educacdo de qualidade”. Em seguida, o autor explicita que ndo obstante
a importancia da educacdo para a constituicdo do individuo histérico, sobretudo na
sociedade atual, “a escola ¢ uma das Unicas institui¢des para cujo produto ndo existem
padrdes definidos de qualidade” (PARO, 1998, p. 301). Talvez isso se deva “a extrema

complexidade que envolve a avaliagdo de sua qualidade”. Assim,

diferentemente de outros bens e servicos, cujo consumo se da de
forma mais ou menos definida no tempo e no espaco, podendo-se
aferir imediatamente sua qualidade, os efeitos da educacdo sobre o
individuo se estendem, as vezes, por toda sua vida, acarretando a
extensdo de sua avaliagio por todo esse periodo. E por isso que, na
escola, a garantia de um bom produto s6 se pode dar, garantindo-se o
bom processo (PARO, 1998, p. 301).
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Essa caracteristica processual apresentada por Paro (1998, p. 302) “relativiza
enormemente as afericBes de produtividade da escola, baseadas, apenas nos indices de
aprovacao e reprovacao ou nas tais avaliacdes externas”, que se apoiam exclusivamente
no desempenho dos alunos em testes e provas realizados pontualmente. Para o autor,
ndo é tarefa simples definir, quantificar ou mensurar a expressdo qualidade da educacao.

ApoOs essas consideracBes iniciais sobre qualidade em educacdo, seguimos

discutindo os eixos tematicos apresentados anteriormente.

3.1.1 Educacéo de qualidade e gestdo escolar

Neste item, apresentamos trabalhos que fazem uma ligacao direta entre educacéo
de qualidade e gestdo escolar.

Benarrosh (2011) investiga o Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar,
apresentando-o como modelo de politica publica para a gestdo participativa com
educacdo de qualidade em Porto Velho-RO. Confirma, no contexto investigativo, que o
referido prémio impulsiona e promove uma gestdo participativa com qualidade de
ensino nas escolas publicas que o ganharam. Confere que existe a gestdo participativa, a
qual promove a participacdo de todos os segmentos nos processos decisorios e na
construcdo do projeto politico-pedagdgico, ao mesmo tempo que oferece qualidade de
ensino vinculada a formacao para a cidadania.

J& Vieira (2012) investiga a gestdo escolar e as implicacdes da avaliacdo escolar
externa para a qualidade do ensino. Segundo a autora, o relatorio da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) aponta que, apesar
da evolucdo na educacdo entre 1999 e 2007, o indice de repeténcia do ensino
fundamental brasileiro € o mais elevado na América Latina. Logo, a gestdo escolar
podera ser um aspecto para elevar a qualidade da educacdo. Expde evidéncias de que
para melhorar a qualidade de ensino é preciso antes rever a gestdo educacional,
considerando que os impactos expressivos do aprendizado dos alunos passam antes por
novos métodos da gestdo educacional. Quanto aos resultados da pesquisa, limita-se a
dizer que constam o pouco uso dos dados das avaliacdes e o0 baixo aprendizado.

Jose Paulo da Rosa (2011) discute em sua tese a gestdo escolar, um modelo para

a gqualidade no Brasil e na Coreia. Sua pergunta de partida é: qual o modelo de gestdo
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escolar de uma escola de qualidade? O autor pesquisou quatro escolas de Ensino
Fundamental e Médio da Coreia do Sul, pais que tem obtido excelentes resultados com
seus alunos em testes internacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA). Também pesquisou quatro escolas de Ensino Fundamental e Médio
do Brasil que tiveram as melhores notas no indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB) e no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) do ano de 2009, no Rio
Grande do Sul. A pesquisa revelou a forma como essas escolas fazem a gestéo escolar e
identificou que ndo existe um modelo caracteristico nas oito escolas, nem mesmo entre
as quatro coreanas ou entre as quatro brasileiras. Assim, 0 autor propfe seu proprio
modelo de gestao.

Freitas* (2009) discute Qualidade da educac&o, gestdo democratica e avaliacdo
considerando o contexto do Sistema Nacional de Educacdo e o PNE (2010-2020).
Argumenta em todo o seu texto o necessario compromisso de todos com a educacdo de
qualidade. Usa como referéncia documentos legais que orientam a atual politica
educacional: a Constituicdo Brasileira de 1988; a LDB; o Plano Nacional de Educagéo
(PNE), lancado em 2001; o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), lancado em
2007; entre outros instrumentos legais (Decretos, Portarias e Resolucfes), além das
contribuices tedricas sobre o tema. A op¢do metodoldgica da autora foi a de organizar
a exposi¢do do tema situando-o nestas dimensfes: a do saber e do fazer, dos meios
(processo) e dos fins (resultados).

Freitas (2009, p. 66) entende qualidade “como um atributo que determina a
esséncia de alguma coisa, ou seja, que da valor, caracterizando o produto da acao
humana”. Define também educac¢do: “ato de formar para o pleno exercicio da cidadania,
no qual esta implicita a func¢do social de firmar valores morais, politicos e técnicos”
(FREITAS, 2009, p. 66). Assim, “a qualidade da educagdo ¢ percebida quando as
pessoas desenvolvem capacidades e habilidades essenciais a vida em sociedade, como
exercer profissdes com ¢€tica, compromisso e responsabilidades” (FREITAS, 2009, p.
66).

A autora argumenta que a conquista da qualidade da educacéo, que se busca com
a construgcdo de um novo Plano Nacional de Educagdo (PNE), exige mudancas nas

praticas que se consolidaram historicamente. “Significa, portanto, a necessidade de

* leda Maria Arajo Chaves Freitas, professora da UERN e Gerente executiva da Educagio do Municipio
de Mossoré-RN, desenvolve um texto sobre o necessario compromisso de todos com a educacdo de
qualidade.
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mudanca de paradigma de modo que a educacao passe a ser assumida, de fato, como um
compromisso social e politico, além de ser dever do Estado” (FREITAS, 2009, p. 66).

Conforme Freitas (2009, p. 66), educacdo para todos & uma garantia
constitucional “em que fica clara a participacdo do Estado, da familia e da sociedade”.
Para ela, essa concepgao tripartite norteia a argumentacao do texto, por entender que “s6
sera possivel a construgdo de um sistema de educagdo quando, no processo sejam
assumidos e compartilhados por todos, com uma efetiva gestdo democrética e um
sistema integrado de avaliacao” (FREITAS, 2009, p. 66).

O inciso IV do artigo 206, da CF/88, estabelece como um dos principios do
ensino a “garantia de padrdo de qualidade”. Freitas (2009, p. 69) questiona: qual é esse
padrdao? Em seguida, responde: “é aquele definido a partir dos parametros curriculares

de cada um dos niveis de ensino e etapas de aprendizagem”. Portanto, para ela,

a qualidade pode ser garantida pela nossa participagdo na elaboracéao
(contexto do saber) e execucdo (contexto do fazer) dos projetos
pedagdgicos, nos quais constam, além da opcdo politica para as
escolhas das praticas pedagdgicas, os objetivos a serem atingidos, as
atividades necessarias para o desenvolvimento dos curriculos, e a
avaliagdo processual para monitorar o alcance dos objetivos
(FREITAS, 2009, p. 70).

Assim, Freitas (2009, p. 70) resume que possui qualidade a instituigdo
educacional que “ensina o que se propde, e os alunos aprendem para viver em uma
sociedade em constante processo de evolugdo”. Nesse sentido, sdo considerados,
conforme a referida autora, todos 0s recursos inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem, de cuja qualidade depende o resultado. A autora destaca as seguintes

variaveis:

A proposta pedagdgica, a formacdo e as condigdes de trabalho dos
profissionais da educacdo, notadamente dos professores; as condigdes
de infraestrutura das instituicdes educacionais, a disponibilidade de
recursos de apoio pedagdgicos, atualizados em funcdo dos avangos
tecnologicos e, ndo menos importante, alunos interessados em
aprender. Acrescentamos, no caso da educagdo bésica, o envolvimento
da familia como variavel importante desse processo (FREITAS, 2009,
p. 70).
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No que concerne ao Ensino Médio, tem qualidade, segundo Freitas (2009, p. 72),
“o que ¢ capaz de preparar o jovem para ingressar no mercado de trabalho, ou para
continuar os estudos académicos, de acordo com os principios estabelecidos nos artigos

22 ¢ 39, da vigente LDB”. A autora compila 0s dois artigos citados abaixo:

Art. 22 — A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores. Art. 39 — A educacdo profissional, integrada
as diferentes formas de educacdo, trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva (BRASIL, 1996).

Essa autora compreende que a construcdo do sistema educacional em discusséo
deve articular esforgos coletivos. Argumenta que, para tanto, € importante o resgate do
papel do professor como autoridade, “tendo em vista reconhecer sua capacidade de
contribuir para transformar aqueles que desejam ser incluidos — social e politicamente —
na sociedade do conhecimento” (FREITAS, 2009, p. 74).

Aponta ainda que “o ensino a distincia, as novas tecnologias educacionais e a
ampliacdo da oferta de cursos e programas para a formagdo continuada dos profissionais
da educagdo, as olimpiadas, os prémios” (FREITAS, 2009, p. 74) sdo oportunidades
importantes e das quais todos podem participar, no contexto do fazer.

Quanto a relacdo da gestdo democratica com a educacdo de qualidade, explicita

que

todo processo de produgdo, considerada a utilizagdo de recursos
(humanos, materiais, financeiros e tecnol6gicos), requer uma gestao
que seja, a0 mesmo tempo, eficiente’ e eficaz’. Na educacéo, tendo em
vista suas especificidades, é consensual que tal gestdo seja feita de
forma democratica, além de efetiva (FREITAS, 2009, p. 75).

Nessa perspectiva, defende que, se a educacéo €, por natureza, um bem publico,

“a gestdo democratica ¢ um requisito necessario a garantia de sucesso de seus

resultados” (FREITAS, 2009, p. 75).

® Freitas (2009, p. 75) compreende por eficiente “a capacidade de fazer o melhor possivel, utilizando-se
de forma adequada os recursos disponiveis”.
® Entende por eficacia “alcangar os objetivos definidos”.
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Sobre o0 processo de ensino-aprendizagem, a autora ressalta seu envolvimento
em um conjunto de variaveis e também 0s sujeitos desse processo: “o educador € o
educando; bem como os gestores, as familias e 0s demais representantes da sociedade, e
cada um destes com suas concepg¢des de mundo e de sociedade, 0 que torna fascinante o
exercicio da democracia” (FREITAS, 2009, p. 76). Realizar a gestdo democratica, em
seu entendimento, “significa, de fato, envolver as pessoas com O processo € o0s
resultados. Para tanto, é necessério planejar, realizar monitorar e avaliar de forma
coletiva, assumindo o compromisso ¢ a responsabilidade com os meios € com o fim”
(FREITAS, 2009, p. 76).

Conforme Freitas (2009, p. 77), a boa gestdo escolar “¢ aquela que esta sempre
atenta e aberta para aproveitar as oportunidades, conhecé-las, ir atras, participar e trazé-
las para a escola”. A autora encerra apontando que a funcionalidade do sistema
educacional requer monitoramento. Tal monitoramento deve ser feito “por meio de
avaliacOes sistematicas para subsidiar a tomada de decisdo” (FREITAS, 2009, p. 78).
Assim, compreende que a avaliacdo, como processo continuo, podera apontar novos

caminhos, ainda ndo percebidos, rumo a educacédo de qualidade.

3.1.2 Educacéo de qualidade e avaliacdo: IDEB, PDE-escola

Esta secdo apresenta 09 (nove) trabalhos. Desse total, 04 (quatro) pesquisas
relacionam a qualidade da educacdo com o indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB); 03 (trés) investigam o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-
escola) como indutor da qualidade da educacdo; 01 (um) discute avaliacdo externa; 01
(um) discute a concepcao de professores sobre a avaliacdo da Prova Brasil.

De acordo com o site do Ministério da Educacdo (MEC), o Ideb’ é o indice de
Desenvolvimento da Educagdo Baésica, criado, em 2007, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a
qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. Ele
funciona como um indicador nacional que possibilita 0 monitoramento da qualidade da

educacdo pela populacdo por meio de dados concretos, com o qual a sociedade pode se

" Ideb. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=180&Itemid=336&msg=1> .
Acesso em: 21 jul. 2014.
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mobilizar em busca de melhorias. O IDEB é calculado a partir de dois componentes: a
taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e as médias de desempenho nos exames
aplicados pelo INEP. Os indices de aprovacdo sdo obtidos a partir do Censo Escolar,
realizado anualmente. As médias de desempenho utilizadas sédo as da Prova Brasil, para
escolas e municipios, e as do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), para os
estados e o pais, realizadas a cada dois anos. As metas estabelecidas pelo ldeb sdo
diferenciadas para cada escola e rede de ensino, com 0 objetivo Unico de alcancar 6
(seis) pontos até 2022, media correspondente ao sistema educacional dos paises
desenvolvidos.

Ciclene Alves da Silva (2012), por exemplo, versa em sua dissertacdo sobre a
relacdo da qualidade da educagdo com o Indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (IDEB) no municipio de Mossoré/RN. Objetiva perceber como ela tem se
efetivado nos intramuros das escolas. A autora seleciona escolas com baixo, médio e
alto IDEB. Os resultados apontam para uma relacdo, na perspectiva dos gestores
escolares, entre os indices obtidos no IDEB por essas escolas e a sua qualidade
educacional no que concerne aos fatores intraescolares analisados.

Franklin (2011) investiga a avaliacdo da qualidade da educacéo através do IDEB
do municipio de Trajano de Moraes, no Rio de Janeiro, cujas condicGes
socioeconémicas seriam desfavoraveis a oferta de educacdo de qualidade. Verifica que
o IDEB ndo reflete, nesse caso especifico, uma visdo plena das suas condicdes
educacionais e ndo considera diversos aspectos reveladores da qualidade, como
distorcdo idade-série e outros. Conclui que o municipio em questdo possui como
principais diferenciais positivos a colaboracdo entre as esferas publicas municipal e
estadual e a atuacao do Ciep Brizoldo 279 Professora Guiomar Gongalves Neves, que se
tornou uma escola de formacdo de professores em nivel médio, funcionando
articuladamente com uma escola de horario integral dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Paz (2011) estuda o IDEB no municipio de Santa Fé do Sul/SP, analisando as
principais causas que desencadearam, segundo o Ministério da Educacdo (MEC), a
melhoria da qualidade da educagdo nesse municipio, que obteve, em nivel nacional, a
maior evolucdo no IDEB entre 2005 e 2007. Aponta que, embora se tente associar o
IDEB a qualidade da educacédo, na perspectiva dos proprios atores educativos, € por
meio da ressignificacdo e inovacdo produzida no contexto local que se constroi um

ambiente educativo de qualidade. Semelhante ao estudo desenvolvido por Franklin
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(2011), considera que a qualidade da educagdo se constréi no contexto, pondo em
destaque a gestdo educacional e escolar. Quanto aos resultados do IDEB 2005 e 2007 do
municipio, constata que se tratou de um grande equivoco sua divulgacdo pela midia e
pelo MEC, ao deixarem de apresentar as falhas e fragilidades na consolidacdo dos
dados.

Klauck (2012) analisa indicadores de qualidade de ensino a partir da perspectiva
da escola, tomando como objeto de observagdo a Escola Estadual Dom Aquino Corréa,
Amambai — MS, selecionada pelo destaque nos rankings nacional e estadual no IDEB.
Investiga em que consiste a qualidade de ensino na perspectiva da propria escola, assim
como aponta que a escola se beneficia de fatores extraescolares positivos (nivel
socioecondémico dos alunos, nivel de escolarizacdo dos pais, expectativas e apoios
familiares, prestigio social da escola) e da proximidade cultural entre professores e
alunos. Assim, os principais indicadores da qualidade do ensino da escola sdo a
estabilidade dos professores, a organizacdo escolar, o trabalho de equipe, a articulagéo
com os pais e a motivacdo dos alunos para o estudo.

Solano (2011), Morim (2011) e Santos (2012) apresentam pesquisas que
discutem o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola). De acordo com site do
MEC, o PDE-Escola® é um programa de apoio & gestdo escolar baseado no
planejamento participativo e destinado a auxiliar as escolas publicas a melhorar a sua
gestdo. Para as escolas priorizadas pelo programa, 0 MEC repassa recursos financeiros
visando apoiar a execucao de seu planejamento.

Santos (2012) analisa quais as medidas tomadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Igarapé-Miri/PA a fim de viabilizar a efetividade na gestdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), observando se tais acdes levavam ao alcance
dos objetivos propostos pelo Plano em termos do fortalecimento da autonomia e da
qualidade do ensino. A pesquisa enfatiza que o PDE-Escola faz parte de um conjunto de
acOes que visa descentralizar os recursos e que as escolas o implementam sem seguir
todo o processo de elaboracdo proposto, vendo nele a possibilidade de gerenciar seus
recursos. Assim, por meio do PDE-Escola, visualiza que muitos programas e projetos
do Governo Federal sdo materializados nos municipios distanciados de sua proposta

inicial.

8 PDE-Escola — Disponivel em: <http:/pdeescola.mec.gov.br/index.php/o-que-e-pde-escola>. Acesso em:
21 jul. 2014.


http://pdeescola.mec.gov.br/index.php/o-que-e-pde-escola
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Solano (2011) investiga em que medida o PDE-Escola altera a realidade da
escola publica do municipio de Juiz de Fora/MG. Sua pesquisa foi realizada em duas
escolas do municipio, que obtiveram baixo IDEB e que aderiram ao PDE-Escola.
Revela que o PDE-Escola preserva os fundamentos do neoliberalismo e da reforma do
Estado, funcionando como estratégia de consenso, introduz na escola a cultura
avaliativa, intensifica o trabalho docente, principalmente para os gestores das escolas. J&
0s recursos financeiros séo essenciais para estruturar a escola, no entanto, a qualidade
da educacéo esta vinculada a elevacdo de dados estatisticos.

Morim (2011) discute a qualidade da educacdo basica no PDE, a partir do Plano
de Acdes Articuladas (PAR). Esse autor investiga as implicacées do PAR na concepgéo
de qualidade dos sistemas municipais de educacdo das cidades de Dourados e Ponta
Pora do estado de Mato Grosso do Sul. Quanto ao conceito de qualidade evidenciado,
pode-se dizer que os municipios estdo deixando de construir seu proprio conceito e
aderindo ao conceito nacional em troca de maior assisténcia técnica por parte do MEC,
mas, principalmente, por maior financiamento. Constata que 0s municipios em questéo
ressaltam muito a tentativa de elevacdo do Ideb, porém néo fazem esforgos o suficiente
para melhorar a aprendizagem e o fluxo escolar, pois suas maiores preocupacdes estao
com a gestdo da educacdo e com a infraestrutura das instituicGes de ensino.

Diante de um quadro de discussdes sobre o papel do Estado na garantia do
direito a educacédo de qualidade, Cabral Neto (2009) versa sobre a responsabilizacdo na
administracdo publica: notas para uma discussdo no campo da educacdo. Comeca
tecendo consideracBes sobre a realidade da educacdo no pais. Reitera que no
ordenamento juridico brasileiro foi estabelecido que é dever do Estado garantir o direito
a educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade para toda a populacdo. Tal orientacdo

encontra-se firmada na

Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), n. 9394, de 20 de dezembro de 1996 e,
também, em uma série de documentos nacionais (Plano Nacional de
Educacdo, por exemplo) e internacionais dos quais o Brasil foi
signatario (a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia, em 1990 e Forum de Educacdo para Todos,
ocorrido em Dacar, no Senegal, em 2000) (CABRAL NETO, 2009, p.
26).

Para Cabral Neto (2009, p. 26), o fato de essa diretriz estar firmada legalmente

ndo significa que tenha havido, até o momento, avangos substanciosos nessa area,



40

“embora se tenha verificado mudanga no quadro geral da educacao do pais”. O autor
apresenta os seis objetivos propostos no Férum de Educacdo Para Todos e discorre
brevemente sobre cada um deles. Aqui, discutimos apenas o sexto e ultimo objetivo:
melhorar todos os aspectos da qualidade da educacé@o para assegurar a exceléncia de
aprendizagem para todos. De acordo Cabral Neto (2009, p. 30),
0 pais tem investido na construcdo de sistemas de avaliagdo, mas ndo
tem desenvolvido acbes consistentes para interferir na realidade de
precariedade de aspectos do sistema de ensino. Persistem na realidade
brasileira graves problemas relativos: a) a infraestrutura, b) a
proporc¢édo de alunos por professor, ¢) a formacao dos docentes (14,4%
dos docentes da educacdo infantil; 43,7% dos docentes das primeiras
séries do ensino fundamental; e 11,7% dos docentes do ensino médio

ndo tém habilitacdo para os niveis em que atuam) e d) a qualidade do
ensino ofertado.

O autor destaca que os estudos realizados sobre os 13 (treze) anos de vigéncia da
LDB e 8 (oito) anos do Plano Nacional de Educacdo (PNE) “evidenciam alguns avangos
no campo da educacdo, mas Sd0 unanimes em constatar que as metas previstas, nesse
ordenamento juridico, estdo longe de serem alcangadas” (CABRAL NETO, 2009, p.
31).

Diante desse contexto, defende que é inadidvel a constru¢cdo de um movimento
nacional para alterar esse quadro de precariedade da educagdo, “decorrente, dentre
outros fatores, de uma ldgica fragmentada que tem permeado a politica educacional
brasileira que, historicamente, tem centrado suas acdes em programas pontuais de
governo” (CABRAL NETO, 2009, p. 31). Dessa feita, é necessario, sobretudo, criar

mecanismos de controle e responsabilizacdo no ambito da administracdo publica,

para comprometer 0s gestores com a efetivacdo das acBes da politica
educacional (governo nacional, governos estaduais, municipais e
gestores de Orgdos locais). O direito a educagdo de qualidade é um
direito de todos e, portanto, constitui-se em desafio que deve ser
enfrentado por toda a sociedade, mas a garantia de sua promocao é de
responsabilidade do Estado (CABRAL NETO, 2009, p. 32).

E importante, segundo o autor, que a sociedade esteja alerta para que a sua
participacdo, na modernizagao da gestao publica do pais, “ndo se configure, apenas,
como forma de legitimar as propostas formuladas pelos representantes do governo —
pratica muito comum na formulagdo da politica de educa¢do no Brasil” (CABRAL

NETO, 2009, p. 40).
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Wiebusch (2011) apresenta a avaliacdo externa como um caminho para a busca
da qualidade da educacdo. Investiga os fatores e as a¢cdes que contribuiram para duas
escolas situadas em dois municipios do Vale do Taquari/RS estarem entre as cem
melhores escolas estaduais no Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio
Grande do Sul (SAERS) de 2007 e 2008. Diversos fatores e agdes foram mencionados
pelos entrevistados, tais como: trabalho coletivo; infraestrutura das escolas; ambiente de
aprendizagem voltado para a humanizacdo; diretor, lider central do processo
educacional, com foco no sucesso escolar; supervisor educacional, mediador; professor
gestor da aprendizagem; aluno com desejo em progredir; pais integrados com as
atividades da escola.

Ricaldes (2011) investiga que concepcdo de qualidade os professores de
Matematica expressam quando relacionam a avaliacdo de desempenho da Prova Brasil
com o resultado do processo de ensino e aprendizagem realizado pela escola. Entende
que a qualidade em educagdo configura-se como processo, sendo promotora da
libertagcdo do sujeito e da construcdo de cidadania ativa ou passiva. Constata, a partir da
analise de documentos, uma discrepancia entre o que dizem os professores, que a
maioria de seus alunos estd com um bom resultado na aprendizagem de Matematica, e 0
que mostra a Prova Brasil, que a minoria desses mesmos alunos estd com um bom
resultado.

Tomaz Tadeu da Silva (1998), discutindo a escola cidadd no contexto da
globalizacdo, inicia apontando que vivemos na era da Realpolitik, da p6s-politica, na
qual “os fatos e a realidade da economia sdo irrecusaveis, irrefutdveis”. A globalizagao,
a competi¢io e o desemprego sdo fatos da vida. “A politica resta apenas a tarefa de se
ajustar, da melhor maneira possivel, as consequéncias dessa inevitabilidade objetiva”
(SILVA, 1998, p. 7).

O autor diz que o pensamento acima é corrente e recorrente, entretanto, segundo
ele, aquilo que ¢ enunciado como inevitavel “tal como a mercadoria, ndo é um fato da
natureza, nem, tampouco, caiu do céu” (SILVA, 1998, p. 7). A politica ainda nédo
acabou; mesmo que a visdo dominante do social nos seja apresentada como “a”

realidade, ““¢, ainda, apenas isso: a visao dominante” (SILVA, 1998, p. 7). Assim,

aquilo que passa por “realidade” — a “realidade” da globalizagdo, do
mercado, da competicdo — ndo passa de uma forma especifica,
particular, de construi-la. O problema com uma prética social como a
do processo de significacdo é aquilo que foi reprimido volta, com
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efeitos multiplicados e imprevisiveis, para assombrar 0s que se
aventuraram a reprimi-lo. [...] O feitico vira contra o feiticeiro. A
“coisa feita” prolifera (SILVA, 1998, p. 7).

Nesse sentido, as tentativas para fixar o significado revelam-se operacfes
indteis. O significado transborda, excede. “A politica como a significagdo — retoma,
teimosa e rebeldemente, o seu lugar” (SILVA, 1998, p. 8).

De acordo com Silva (1998), € precisamente no campo da educacao que hoje se
trava, talvez, uma das batalhas mais decisivas em torno do significado. Estdo em jogo,
nessa luta,

os significados do social, do humano, do politico, do econémico, do
cultural e naquilo que nos concerne, do educativo. Nessa luta a
educacdo é um campo de batalha estratégico. A educagdo ndo é apenas
um dos significados que estdo sendo redefinidos: ela é o campo
preferencial de confronto dos diferentes significados. Trava-se, ai,
uma batalha de vida e morte para se decidir quais significados
governaréo a vida social (SILVA, 1998, p. 8).

Né&o é por acaso, segundo o autor, que a “reforma” da educagdo encontra-se no
centro dos esforgos atuais das politicas dominantes para alterar radical e profundamente
a paisagem social (SILVA, 1998). Conforme o autor, o neoliberalismo ndo apenas
admite que a escola ¢é capitalista: “a escola deve ser capitalista”. E isso significa duas
coisas: “a escola deve atender as necessidades e interesses do capital, e a escola deve
funcionar como uma empresa capitalista” (SILVA, 1998, p. 9). No centro dessa

redefinicdo, alerta o autor, esta o curriculo. Dessa feita,

redefinir a educacdo como capitalista implica redefinir as proprias
nogbes do que constitui conhecimento. O conhecimento deixa de ser
um campo sujeito a interpretacdo e a controvérsia para Ser
simplesmente um campo de transmissao de habilidades e técnicas que
sejam relevantes para o funcionamento do capital (SILVA, 1998, p.
9).

Para Silva (1998, p. 9), o curriculo € o local onde se processa, se produz e se
transmite conhecimento, “bem como local onde se produzem subjetividades, que
também se vé profunda e radicalmente afetado por essa redefinicdo”. Assim, “se a
educacdo é o campo de batalha preferencial da luta social mais ampla em torno do
significado, o curriculo &, entdo, o ponto focal dessa luta” (SILVA, 1998, p. 9). O autor
questiona: ndo serd precisamente por isso que o curriculo é um dos alvos preferenciais

das atuais “reformas” neoliberais da educac¢ao? (SILVA, 1998).
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Apesar da hegemonia das concepc¢des neoliberais em educacéo, ha significados
alternativos em circulacdo. Na educacdo, em particular, ha préticas e experiéncias que

mostram que pode ser diferente, que tem que ser diferente (SILVA, 1998). Assim,

nessas experiéncias, contrariamente ao arrasador processo de
homogeneizacdo conduzido pelos estrategistas neoliberais da
educacdo, busca-se construir um espaco onde se possam produzir
diferentes e maltiplos significados (SILVA, 1998, p. 9).

Em suma, o autor aponta a hegemonia das concepc¢des e politicas neoliberais na
educacdo, mas também admite que existem significados e saidas alternativas. As
discusses empreendidas no texto mostram que, sobretudo, o campo educacional “nao
pode ser facilmente fechado, contido, fixado, reprimido, colonizado” (SILVA, 1998, p.
10). Se for fixado, ele excede. Se for reprimido, ele se rebela. Se for colonizado, ele
resiste (SILVA, 1998).

3.2 Ensino Médio no Brasil

Nesse item, apresentamos os resultados da pesquisa bibliografica sobre o Ensino
Médio no Brasil a luz de teéricos como Kuenzer (2007), Frigotto e Ciavatta (2004),
Marize Ramos (2004) e Nora Krawczyk (2004) e com base no levantamento
bibliogréfico® realizado no Banco de Teses da Capes. Explicitamos partes da proposta
atual do Ensino Médio Inovador a partir de seu Documento Orientador, versdo 2014,
elaborado pelo MEC e conduzido por meio da SEEC/RN, em nivel do estado do RN, e
da 122 DIRED, mais especificamente na cidade de Mossor6-RN e em municipios
circunvizinhos.

No dia 05 de dezembro de 2014, acessamos 0 Banco de Teses da Capes através
do site <http://www.capes.gov.br/servicos/bancode-teses>. Abrimos a pagina de
consulta e digitamos o termo “Ensino Médio Inovador/Programa Ensino Médio
Inovador” e ndo encontramos estudos sobre 0o PROEMI. Entendemos que essa auséncia

de trabalhos sobre o PROEMI no Banco de Teses deve-se ao fato de esse programa ter

% Realizamos esse levantamento bibliografico no Banco de Teses da Capes com a intengéo de obter um
panorama das producgdes académicas sobre Ensino Médio em nivel nacional. Vale destacar que para
construir esse quadro panordmico analisamos apenas 0s resumos das dissertacoes e teses.
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se iniciado em nosso pais entre o final do ano de 2009 e o inicio do ano de 2010. Como
ndo encontramos pesquisas sobre 0 PROEMI no Banco de Teses, procuramos trabalhos
que discutem o Ensino Médio no Brasil. Colocamos a expressdo Ensino Médio para ser
procurada na op¢ao “busca simples”, o que nos deu um retorno de 2.370 (dois mil
trezentos e setenta) trabalhos. A partir de entdo, optamos pela busca avancada (duas ou
mais palavras); preenchemos o primeiro espaco da mesma forma que na busca simples:
todos os campos — contém — Ensino Médio; no segundo espaco, dispomos: palavras-
chave — contém — Ensino Médio. Encontramos 227 (duzentos e vinte sete) registros.
Desse total, 115 (cento e quinze) sdo da area de conhecimento da Educacéo; 37 (trinta e
sete), de Ensino de Ciéncias e Matematica; 11 (onze), de Letras; 07 (sete), de Educacéo
Fisica; e 07 (sete), de Ensino. Preferimos, em um primeiro momento, ler todos os titulos
dos trabalhos sem filtrar apenas os da area da Educacdo. Com a leitura dos titulos,
filtramos 71 (setenta e um) estudos e direcionamos nossa leitura para titulo, resumo,
palavras-chave, informacOes sobre o autor, instituicdo de ensino, orientador, banca
examinadora, data de defesa. A partir da leitura dos resumos, selecionamos 06 (seis)
trabalhos, entre teses e dissertacfes, que apresentam discussdes relacionadas ao Ensino
Médio. Utilizamos duas estratégias principais para organizar esses trabalhos: em um
primeiro momento, construimos um quadro que nos permite uma visualizagdo geral das
producdes no pais (APENDICE 1V); em seguida, organizamos os trabalhos por
semelhancas em discussdo. Dessa feita, nessa parte do texto, apresentaremos um
panorama sobre o EM, relacionando os achados da pesquisa bibliografica tanto no

Banco de Teses quanto em autores nacionais renomados.

3.2.1 Ensino Médio no Brasil: diferentes perspectivas

Discutindo as politicas de educacdo e a reforma educativa da educacdo basica
nos anos de 1990, Andrade (2009, p. 42) afirma que, do ponto de vista econémico, o
Brasil se integra ao contexto educacional internacional “com perspectivas de
competitividade na sociedade informacional e global”. Nesse sentido, ¢ imposta, com
veeméncia, a reforma do Estado, a qual requer o enxugamento da maquina

administrativa, isto é,
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de um lado, reduz drasticamente os quadros de pessoal da Unido, com
programas de demissdo voluntaria e achatamento salarial; por outro
lado, dilapida o proprio patrimdnio publico exposto a venda em uma
corrida acelerada de privatizagdes, confisco da caderneta de poupanga,
dentre outras medidas (ANDRADE, 2009, p. 42).

De acordo com o autor, a base das politicas de educacao do Brasil incorporou de
forma sistematica as orientacdes dos organismos internacionais pautadas na agenda do
neoliberalismo. Assim, no primeiro ano do governo do Presidente Fernando Henrique
Cardoso, em 1995, foi criado o Ministério da Administracdo e Reforma do Estado
(MARE), que tinha a incumbéncia de executar o Plano Diretor da Reforma do Aparelho
do Estado. Analisando os objetivos dessa reforma, Andrade (2009, p. 43) explica que o

principal deles foi

afirmar a capacidade de governabilidade do Estado por meio da
transicdo de uma administracdo publico-burocrética, rigida e
ineficiente, para uma administracdo publica, gerencial, flexivel e
eficiente. Tal pressuposto também se refletiu na educagdo. Desse
modo, em primeiro mandato, o Presidente Fernando Henrique
Cardoso — assim como seus antecessores e aliados — adotou
plenamente as ideias e as préaticas de natureza neoliberais de modo
particular no campo das politicas educacionais.

Andrade (2009) avalia essa particularidade identificando que, em poucas areas
como a educacéo, o governo de Fernando Henrique Cardoso deixa uma marca politica
tdo forte. A titulo de exemplo e com forte impacto no financiamento da educacdo, basta
citar que, nesse periodo,

foram aprovadas a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(Lei n. 9.394/1996), a Emenda Constitucional n. 14 que, entre outras
medidas, criou o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e sua
regulamentacdo (Lei n. 9.424/1996), e o Plano Nacional de Educacéo
(ANDRADE, 2009, p. 44).

Além disso, segundo Andrade (2009, p. 44), foram fomentadas a¢des no ambito
administrativo, pedagogico e financeiro, “destinadas ao conjunto do sistema
educacional brasileiro, enfocando os quatro eixos da reforma educativa: qualidade,
equidade, gestdo e financiamento”.

O autor enfatiza ainda que a proposta de reforma apresentada pelo MEC e

aprovada pelo legislativo nesse periodo ndo condiz com os interesses educacionais da
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maioria da populacdo brasileira (ANDRADE, 2009). Nessa perspectiva, as medidas
preconizadas preservam o0 status quo, “evitando mudangas mais profundas e
incorporando aquelas inovagdes que reforcam a situacao vigente” (ANDRADE, 2009,
p. 46). Concordamos com o autor quando destaca que as medidas preconizadas pelo
MEC para fomentar agdes no ambito administrativo, pedagdgico e financeiro do sistema
educacional brasileiro acabam sendo insuficientes. Tais medidas ndo tém dado suporte
suficiente para que os eixos da reforma educativa se efetivem. Evidenciamos tal fato na
medida em que constatamos que pouco se discute qualidade da educacdo no Ensino
Médio, talvez porque a qualidade requerida pelos indices ainda esteja distante da
realidade de nossas escolas.

Pesquisando politicas educacionais para o Ensino Médio, Acacia Kuenzer
apresenta estudos sobre reformas educativas para esse nivel de ensino, enfocando
dilemas entre formacdo humana e/ou para o mercado de trabalho, Ensino Médio
Integrado e Educacdo Profissional, ponderando também questbes sobre identidade do
EM, avaliacdo e gestdo da educacdo para esse nivel.

No livro Ensino Médio e profissional: as politicas do Estado neoliberal,
Kuenzer (2007) se propbe a compreender a logica das propostas produzidas para o
Ensino Médio pelos organismos oficiais, principalmente através das configuracbes da
LDB. No texto intitulado Dualidade estrutural: seguindo o fio da histéria, Kuenzer
(2007) explicita as tensfes na constituicdo do Ensino Médio no pais e afirma que esse
nivel tem se constituido como o de mais dificil enfrentamento, “em termos de sua
concepgdo, estrutura e formas de organizacdo, em decorréncia de sua propria natureza
de mediacdo entre a educacdo fundamental e a formacgédo profissional stricto sensu”
(KUENZER, 2007, p. 9), o que resulta, segundo a autora, em sua falta de identidade.

Sobre a auséncia de identidade, Kuenzer (2007) destaca que o Ensino Médio nédo
tem sequer identidade fisica, na medida em que ocupa os “espagos ociosos” do ensino
fundamental. Concordamos com a autora que, de fato, o Ensino Médio surgiu dentro
das escolas de Ensino Fundamental, ou seja, utilizando os espacos de uma escola que ja
existia, ndo estando, portanto, adequada para receber jovens e adultos do EM. A autora

aponta um financiamento'® que atende precariamente uma demanda que cresce

19 Hoje, temos o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb), que atende toda a educacgdo basica, da creche ao Ensino Médio.
Substituto do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef), que vigorou de 1997 a 2006, o Fundeb esta em vigor desde janeiro de 2007 e se
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significativamente, “com uma proposta pedagogica confusa e de qualidade insatisfatoria
para atender suas finalidades” (KUENZER, 2007, p. 9), que sdo o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental e a preparacéo basica para o trabalho

e para a cidadania. Assim,

é esta dupla funcdo: preparar para a continuidade de estudos e ao
mesmo tempo para o mundo do trabalho, que Ilhe confere
ambiguidade, uma vez que esta ndo é uma questao apenas pedagogica,
mas politica, determinada pelas mudancas nas bases materiais de
producdo, a partir do que se define a cada época, uma relacdo peculiar
entre trabalho e educacdo (KUENZER, 2007, p. 10).

De acordo com Kuenzer (2007), a histéria do Ensino Médio no Brasil é marcada
pelo enfrentamento dessa tenséo entre preparar para a continuidade de estudos e, ao
mesmo tempo, para 0 mundo do trabalho. Tal tensao “tem levado ndo a sintese, mas a
polarizacdo, fazendo da dualidade estrutural a categoria de andlise por exceléncia para a
compreensdo das propostas que vém se desenvolvendo a partir dos anos 1940”
(KUENZER, 2007, p. 10). Para a autora, 0 ensino secundario ou ensino médio passou por
nove (09) reformas no decorrer do século XX. A analise dessas propostas, segundo

Kuenzer (2007, p. 11), revela que

sua caracteristica mais geral sempre foi a de ensino primario seguido
pelo ensino secundario propedéutico e completado pelo ensino
superior, este sim dividido em ramos profissionais. Para atingi-lo, o
estudante sempre teve de vencer indmeras barreiras, entre exames de
admissdo, vestibulares e aprovagGes sucessivas, para que ao final de
no minimo 15 anos, tivesse acesso a certificacdo formal superior, que
pretensamente lhe abriria as portas do mercado de trabalho.

Concordamos que a bifurcacdo entre formacdo propedéutica e formacao
profissional ainda é um dos principais dilemas desse nivel de ensino, considerando que
as propostas de integracdo apresentadas pelo Estado, em nosso pais, sdo intermitentes,
de modo que ndo ha continuidade nas propostas de reforma. Entendemos também que,
apesar dessa descontinuidade de propostas para o Ensino Médio, as escolas e 0s seus
sujeitos encontram formas de traduzir/recontextualizar as “novas propostas” de acordo

com seu contexto.

estendera até 2020. No entanto, Cabral Neto (2009) aponta que ainda precisamos de politicas
educacionais e de financiamento da educagéo que sejam “perenes” no Ensino Médio no Brasil.
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Sobre esse debate entre o Ensino Médio Integrado e a Educacgéo Profissional no
Brasil, trazemos para reflexdo os trabalhos de Costa (2012), Ritti (2011), Menezes
(2012), Costa Filho (2011) e Maia (2011).

Menezes (2012) e Maia (2011) indicam que a experiéncia da integracdo nao se
materializou continuamente nas escolas, apesar dos esforcos dos sujeitos envolvidos.
Maia (2011) investiga o Ensino Médio Integrado em duas escolas da rede publica
estadual de Sdo Luis/MA, nas quais foram implantados os cursos integrados no ano de
2006. A partir da analise dos dados, esse autor infere que a experiéncia da integracédo
ndo se concretizou continuamente nas escolas da rede publica estadual em decorréncia
das condicOes de infraestrutura, de formagdo docente e de descontinuidade da agéo
publica estadual maranhense. Menezes (2012) pesquisa a pratica pedagdgica do Curso
Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Pard — Campus Castanhal. Os resultados apontam que, apesar
de esforcos no sentido de efetivacdo de uma prética pedagogica integrada, ha
incongruéncias entre 0 que estd previsto nos instrumentos reguladores e a préatica
pedagdgica do Curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino Médio.

Costa Filho (2011), Ritti (2011) e Costa (2012) concluem que a proposta da
integracdo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional ndo esta sendo efetivada e
que as instituicdes mantém, na prética, a dualidade entre os Ensinos Médio e Técnico.
Costa Filho (2011) analisa a implementacdo da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio no IF/Sudeste MG — Campus Juiz de Fora —,
nos cursos de Edificacdes, Eletromecéanica, Eletrotécnica, Informatica, Mecanica e
Metalurgia. Os resultados de sua pesquisa apontam que a proposta da integracéo entre o
Ensino Médio e a Educacédo Profissional ndo esta sendo efetivada. O autor observa que
0s gestores responsaveis pela integracdo ndo se apropriaram da proposta norteadora e
que na pratica a formacdo técnico-profissional se mantém distante da integracéo e se
aproxima mais do ensino profissionalizante.

Ritti (2011) pesquisa a implementacdo do ensino médio integrado através da
analise de trabalhos académicos nacionais no periodo de 2005 a 2009. Realiza anélise
documental tendo como base de dados um conjunto de trabalhos académicos publicados
entre 2005 e 2009, que investigaram a implantacdo do curriculo integrado nas
instituicOes escolares. Os resultados apontam que as instituicbes mantém, na pratica, a
dualidade entre os ensinos médio e técnico. Como razdes que justificam essa praxis

contréria aos principios da integracdo, o autor indica: o desconhecimento de seus
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principios por parte dos gestores e professores, a construgdo centralizada do projeto
politico-pedagogico, a resisténcia as mudancas por parte dos docentes, a falta de
formagé&o inicial e continuada do corpo docente e a falta de um financiamento perene
por parte do poder publico.

Costa (2012) também discute a integracdo do Ensino Médio (EM) com a
Educacdo Profissional Técnica (EPT) no Ceard. Em seu estudo, objetiva verificar se a
integracdo proposta aponta para a superacdo da dualidade caracteristica do contexto
educacional do pais, no nivel médio. Os resultados da pesquisa indicam que no Brasil
prevalece, como marca distintiva, a classica bifurcacdo nos itinerarios de formacéo da
classe trabalhadora e dirigente/politica. Por essa Gtica, conclui que a educacao escolar,
em suas formas e niveis, evidencia a concepcdo dual da realidade.

Refletindo sobre as sucessivas reformas do Ensino Médio, bem como seus
objetivos e implicacOes politicas e pedagodgicas, Kuenzer (2007) destaca avancos antes

da promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988. De acordo com a autora,

os debates e negociacbes que antecederam a promulgacdo da
Constituicdo de 1988, embora ndo tivessem conseguido assegurar a
exclusividade do uso dos recursos publicos para as escolas publicas
como defendiam os progressistas, foram suficientes, pelo menos, para
conseguir a garantia de uma concep¢do de Estado responsavel pelo
financiamento da educacdo em todos os niveis, 0 que aconteceu pela
primeira vez na legislacéo brasileira (KUENZER, 2007, p. 26).

Nesse sentido, em relacdo a finalidade da educacao, o artigo 205 da Constitui¢do
Federal reitera a triplice dimensdo de desenvolvimento da pessoa, do preparo para 0
exercicio da cidadania e da qualificacdo para o trabalno. De acordo com Kuenzer
(2007), estariam assim assegurados, no texto constitucional, os principios basicos que
levariam as forgas progressivas a buscarem, por meio de organizacao da sociedade civil
e do Estado, “a elaboracdo coletiva, por um amplo processo de discussdo de um novo
projeto para a educacdo nacional, comprometido com um modelo de sociedade mais
democratica” (KUENZER, 2007, p. 26). No entanto, o que ndo se contava € que, ao
mesmo tempo, Sse conseguia um texto constitucional que assegurava um Estado

fortemente comprometido com as politicas sociais,

como formas de mediacgdo da relacdo entre capital e trabalho, ao estilo
do Estado de bem-estar social, tipico da etapa de desenvolvimento
taylorista/fordista, este mesmo modelo ja se tornava anacronico em



50

face da globalizacdo da economia e da reestruturacdo produtiva
(KUENZER, 2007, p. 27).

Tal anacronismo € justificado por Kuenzer (2007) em outro texto, no qual
discute o Ensino Médio no contexto das politicas publicas de educacdo no Brasil e
analisa dois documentos: a proposta de substitutivo dirigida pelo entdo Senador Darcy
Ribeiro e o PL 1603/96, proposto pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica
(SEMTEC) do MEC. De acordo com a autora, a discussdo do Ensino Médio que vinha
sendo feita de forma lenta, mas seriamente, foi “atropelada” pela elaboragdo dessas duas
propostas.

Em suma, discutia-se uma proposta para o ensino médio que separaria formacédo
académica de formacao profissional, do ponto de vista conceitual e operacional, “e que
‘conferiria’ maior flexibilidade aos curriculos facilitando sua adaptagdao ao mercado de
trabalho e naturalmente, baixando os custos, racionalizando o uso dos recursos
conforme a opgéo do aluno fosse o mercado ou a universidade” (KUENZER, 2007, p.
61).

A partir desse debate, 0 MEC, no Planejamento Politico-Estratégico para 95/98
relativo ao ensino médio, define como missdo a preparacdo das bases para a expansao
do atendimento a demanda e a melhoria da qualidade de ensino, pelo enfrentamento dos
seguintes problemas: “A estrutura do ensino médio (reforma curricular); a expansao do
atendimento; a consolidacdo e descentralizacdo da rede de Escolas Técnicas e CEFETS;
a avaliagdo; o ensino a distancia” (KUENZER, 2007, p. 61).

Nessa perspectiva, Kuenzer (2007, p. 61) discute a concepcdo de Educacéo

Profissional no conjunto das politicas publicas e aponta:

Embora sintese precéria de duas concepcdes diferentes, entre as quais
a do MTB (Ministério do Trabalho) é a mais avangada com relacéo a
esta etapa que o capitalismo atravessa, o PL 1603/96 reflete, sem
sombra de duvida, a politica neoliberal que caracteriza o Estado
Brasileiro neste momento histérico, e que é a expressdo
superestrutural da reorganizagdo produtiva, por meio da qual o pais se
articula ao movimento mais amplo da globalizagéo da economia.

Esse movimento de globalizacdo exige, segundo Kuenzer (2007), racionalizacéo

do uso dos recursos finitos, reducdo do Estado no financiamento das politicas sociais e

1 projeto de Lei que dispée sobre a Educagao Profissional. Segundo Kuenzer (2007), esse projeto cria um
sistema em separado com distintos niveis de atendimento.
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aumento da flexibilidade, qualidade e produtividade no sistema produtivo (KUENZER,
2007). Nessa direcéo, a autora apresenta elementos que justificam a afirmacéo de que o
PL 1603/96 € parte de conjunto sélido e articulado de politicas pablicas que
caracterizam a face neoliberal do Estado Brasileiro nessa etapa do desenvolvimento.

Assim,

partindo de um principio de que ndo ha recursos para todos, o
desenvolvimento sustentado fundamenta-se na ideia de equidade, que
substitui a concepgdo de igualdade presente na Constituicdo de 1988,
apos muitos esforgos dos setores mais progressistas, que defenderam o
direito universal de acesso a escola publica em todos os graus e niveis,
nos estabelecimentos oficiais (art. 206) (KUENZER, 2007, p. 67).

O art. 205 assegura a educacdo como direito de todos e dever do Estado,
definindo assim o papel deste com relagdo ao financiamento e a igualdade como
principio. No entanto, a ideia de equidade, conforme Kuenzer (2007), como demanda de

justica social com eficiéncia econdmica, reduz o papel do Estado a

Assegurar condicdes, por meio de financiamento, apenas para 0S
setores geralmente excluidos, como as minorias étnicas, pobres e
mulheres, com efeito corretivo para tornar pobres e ricos igualmente
competitivos, desde que assegurada a sua competéncia, uma vez que 0
tratamento universal significa desperdicio de recursos, pois nem todos
tém a competéncia académica necessaria para a continuidade nos
estudos (KUENZER, 2007, p. 68).

Além disso, segundo o documento do Banco Mundial de 1995, o aumento rapido
de matriculas contribui para a deterioracdo da qualidade (KUENZER, 2007). De acordo
com essa autora, o raciocinio € simples: “ensino superior ndo ¢ para todos, mas sim para
dirigentes e técnicos de alto nivel, para 0 que se exige estudantes bem preparados pela
educacdo primaria e secundaria, cujos egressos devem ser rigorosamente selecionados,
premiando o0s que sejam realmente competentes” (KUENZER, 2007, p. 68).

Uma vez que a competéncia para 0 ensino superior nao é atributo universal, o
governo deve redefinir sua funcdo com relagdo ao financiamento da educacéo publica.
A autora destaca ainda que o Banco Mundial condiciona a concessdo de apoio ao
desenvolvimento institucional para a elaboracédo de politicas governamentais e execugédo
de reformas.

Para a autora, a concepcdo de ensino profissional traz a cena a velha dualidade

anacrénica, mas com nova roupagem. Desse modo, a proposta de Educacédo Profissional
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que perpassa 0 PL 1603/96 ‘sintetiza, de forma que chamamos desastrosa, duas

concepgoes distintas”:

Na discussdo que vem do MTB, o ensino profissional tem natureza
distinta e bem definida, prescindindo de qualquer legislacéo adicional
para acontecer. Essa perspectiva recusa uma visdo dicotdmica entre
educacdo geral e formacdo profissional. No entanto, define a
especificidade da educacdo basica, entendida como escolaridade
bésica de 1° e 2° graus, como direito universal (p. 75), e a
especificidade da educacdo profissional como integradora e
complementar aquela, enquanto processo definido com comeco, meio
e fim com foco no mercado, objetivando a empregabilidade
(KUENZER, 2007, p. 75).

De acordo com a pesquisadora, essa concepgdo apresenta uma abordagem mais
moderna de mercado. Nessa perspectiva, “e ao articular-se a uma politica de trabalho e
renda, a Educacdo Profissional passa a ser elemento essencial para o proprio resgate da
cidadania, no processo de democratizagio da sociedade” (KUENZER, 2007, p. 76).

A autora apresenta também a concepcao de Educacao Profissional da SEMTEC,
que estava inicialmente voltada para o enfretamento das questdes do ensino médio, mas
passa a abranger todos os niveis e formas de Educacdo Profissional, “tratando-as como
se fossem iguais: treinamento profissional independente da escolaridade [...] que pode
ser ministrado no ‘ambiente de trabalho’” (KUENZER, 2007, p. 78). Essa modalidade,
independentemente do nivel de escolaridade, apresenta-se como um substitutivo ao
ensino bésico.

Nesse contexto, ndo se trata de defender uma postura anacronica de

nacionalismo, ou de n&o reconhecer o poder da globalizacéo,

mas de constatar que o pais ndo tem um Plano Nacional com politicas
sociais e produtivas, que defina como e sob que condi¢Bes participa
desta etapa de desenvolvimento que, como as anteriores, ndo é
necessariamente irreversivel. Concordar com a irreversibilidade é
negar a possibilidade de transformagdo que caracteriza a historia
(KUENZER, 2007, p. 81).

A autora considera que a ideia de organizar um Sistema de Educagédo
Profissional independente do Sistema Educacional ndo é nova e tem a mesma origem: a
atual SEMTEC, antes SENETE, em 1991. Essa tentativa, que fracassou, &€ muito
semelhante a atual (KUENZER, 2007). Nesse sentido, ainda segundo a autora, a atual

proposta de ensino profissional é tdo anacrbnica e confusa que nao serve sequer ao
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capital, tendo em vista que ele “tem mais clareza do que o proprio MEC sobre as
demandas de formagdo de um trabalhador de novo tipo, numa perspectiva menos
retrograda de superagdo do taylorismo” (KUENZER, 2007, p. 91).

Suas andlises mostraram que as politicas formuladas pelo Estado brasileiro para
a educacdo nessa etapa de desenvolvimento do processo produtivo derivam de uma

finalidade primeira: a reducgéo da presenca do Estado no seu financiamento. Assim,

para justifica-la, utiliza a concep¢ao de “diferentes competéncias” que
demandam diferentes modalidades e niveis de educacéo, a partir do
que os homens se distribuem “naturalmente” pelas diferentes
ocupacGes que compbem a hierarquia do trabalhador coletivo
(KUENZER, 2007, p. 93).

Esse pressuposto concretiza-se, conforme Kuenzer (2007, p. 93), por meio da
“substitui¢ao da concep¢ao de universalidade do direito de acesso e permanéncia a
todos os niveis e modalidades de educagdo”, assegurados pelo Estado como determina a
Constituicao de 1988, “pela concepgdo de equidade, entendida como dar a cada um
segundo sua competéncia e o papel que ira desempenhar na sociedade” (KUENZER,
2007, p. 93).

Para a autora, ndo haveria problema se a concepcdo de equidade tivesse o
significado de dar a cada um segundo sua especificidade, sua diferenca, mas para
assegurar a igualdade; “ao contrario, a concepgao presente no conjunto dos textos legais
se refere as politicas educacionais, parte integrante do conjunto das politicas pablicas do
Estado minimo, conduz a compreensdo da equidade como atendimento das diferencas
para que se mantenha a desigualdade” (KUENZER, 2007, p. 94).

A autora conclui com a seguinte reflex&o:

Usando uma expressdo do senso comum, poderiamos definir as
politicas publicas para a educagdo do Estado minimo como o principio
de “ndo gastar vela muita para defunto pouco”. Ou seja, ndo
desperdicar recursos publicos com uma educacdo cientifico-
tecnoldgica e socio-histérica de qualidade para todos, condicdo
necessaria para 0 exercicio de uma cidadania que compreende o
direito universal de participar da producdo e do consumo de bens
materiais, culturais e politicos (KUENZER, 2007, p. 94).

Segundo a autora, € logica ou dimenséo estrutural do capitalismo o fato de que
apenas poucos sdo verdadeiros cidaddos; obviamente, é para estes que a natureza

precisa ser preservada, por meio da economia de recursos de toda a espécie, como
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preconiza o Banco Mundial. Conforme Kuenzer (2007), em vez de canalizar
investimentos para a universalizacdo da educacdo bésica e para a expansao e melhoria
da qualidade dos niveis médio e superior, como prevé a Constitui¢do, esses programas

de investimento mostram mais uma vez que

0 compromisso com a democratizacdo da cultura, da ciéncia e da
tecnologia é mero discurso para escamotear o projeto hegemonico do
capital que se mantém, entre outros fatores, também pela distribuicéo
diferenciada, desigual e controlada da educacdo (KUENZER, 2007, p.
51).

A critica da autora incide na descontinuidade de investimentos para a
universalizacdo e a qualidade da educacdo béasica. Concordamos que programas de
Estado podem trazer maiores contribui¢fes para uma educacgdo de qualidade do que os
atuais programas pontuais de governo.

Frigotto e Ciavatta (2004), estudiosos do EM, discutem a busca de articulacéo
entre trabalho, ciéncia e cultura (e atualmente tecnologia) como meio de superar ou
mesmo minimizar a (re)producdo das desigualdades no EM. Os autores enfatizam dois

aspectos da cultura educacional no Brasil:

Primeiro, a dificuldade de lidar com o trabalho no seu sentido
formativo, criador de cultura e de aperfeigoamento do ser humano,
que supere as relaces de exploracdo e geracdo da pobreza em que a
populacéo brasileira se debate; segundo, a intervengédo externa, se ndo
direta e brutal como no tempo da Col6nia, mas consentida e associada,
permanente e insidiosa por meio de recursos e de ideologias que
interferem nos possiveis processos autbnomos de melhoria dos rumos
da educagdo publica (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2004, p. 13).

Os autores seguem destacando que a construcdo de uma sociedade com um
projeto nacional popular de desenvolvimento e de uma efetiva democracia de massa
somente pode ser conseguida através de um processo histérico de luta no espaco das
contradi¢des concretas dessa sociedade. Assim, 0 novo ndo surgird do nada, de forma

instantanea ou da cépia de outras sociedades,

0 elemento objetivo desse processo € a luta [...]. Em termos concretos,
é no terreno das contradi¢cbes do sistema capitalista e da forma
especifica em que elas se produzem na sociedade brasileira que
podemos vislumbrar as possibilidades e os 6bices de uma politica de
construgdo e ampliacdo do nivel médio de ensino, como educagdo
basica e na perspectiva da escola unitaria e politécnica (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2004, p. 14).
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Refletindo sobre essa “engenharia social”, 0s autores destacam que a educacgéo
bésica, especialmente o nivel médio, ainda ndo é um direito garantido ao cidaddo
brasileiro. Dessa feita, a centralidade do trabalho assalariado esta sendo contestada nas
novas formas de exploracdo da massa trabalhadora, pela desregulamentacdo das
relagdes de trabalho por meio das reformas precarizadas. “Mas o trabalho, como
atividade fundamental de producdo de conhecimento [...] continua presente como
sempre esteve na historia da humanidade” (FRIGOTTO; CIAVATTA, p. 16), sendo
uma atividade que transcende as limitaces proprias do género humano e os limites de
seu contexto de vida.

Frigotto e Ciavatta questionam também se as escolas publicas — custeadas com
os recursos de toda a populacdo, mas em numero insuficiente para todos que dela
precisam — podem oferecer educacdo de qualidade, indagando: “essas ‘abstracfes’ se
materializam em aulas com professores preparados e bem pagos pela relevante tarefa de
formar as forcas jovens da nagédo?” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2004, p. 16).

Quanto aos desafios do ensino médio como etapa da educagdo basica, Marise
Ramos (2004) resgata a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 9.394/1996 —
e sua definicao da finalidade da educacdo basica: “desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formacédo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores™*?. De acordo com a autora, essa Gltima
finalidade adquire certa especificidade no ensino médio, ja que este visa a “preparagdo
béasica para o trabalho e a cidadania do educando” (RAMOS, 2004, p. 37).

Para a autora, a consolidacdo dessas finalidades do ensino médio, como etapa
final da educacdo bésica, supera 0 modelo em vigor no Brasil desde 1971, que “admitia
dois percursos relativos a formacdo escolar em nivel secundario: uma formacdo de
carater propedéutico, destinada a preparar o educando para acesso a niveis superiores de
ensino, e uma formagdo de carater técnico profissional” (RAMOS, 2004, p. 38).

A autora destaca que a razdo de ser do ensino médio esteve, ao longo de sua

histdria, predominantemente centrada no mercado de trabalho,

para que as pessoas viessem a ocupa-lo logo apds a sua concluséo, ou
ap6s a conclusdo do ensino superior. Essas possibilidades
determinavam o momento de ingresso no mercado de trabalho e a
posicdo a ser ocupada na divisdo social e técnica do trabalho
(RAMOS, 2004, p. 38).

12 Brasil. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, artigo 22.
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De acordo com Ramos (2004), enquanto vigoravam o projeto nacional-
desenvolvimentista e a certeza do pleno emprego, preparar para 0 mercado de trabalho
era a principal finalidade da educacdo, tanto no ensino médio quanto no ensino superior.

Continuando o estudo sobre o contexto do Ensino Médio pos-LDB
(9.394/1996), Ramos (2004) aponta que, com a crise dos empregos e diante de um novo
padrao de sociabilidade capitalista, “caraterizado pela desregulamentagao da economia e
flexibilizac&o das relagGes e dos direitos sociais, a possibilidade de desenvolvimento de
projetos pessoais integrados a um projeto de nagdo e de sociedade tornou-se
significativamente fragil” (RAMOS, 2004, p. 38). Assim, se nesse contexto ndo era
possivel preparar para o mercado de trabalho, diante de sua instabilidade, “dever-se-ia
preparar para a ‘vida’” (RAMOS, 2004, p. 39).

Conforme a autora, em nenhuma das perspectivas anteriores, 0 projeto de ensino
médio esteve centrado na pessoa humana. “Nao obstante, o artigo 22 da LDB coloca o
aprimoramento da pessoa humana como uma das finalidades da educagao basica”, 0 que
implica, segundo a autora, retificar o foco do projeto educacional “do mercado de
trabalho, seja ele estavel ou instavel, e coloca-lo sobre os sujeitos” (RAMOS, 2004, p.
39).

Com base nesse entendimento, a autora segue a discussdo acerca das finalidades
do ensino médio e do que lhe confere sentido: sujeitos e conhecimento. Refletindo sobre
esses sujeitos que “tém uma vida, uma histéria e uma cultura” (RAMOS, 2004, p. 39),
assegura ser preciso, entdo, construir um projeto de ensino médio que supere a
dualidade entre formacao especifica e formacéo geral.

No entanto, de acordo com Ramos (2004, p. 40), o Decreto n. 2.208, de
17/04/97, ao regulamentar a Educacdo Profissional, “incluindo o paragrafo 2°, do artigo
36, impossibilitou a construcdo de um projeto de ensino médio que integrasse formacéao

béasica e profissional de forma organica num mesmo curriculo”. Segundo a autora,

na verdade, buscou-se conferir uma identidade ao ensino médio
mediante decreto, reduzindo a construcdo da unitariedade do ensino
médio a problema unicamente pedagogico (KUENZER, 1997),
solucionavel pela aplicacdo de uma dada estrutura educacional
(RAMOS, 2004, p. 40).
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Diante dessas contradi¢cdes, Ramos (2004) aponta que € preciso que 0 ensino
médio defina sua identidade como ultima etapa da educagdo bésica, mediante um

projeto que,

congquanto seja unitario em seus principios e objetivos, desenvolva
possibilidades formativas que contemplem as multiplas necessidades
socioculturais e econ6micas dos sujeitos que 0 constituem -
adolescentes, jovens e adultos —, reconhecendo-o0s ndo como cidadaos
e trabalhadores de um futuro indefinido, mas como sujeitos de direitos
no momento em que cursam o ensino médio (RAMOS, 2004, p. 41).

Ramos (2004, p. 44) parte do conceito de trabalho pelo fato de compreender,
como o faz Mészaros, “como uma mediagdo de primeira ordem no processo de
producdo da existéncia e objetivacdo da vida humana”. Assim, a dimensdo ontologica
de mediacdo do trabalho €, segundo a autora, 0 ponto de partida para a producdo de
conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais.

Nessa perspectiva, considerando a construcdo de um projeto unitario de ensino
médio que, “enquanto reconhece e valoriza o diverso, supera a dualidade historica entre
formacéo bésica e formacao profissional, esta a compreenséo do trabalho no seu duplo
sentido” (RAMOS, 2004, p. 46):

a) ontoldgico, como praxis humana e, entdo, como a forma pela qual o
homem produz sua prépria existéncia na relacdo com a natureza e com
0s outros homens e, assim, produz conhecimentos; b) historico, que
no sistema capitalista se transforma em trabalho assalariado ou fator
econdmico, forma especifica da producédo da existéncia humana sob o
capitalismo; portanto, como categoria econdémica e praxis produtiva
que, baseadas em conhecimentos existentes, produzem novos
conhecimentos.

Com base no primeiro sentido, o trabalho é principio educativo no ensino médio,
a medida que proporciona a compreensdo do processo historico de producao cientifica e

tecnologica

como conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a
transformacdo das condi¢bes naturais da vida e a ampliacdo das
capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos. O trabalho,
no sentido ontoldgico, € principio e organiza a base unitaria do ensino
médio (RAMOS, 2004, p. 47).
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Mediante o segundo sentido, o trabalho é principio educativo no ensino médio
na medida em que coloca exigéncias especificas para o processo educativo, “visando a
participacdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo. [...]
Como razéo do trabalho a formacdo especifica, o trabalho aqui se configura também
como contexto” (RAMOS, 2004, p. 47). Por essa perspectiva, “a formacao basica deve
superar a nogdo de competéncia, que carrega em seu significado o principio do
relativismo e do pragmatismo cientificos” (RAMOS, 2004, p. 47).

A autora propGe que na organizacdo do ensino médio supere-se a disputa com a
Educacao Profissional, mas integrem-se seus objetivos e métodos em um projeto
unitario, pois “ao mesmo tempo em que o trabalho se configura como principio
educativo, também se constitui como contexto, que justifica a formacéao especifica para
as atividades diretamente produtivas” (RAMOS, 2004, p. 48). De acordo com a autora,
pode-se dizer o mesmo da ciéncia e da cultura. Além de serem principios, podem se
constituir como contextos, configurando-se como atividades propriamente cientificas e
propriamente culturais.

Pensando na construcdo de novas perspectivas para 0 ensino médio unitario,
Ramos (2004) finaliza afirmando que o trabalho, a ciéncia e a cultura sdo principios
estruturantes e devem ser resgatados como meio para a compreensdo e a transformagéo
do mundo atual.

Para o debate entre reformas educacionais no Ensino Médio, financiamento e
gestdo da educacdo nesse nivel de ensino, trazemos a investigacdo de Nora Krawczyk
(2004) sobre o processo de concretizacdo da reforma do ensino médio a partir de dados
de uma pesquisa qualitativa realizada em 18 unidades escolares de trés estados:
Pernambuco, Ceard e Parand. A pesquisa de Krawczyk (2004) trata do
“Acompanhamento e avaliagdo da implantagdo das novas politicas de gestdo de Ensino
M¢dio”. Seu intuito ¢ analisar os principais eixos das reformas estaduais e seus focos
mais criticos. Direciona a investigacao “a partir do estudo de tensdes produzido entre a
intencionalidade das novas estratégias, a realidade que se quer transformar e a nova
efetividade produzida” (KRAWCZYK, 2014, p. 113). De acordo com autora, essas trés
dimens@es possibilitam discriminar os elementos facilitadores e os inibidores do éxito

da reforma, bem como tecer novas linhas de agéo.
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I”®* do ensino médio encerra varias e

Para Krawczyk (2004), a situacdo atua
complexas questbes em relacdo a aspectos estruturais que ainda ndo foram resolvidos,
como

a precariedade desse degrau de ensino publico no Brasil,
condicionamentos mais amplos que dizem respeito as transformagoes
que ocorrem em outros ambitos — politicos, sociais e econdmicos —,
diretrizes e acbes compartilhadas com a politica de gestdo do ensino
fundamental e tendéncias em construcdo a partir de novas diretrizes
para a expansdo e a melhoria desse nivel de ensino (KRAWCZYK,
2004, p. 115).

Assim, as principais preocupagdes suscitadas pela pesquisa de Nora Krawczyk
sdo: primeiro, estamos em face de um cenério educacional no qual convivem velhos e
novos problemas “que apontam a expansao do ensino médio com baixa qualidade e para
a privatizacdo da sua gestdo, simultaneamente a um forte componente de exclusao”
(KRAWCZYK, 2004, p. 116); segundo, a reforma politico-educacional do ensino
médio em curso “vem afetando sensivelmente o trabalho do professor e a dinamica
institucional da escola — e, em muito menor grau, a realidade educacional do aluno”
(KRAWCZYK, 2004, p. 116).

Concordamos com a autora quando evidencia que estamos diante de um cenério
educacional onde convivem novos e velhos problemas, tais como: estrutura ainda
inadequada das escolas, descontinuidade de propostas educacionais, descontinuidade de
financiamento de propostas educacionais “inovadoras”, reformas curriculares
descontinuas, disponibilidade do professor, formacdo continuada do professor, uso das
novas tecnologias na escola, privatizacdo da educacdo e da gestdo escolar, entre outras
questdes. Entendemos também que tais problemas afetam a qualidade da escola e a da
atuacdo profissional do educador. No entanto, compreendemos que tal cenario afeta
fortemente, e ndo sensivelmente — positiva ou negativamente —, o trabalho do professor
e a realidade do aluno. Isto é, concordando ou ndo com as inumeras reformas que
“chegam” a escola, a instituicdo precisa construir resposta(s) para si e dar resposta(s) as
exigéncias externas.

A autora apresenta e discute ainda os principais eixos da reforma e seus focos
mais criticos, a saber: Adequacéo da rede fisica e melhoria dos equipamentos; Reforma

curricular, que envolve a reorganizagdo curricular, recursos didaticos e avaliacao;

13 vale lembrar que a pesquisa de Nora Krawczyk foi realizada no inicio deste século, por volta dos anos
2003 e 2004. Assim, é de tal contexto que a autora nos fala. No entanto, as problematicas elencadas e
discutidas por ela sobre o Ensino Médio ainda se fazem atuais em ambito nacional.
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Gestdo escolar, que engloba as discussdes sobre eleicdo do(a) diretor(a), constituicdo de
equipes na gestdo escolar, conselhos de escola e gestdo do financiamento.

Por fim, a autora versa sobre os professores e desdobra discussdes acerca da
formacdo docente. Além disso, discute a escola de jovens, escola para jovens,
investigando o perfil do aluno e a proposta pedagdgica, bem como 0s programas para
jovens.

Krawczyk (2004, p. 154) tece consideragOes sobre como a reforma do Ensino
Médio nos obriga a estuda-la com um novo olhar, ou seja, reconhecendo as tendéncias
de mudancas sistematicas e, a0 mesmo tempo, as tendéncias singulares “que fazem dela
uma realidade diferente e que devem ser levadas em conta na hora de repensar a
identidade desse nivel de ensino”.

Destaca que parece cada vez mais dificil a escola média superar sua autoridade
cultural “em face do processo regressivo da pratica intelectual na escola”
(KRAWCZYK, 2004, p. 154). Dessa forma, a situagdo atual da escola de Ensino Médio
encerra o seguinte paradoxo: “uma reforma curricular complexa junto com a
desvalorizacdo do trabalho intelectual da escola como instituicdo cultural”
(KRAWCZYK, 2004, p. 154). Segundo a autora, essa desvalorizacdo vem acontecendo

por meio

da deterioracdo das condigBes de trabalho dos professores; de uma
governanga educacional cada vez mais burocratizada e de uma gestéo
escolar cada vez mais tecnocratica e menos pedagdgica; da auséncia
de reflexdo e trabalho coletivo nos processos de definicdo politico-
educativos; da falta de uma unidade conceptual entre as diferentes
acOes pedagogicas propostas nas varias instancias governamentais,
entre outros fatores (KRAWCZYK, 2004, p. 155).

Krawczyk (2004), com a reflexdo acima, resume diversas questdes e
dificuldades enfrentadas pela escola de Ensino Médio do Brasil nas dltimas duas
décadas. Pudemos visualizar, por meio de pesquisa no Banco de Teses da Capes, que as
politicas educacionais voltadas para esse nivel ainda sdo recentes e precisam de
continuidade, bem como de maior e melhor investimento. Ainda ndo conseguimos a
universalizacdo do acesso nem a permanéncia com sucesso dos alunos no Ensino

Médio; além disso, pouco se discute a qualidade da educacao nesse nivel de ensino.

3.2.2 Ensino Médio Inovador: a proposta oficial
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O Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) foi instituido pela Portaria n.
971, de 9 de outubro de 2009, e faz parte das acbes do Plano de Desenvolvimento da
Educacéao (PDE).

No contexto das politicas educacionais, uma importante conquista foi a Emenda
Constitucional n. 59, /2009, que tornou obrigatéria a oferta de Educacao Basica dos 04
aos 17 anos e, dessa forma, o acesso a educacgdo para as criangas e 0s jovens devera ser
garantido pelos estados, Distrito Federal e municipios, em colaboragdo com a Unido, até
0 ano de 2016.

No mesmo sentido, o Plano Nacional da Educacéo (em tramitacdo no Congresso
Nacional) propGe em sua meta 3 a universalizacdo do Ensino Médio, j& prevista na
CF/1988, art. 208, até 0 ano 2020, para jovens entre 15 e 17 anos, prevendo a taxa
liquida de 85% de atendimento para essa faixa etaria.

Essa meta apresenta-se como grande desafio no &mbito das politicas de educacéo
e, para atendé-la, o Ministério da Educacdo vem desenvolvendo ag¢bes conjuntas com
estados e Distrito Federal para a criagdo das condigBes necessarias a melhoria da
qualidade dessa etapa da Educacao Basica, propondo assim o redesenho do curriculo e a
ampliacdo das acOes de formacdo continuada de professores.

O PROEMI é uma estratégia e, também, um instrumento para induzir ao
redesenho dos curriculos do Ensino Médio, compreendendo que as acdes propostas
inicialmente serdo incorporadas gradativamente ao curriculo, ampliando o tempo na
escola, na perspectiva da educacdo integral, e a diversidade de préaticas pedagogicas, de
modo que estas, de fato, qualifiquem os curriculos das escolas de Ensino Médio.

A adeséo ao PROEMI, nesse contexto, estabelece um movimento de cooperagéo
entre os entes federados, cabendo ao Ministério da Educacdo o apoio técnico e
financeiro as Secretarias de Educacdo e respectivas escolas. Dessa forma, as Secretarias
de Educagéo Estaduais e Distrital deverdo desenvolver e ampliar as agdes voltadas para
a organizacdo, a implementacéo e o fortalecimento do Ensino Médio.

O Projeto de Redesenho Curricular (PRC) devera ser elaborado pelas escolas
indicadas pelas Secretarias de Educacdo dos Estados e do Distrito Federal, no
PAR/SIMEC, de acordo com as normativas vigentes no Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE) e no Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI). Devera atender as
reais necessidades das unidades escolares, promovendo melhorias significativas e

garantindo o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes,
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reconhecendo as especificidades regionais e as concepcdes curriculares implementadas

pelas redes de ensino.
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4 QUALIDADE EM EDUCACAO NO ENSINO MEDIO INOVADOR: A
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES

No presente capitulo, discutimos a perspectiva dos professores sobre qualidade
em educacdo, considerando o contexto do Ensino Meédio Inovador da Escola Estadual
Aida Ramalho Cortez Pereira, em confronto com a proposta do PROEMI, contida no
documento orientador. Atentamos para a recontextualizacdo/traducdo de politicas pelos
professores no espaco da escola.

A escolha do campo de pesquisa seguiu dois critérios: escola exclusiva de
Ensino Médio e que trabalha com o0 PROEMI. Com o intuito de mapear as escolas que
trabalham com o Ensino Médio e com o Programa Ensino Médio Inovador na cidade de
Mossoro e regido, visitamos a 122 DIRED, situada & Rua Cunha da Mota, 10, Centro de
Mossord, criada em 09/10/1999 pelo Decreto n. 9.607. Sua circunscricdo abrange 0s
municipios de Areia Branca, Barauna, Governador Dix-Sept Rosado, Grossos, Serra do
Mel, Tibau e Upanema. Atende a 63 escolas em Mossoro, contando ainda com 02
centros de atendimento a Educacdo Especial e 02 centros de Apoio Integral a Crianga,
bem como a 23 escolas da circunscrigéo.

A 122 DIRED esta sob a geréncia da Secretaria de Estado da Educacdo e da
Cultura do Rio Grande do Norte (SEEC/RN)*. Essa SEEC é uma organizag&o base da
Administracdo Estadual para planejamento, organizagéo, direcdo, controle e execugéo
dos programas e projetos destinados a “implementacdo” da politica governamental nos
setores de educacdo e cultura. Sua missao é garantir a populacdo um ensino publico de
qualidade, assegurando-lhe a universalizacdo do acesso e a permanéncia dos alunos na
escola, visando o pleno exercicio da cidadania.

Com os dados desse primeiro contato com a 122 DIRED, organizamos dois
quadros. O Quadro Ill apresenta as escolas de Ensino Médio que estdo sob o
acompanhamento e a coordenacdo da 122 DIRED. Elas estdo distribuidas em 08 (oito)
municipios do estado do RN, totalizando 28 (vinte e oito) escolas. Desse total, apenas
03 (trés) sao exclusivas de Ensino Médio, ja que as demais ofertam Ensino Fundamental
e Médio ao mesmo tempo. Como nosso foco é o Ensino Médio, direcionamos nosso

olhar para essas 03 (trés) escolas.

4 Os dados da SEEC/RN foram compilados do site da instituicdo — Disponivel em:
<http://www.educacao.rn.gov.br/.> Acesso em: 22 jun. 2015.
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Quadro I11; Escolas de Ensino Médio — 122 DIRED

Escolas de Ensino Médio — 122 DIRED

E. E. Brito Guerra — Ensino Fundamental 11
Areia Branca e Médio

E. E. Conego Ismar Fernandes de Queiroz
E. E. Desembargador Silveiro Soares

Baralna E. E. Jodo de Abreu — Ensino Fundamental
e Médio
Governador Dix-Sept E. E. Manoel Joaquim
Rosado
Grossos E. E. Coronel Solon — Ensino Fundamental
e Médio

E. E. Abel Freire Coelho

E. E. Aida Ramalho Cortez Pereira

E. E. Diran Ramos do Amaral

E. E. Educandario Presidente Kennedy

Municipio Ensino Fundamental e Médio

E. E. Francisco Antonio de Medeiros 1° e 2°

graus

E. E. Gilberto Rola

E. E. Gov. Dix-Sept Rosado

E. E. Hermdgenes Nogueira da Costa —

Mossoré Ensino Fundamental e Médio

. E. Jerdnimo Rosado
E. Jerdnimo Vingt Rosado Maia — CAIC
E. José de Freitas Nobre
E. José Martins de VVasconcelos

. E. Manuel Jodo Ens. de 1° grau

. E. Monsenhor Raimundo Gurgel
E
E
E
E

. Prof. Eliseu Viana

. Prof. José Nogueira

. E. Professora Maria Stella Pinheiro
osta

E. Trinta de Setembro

—

E
E
E
E
E
E
E. E. Moreira Dias
E
E
E
C
E
E

Serra do Mel . E. Pe. José de Anchieta 1° e 2° graus RN

Tibau E. E. Rui Barbosa — Ensino Fundamental e
Médio

Upanema E. E. José Clazans Freire — Ensino
Fundamental e Médio

Azul: Escolas exclusivas de Ensino Médio.
Fonte: Dados da pesquisa (2015).

O Quadro IV apresenta todas as escolas que trabalham com o Programa Ensino
Médio Inovador sob a coordenacdo da 122 DIRED. Sdo 07 (sete) escolas, das quais 06
(seis) encontram-se localizadas na cidade de Mossoré e apenas 01 (uma) estéa situada na

cidade de Areia Branca. Mapeia também a quantidade de professores e alunos de cada
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escola no inicio do ano letivo de 2015, incluindo todos os niveis de ensino que cada
escola oferta. Vale destacar que as escolas que estdo com seus nomes destacados em

azul sdo exclusivas de Ensino Médio.

Quadro IV: Escolas com 0 PROEMI — 122 DIRED

Escolas com 0 PROEMI - 122 DIRED
E.E. Professores Alunos
Areia Desembargador 21 535
Branca Silveiro Soares
. E. E. Aida 28 845
Municipio Ramalho Cortez
Pereira
E. E. Gov. Dix- 44 1216
Mossor6 | sept Rosado
E. E. Hermdgenes 27 702
Nogueira da Costa
E. E. Manuel Jodo 12 231
Ens. de 1° grau
E. E. Maria Stella 24 662
E. E. Moreira Dias 28 769
Total 184 4.960

Azul: Escolas exclusivas de Ensino Médio.
Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Diante desses quadros, nosso olhar se direcionou para duas escolas, a saber: E.
E. Desembargador Silveiro Soares e E. E. Aida Ramalho Cortez Pereira, pois ambas sao
exclusivas de Ensino Médio e trabalham com o PROEMI. Poderiamos ter optado por
investigar os dois espacos, realizando um estudo comparativo, ou mesmo analisando
como os professores do Ensino Médio Inovador entendem educacdo de qualidade em
contextos diferentes. No entanto, por questbes metodoldgicas, de limites da propria
pesquisa, decidimos centrar nosso olhar na E. E. Aida Ramalho Cortez Pereira.

A Escola Estadual Aida Ramalho Cortez Pereira est situada & Rua Professor
Aleixo Prates e Silva, s/n, conjunto Walfredo Gurgel, bairro Alto de Sdo Manoel, cidade
de Mossor6-RN. Possui uma equipe gestora formada por quatro profissionais: diretora,
vice-diretor, coordenadora pedagdgica e coordenada financeira, cargos adquiridos por
meio de elei¢do direta. Esta localizada em uma area urbana periférica da cidade e, até o
ano de 2014, ofertava Ensino Médio e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). No
entanto, no ano de 2015, a modalidade EJA que funcionava no turno noturno foi

fechada.
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Quanto a estrutura fisica da instituicdo, o Quadro V, construido com dados
compilados de seu Projeto Politico-Pedag6gico, mapeia as dependéncias escolares e
condigdes de uso.

Quadro V: Dependéncias da E. E. Aida Ramalho Cortez Pereira

Condicoes de utilizacao
Dependéncias Quantidade | Adequada Inadequada
Sala de aula 09 09 -
Biblioteca 01 - 01
Sala de professores 01 01 -
Laboratorio de Ciéncias 01 - 01
Laboratorio de Informatica 01 - 01
Secretaria 01 - 01
Péatio coberto 01 - 01
Patio descoberto 01 - 01
Auditério 01 - 01
Cozinha 01 01 -
Sala de video 01 - 01
Sala para direcdo 01 01 -
Sala de apoio pedagdgico 01 01 -
Sanitario dos alunos 08 - 08
Sanitario dos funcionarios 05 - 05
Almoxarifado 01 - 01
Dispensa 01 01 -
Cantina 01 01 -

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Como primeiro critério para indicacdo das escolas, as respectivas Secretarias de
Educagdo Estaduais e Distrital deverao considerar: “a adequacgdo da estrutura fisica e
quadro técnico-docente das escolas que permitam a ampliagdo do tempo do estudante na
escola, e, gradativamente, a educagdo em tempo integral” (BRASIL, 2014, p. 19).
Considerando o quadro acima, podemos afirmar que a instituicdo estudada nao atende a
esse critério e grande parte da sua estrutura fisica é considerada inadequada pela propria
comunidade escolar. Uma possivel saida para esse problema € o investimento em
melhorias no espaco fisico por meio do PROEMI, que, pelo menos em documento, se
posiciona a favor de financiar adequacdes estruturais a uma escola de Ensino Médio que
pretende ofertar educacado integral.

Assim, de acordo com a proposicao de redesenho curricular e financiamento do
PROEMI, disposta em seu documento orientador, versao 2014, a elaboracdo do Projeto

de Redesenho Curricular (PRC) deve considerar, entre outros aspectos, ‘“estruturas
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gerenciais para garantia da efetividade na operacionalizacdo e execucdo fisico-
financeira” (BRASIL, 2014, p. 14). Isto ¢, a etapa inicial de elaboragdo do PRC deve
envolver andlise do contexto da unidade escolar: descricdo do perfil e do
funcionamento da escola, equipe técnica, nimero e perfil dos docentes, matriculas no
Ensino Médio (por periodo) e em outras etapas/modalidades, infraestrutura e dados
relevantes sobre a comunidade e contexto local.

O documento também dispde que os recursos financeiros previstos para o
PROEMI serdo destinados ao desenvolvimento de propostas curriculares no Ensino
Médio regular, na forma especificada nos Projetos de Redesenho Curricular (PRC),
devidamente aprovados pelos Comités do Programa: Estadual e Distrital, bem como
poderdo ser empregados, entre outras agdes, em “aquisi¢do de materiais e bens e/ou
contratacdo de servicos necessarios a adequacdo dos ambientes escolares relacionados
as praticas pedagogicas indicadas nos respectivos projetos” (BRASIL, 2014, p. 23).

Dessa feita, percebemos que as adequac@es fisicas necessérias ao desempenho
com qualidade do Projeto de Redesenho Curricular ainda néo se efetivaram na escola
pesquisada, tendo em vista que as suas dependéncias fisicas sdo apontadas como
inadequadas no PPP da escola.

Explicitada essa visualizagdo macro da escola, partimos para construcao,
descricdo e andlise do questionario fechado, instrumento elaborado a partir de sintese
sobre qualidade em educacdo, fruto de pesquisa bibliografica. O questionario destaca
qualidade em educacdo como: processo, estatistica, reestruturacdo curricular; formacéo
continuada de professores e gestdo escolar. Nossa pergunta de partida busca saber qual a
relacdo entre a proposta do PROEMI e o entendimento dos professores sobre qualidade
em educacdo no contexto da pratica, com o proposito de investigar como os professores
se apropriam do PROEMI no contexto da pratica, considerando as orientagdes “oficiais”
do Programa e a pretensédo de educacdo de qualidade.

O questionario fechado (APENDICE 1) compde-se de 06 (seis) perguntas
introdutérias acerca do perfil profissional do professor e 24 (vinte quatro) questdes
sobre qualidade em educacdo no Ensino Medio, totalizando 30 (trinta) questGes.
Realizamos pré-teste com o objetivo de identificar e eliminar problemas potenciais,
como falta de clareza e extensdo do questionario. Para tanto, tivemos a colaboracdo de
04 (quatro) professores de escola diferente da escolhida para a realizacdo da pesquisa,
que responderam 0 questionario e teceram comentarios sobre a estrutura e a clareza

desse instrumento. A partir das respostas e contribuicdes desses professores, fizemos
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pequenos ajustes no questionario, acrescentando mais 2 (duas) perguntas
complementares.

Depois de efetuadas as necessarias modificagdes, entramos em contato com a
escola campo empirico de nossa pesquisa. Distribuimos 23 questionarios, dos quais
recebemos 15, ou seja, 62,2% dos professores responderam ao questionario. Com 0s
questionarios em méaos, iniciamos o0 processo de tabulacdo dos dados e a organizacdo de
tabelas e graficos que descrevem os achados da pesquisa e compdem este capitulo.

Na primeira parte do questionario, visualizamos dados pessoais, formacéo
académica e experiéncia profissional dos professores. Com relacao a esse aspecto, 80%
dos profissionais possuem mais de 35 anos de idade e apenas 20% deles tém faixa etaria
entre 31 e 35 anos de idade. 53% séo do sexo masculino, enquanto que 47% séo do sexo

feminino. Quanto a area de atuacdo, apresentamos o Grafico I.

Gréfico I: Area de atuagao dos professores

M Letras - Portugués
H Matemdtica

m Geografia

B Quimica

B Educacdo Fisica

M Fisica

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

O grafico acima demonstra que os professores colaboradores desta pesquisa
atuam em diversas &reas de conhecimento, no entanto, a maior concentracdo de
profissionais esta na area de Letras — Portugués, com 40% dos profissionais. Todos 0s
docentes possuem nivel superior completo, sendo 53,33% com especializacdo; 6,66%
com mestrado completo, ou seja, um docente; e 6,66% com mestrado em andamento.
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Gréfico I1: Experiéncia no Ensino Médio

B Mais de 10 anos
M Entre 6 e 10 anos

W Entre1e5anos

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Quanto a experiéncia profissional no Ensino Médio, o Grafico Il acima
demonstra que 80% contabilizam mais de 10 anos de carreira nesse nivel, 13% tém
entre 6 e 10 anos de experiéncia e apenas 7% possuem entre 1 e 5 anos de atuacdo no
Ensino Médio.

Considerando a experiéncia dos docentes no Ensino Médio, perguntamos em
qual série eles tém concentrado sua atuacgdo. Do total, 46,66% dos professores atuam no
1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio; 20% lecionam apenas no 1° ano; 13% trabalham com
0 2° e 0 3° ano; 6,66% atuam no 1° e 3° ano; e 6,66% lecionam apenas no 3° ano.

Nas perguntas seguintes, pedimos a opinido dos professores a respeito da
qualidade no Ensino Médio, com base na seguinte questdo: qualidade significa cada
escola organizar suas atividades de acordo com sua realidade? O Grafico 11l abaixo

demonstra que 80% dos professores concordam e 20% discordam.
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Graéfico I11: Qualidade e realidade da escola

m Concordam

B Discordam

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Interpretamos que os professores entendem a qualidade em educacdo como
processo que também se constréi no espaco da escola, mediada por sua realidade. Os
docentes tentam manter uma espécie de equilibrio entre a ideia de um modelo nacional
de educacdo de qualidade e um trabalho contextualizado, ou seja, que considera as
especificidades locais. Percebemos, de modo geral, que os docentes entendem ser
importante trabalhar a partir da realidade dos alunos e da escola, sem, no entanto,
abandonar a referéncia de um modelo nacional de educacdo com vistas & qualidade.

Dando continuidade, questionamos: planejar coletivamente seria um indicador
de qualidade? Sobre esse ponto, 100% dos professores concordam que planejar
coletivamente € indicador de qualidade.

Desenvolver atividades pedagdgicas como projetos contribui para a qualidade
do Ensino Médio? Nesse aspecto, 100% dos docentes marcaram a op¢do muito, ou seja,
indicam que os projetos tém muita contribui¢do no quesito qualidade do Ensino Médio.

Quando perguntamos: o0s professores da sua escola organizam acdes
pedagbgicas em equipe?, obtivemos o seguinte percentual: 60% deles responderam
frequentemente e 40% marcaram a opgdo raramente, ou seja, apesar de todos
concordarem que planejar coletivamente é indicador de qualidade, boa parte (40%)
admite que as acOes de planejamento coletivo raramente acontecem.

Diante dos dados acima, parece-nos claro que os professores estido “divididos”
quanto a frequéncia do planejamento e ao trabalho coletivo. No entanto, ndo podemos
simplesmente afirmar que ndo existe trabalho coletivo nessa escola. Evidenciamos,

entretanto, que o trabalho coletivo aparenta ocorrer de modo parcial e com auséncia(s)
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de alguns professores. A dificuldade em reunir todo corpo docente e gestdo de uma
escola em planejamentos frequentes é recorrente em pesquisas sobre politicas
educacionais, nas quais o fator tempo é apontado como uma das causas dessa
dificuldade, tendo em vista que muitos professores tém longa jornada de trabalho.

O PROEMI traz consigo proposi¢des para contornar tais dificuldades, quando
propde a ampliacdo gradativa da carga horéria e de lotagdo dos professores em uma
Unica escola, que ndo é obrigatoria. No entanto, essas proposi¢des ndo aparentam ser
suficientes para contornar a dificuldade do trabalho coletivo e interdisciplinar, o que
certamente traz implicagdes no Projeto de Redesenho Curricular.

De acordo com as orientagfes do PROEMI, o Projeto de Redesenho Curricular
(PRC) deverd apresentar agBes que compordo o curriculo e estas poderdo ser
estruturadas em diferentes formatos, tais como “disciplinas optativas, oficinas, clubes de
interesse, seminarios integrados, grupos de pesquisas, trabalhos de campo e demais
acoes interdisciplinares” (BRASIL, 2014, p. 6).

O PROEMI contempla oito macrocampos: acompanhamento Pedagdgico
(Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza); Iniciacdo
Cientifica e Pesquisa; Leitura e Letramento; Linguas Estrangeiras; Cultura Corporal;
Producdo e Fruicdo das Artes; Comunicagdo, Cultura Digital e uso de Midias;
Participacdo Estudantil. Os trés primeiros macrocampos listados sdo obrigatorios e 0s
demais ficam a cargo de cada escola selecionar os que mais Ihe interessam.

O documento orientador do PROEMI compreende por macrocampo um campo
de acdo pedagdgico-curricular no qual se desenvolvem atividades interativas, integradas
e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos espacos e dos sujeitos
envolvidos com a acdo educacional. Os macrocampos se constituem, assim, como um
eixo,

a partir do qual se possibilita a integragdo curricular com vistas ao
enfrentamento e & superagdo da fragmentacdo e hierarquizacdo dos
saberes. Permite, portanto, a articulagdo entre formas disciplinares e
ndo disciplinares de organizacdo do conhecimento e favorece a
diversificacdo de arranjos curriculares (BRASIL, 2014, p. 8).

As acles integradoras deverdo considerar o Trabalho, a Ciéncia, a Cultura e a
Tecnologia como dimensdes indissocidveis da formagdo humana e eixos articuladores,
conforme estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. O

documento propbe que todo o curriculo do Ensino Médio se organize a partir de um
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eixo comum — trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura — e que se integre, a partir desse
eixo, 0 conjunto dos conhecimentos, seja quando se tratar das disciplinas, seja em outras
formas de organizacéo do trabalho pedagogico.

Ainda sobre as dificuldades de trabalhar com macrocampos e areas de
conhecimento, compreendemos que ha entraves entre o pensamento, o desejo e as
limitagGes presentes na préatica dos docentes. Entendemos que nossos educadores foram
ensinados a luz de um paradigma positivista, no qual a fragmentacdo do conhecimento,
a separacdo entre a vida e a escola e a mera quantificacdo do saber foram elementos
marcantes em sua formacdo inicial. Assim, para que ocorram mudancas curriculares
profundas na escola, h& que se pensar em um deslocamento; uma quebra de paradigmas
interna/externa por parte do educador e da escola publica.

Especificamente sobre a dificuldade de planejar a¢bes coletivamente na escola,
trazemos para esse didlogo contribui¢cbes de Braun, Maguire e Ball (2010), quando
apresentam um ensaio sobre a promulgacéo de politicas em duas escolas secundarias do
Reino Unido, em que “promulga¢do” se refere a um entendimento de que politicas sdo
interpretadas e “traduzidas” por diversos atores politicos dentro do ambiente escolar, em
vez de simplesmente implementadas. Nesse ensaio, 0s autores exploram como as
escolas tomam cuidadosas, “e as vezes dolorosas, decisdes sobre onde se encontram
suas prioridades politicas” (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p. 2). Examinam os
modos como as vezes elas “criam suas proprias politicas para aperfeicoar e fixar
aspectos das decisBes politicas nacionais dentro de suas préprias culturas e praticas
laborais” (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p. 2). Dentre essas decisfes politicas,
por vezes dolorosas, ha a decisdo do planejamento e trabalho coletivo. Os autores
detectam que uma escola tem uma maior abertura para mudanca no seu cotidiano e no
seu planejamento, enquanto em outra escola os professores apresentam certa resisténcia
em administrar demandas de projetos “novos”, ou modificar suas aulas. Quanto a escola
que resiste em abrir-se para o novo, Braun, Maguire e Ball (2010) afirmam que o padréo

de promulgacéo dessa escola é diferente da outra, sendo que

novas politicas sdo combinadas com as ja existentes, e a linguagem e a
apresentacdo sdo alteradas de acordo com a “audiéncia”
internamente, a escola enfatiza a continuidade da pratica existente
enquanto ainda demonstra, para o “lado de fora”, o cumprimento das
demandas externas da politica (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p.
13).
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Os autores refletem que essa abordagem pode ser mais econdémica, Com recursos
escassos de tempo e boa vontade do quadro de funcionarios, “mas também carrega o
risco de que as mudancas desejadas ndo acontecam, enquanto o proprio processo de
resisténcia consome energia” (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p. 13). Destacamos
que essa pesquisa € uma primeira tentativa dos autores em detectarem como as escolas
promulgam as politicas, constituindo-se como pesquisa qualitativa extremamente
minuciosa, que estava em andamento quando os autores produziram 0 texto que
trazemos para essa conversa. Com essa ressalva e entendendo que nossa pesquisa ndo
alcanca o objeto com mdltiplos olhares e tanta profundidade como a pesquisa citada, ha
indicios de que a Escola Estadual Aida Ramalho Cortez Pereira promulga o PROEMI
de maneira semelhante ao modo como a escola Atwood promulga o Programa HAPP
(Habilidades pessoais, de aprendizagem e de pensamento).

Os indicios sdo as respostas dos professores, que, por vezes, parecem
contraditorias, no entanto, indicam em nossa opinido que os professores ressiginificam o
PROEMI ao seu modo, de acordo com as possibilidades locais: com certa resisténcia
em trabalhar coletivamente e de modo interdisciplinar, com estrutura fisica da escola
inadequada, com 0 minimo apoio da gestao escolar, com inadequacdo em sua formacéo
continuada. No entanto, como resposta externa, a escola apresenta 0 PROEMI como
experiéncia exitosa, apesar das dificuldades para sua efetivacao.

Quanto ao diferencial da escola, indagamos: referente a qualidade, em sua
opinido, sua escola apresenta algum diferencial com relacdo as demais? Se sim, cite

exemplo.

Gréfico IV: Diferencial da escola referente a qualidade

B Sim
® Nao

N3o respondeu
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Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Com base no grafico, 80% responderam que sim, ou seja, que sua escola
apresenta algum diferencial em relacdo as demais, considerando a qualidade; 13%
declararam que nao héa diferencial; e 7% ndo assinalaram a questdo. Em relacdo ao
diferencial, os docentes apontaram: o0 PROEMI; o Programa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID); os projetos interdisciplinares, como Feira de Ciéncias e aulas de campo; o
curso pré-vestibular e a aprovacdo no vestibular; a equipe pedagdgica e o quadro de
professores na area; o trabalho com projetos em conjunto com as universidades.

O diferencial elencado pelos professores concentra-se principalmente na
traducdo/recontextualiza¢do de projetos “induzidos” ou mandatados pelo governo, como
0 PROEMI e o PIBID. Entendemos que atividades como projetos interdisciplinares,
Feira de Ciéncias, aulas de campo e curso pré-vestibular sdo traducbes locais do
Programa Ensino Médio Inovador. Mesmo quando “mandatadas”, tais politicas sdo
ressignificadas, considerando condicionantes locais, no contexto da pratica, ou seja, ndo
entendemos que se pode “implementar” com “neutralidade” propostas oficiais.

Podemos dizer que cada escola produz suas politicas, que podem ser sobrepostas
ou ndo. Conforme Braun, Maguire e Ball (2010, p. 4), politica é processo “diversamente
e repetidamente contestado e/ou sujeito a interpretacdes, assim como promulgado de
modos criativos e originais dentro de instituicbes e salas de aula”. Considerando a
perspectiva desses autores, podemos dizer que ‘“o diferencial” apresentado pelos
docentes, como curso pré-vestibular e aprovacdo no vestibular; equipe pedagbgica e
quadro de professores na area; trabalho com projetos em conjunto com as universidades,
sdo indicios, se ndo comprovacoes, de que politicas sdo recriadas no espaco escolar. No
entanto, isso ndo significa que tais politicas sdo criadas apenas pelos professores, ao
contrério, elas envolvem dinamicas de funcionamento de uma escola: gestdo escolar,
funcionarios, pais, alunos e comunidade, perpassando os contextos de seus funcionarios,
bem como influéncia de agentes “externos”, como representantes da 122 DIRED, SEEC-
RN, ou outras escolas, por exemplo.

As atribuicBes de cada sujeito envolvido com a construgdo do Programa estdo
listadas hierarquicamente em seu documento orientador, o que cabe: ao MEC; a
Entidade Executora (EEX) — que sdo as Secretarias de Educagédo Estaduais e Distrital —;
ao comité gestor do Programa — composto, geralmente, por 02 (dois) membros da
Equipe Técnico-Pedagogica da Coordenacéo de Ensino Médio do respectivo sistema de
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ensino —; e, por fim, a Unidade Executora (Uex), que sdo as escolas, as quais 0 MEC,
via FNDE, “destinara [...] recursos pelo Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
para garantir as condi¢cGes de implantagdo do Programa Ensino Médio Inovador nas
escolas indicadas pelas Secretarias” (BRASIL, 2014, p. 18).

Sobre as politicas de governo, como é o caso do PROEMI, Braun, Maguire e
Ball (2010) observam que a forma e a extensdo da traducdo dependem se a politica é
mandatoria, altamente recomendada ou simplesmente sugerida. Nesse sentido, destacam
que “h& algumas politicas que ja ocuparam o centro do palco e podem ter passado para
segundo plano. Outras foram postas em primeiro plano por mensagens governamentais,
mas parecem ter um destaque menos elevado nas escolas” (BRAUN; MAGUIRE;
BALL, 2010, p. 5).

Os autores apontam que politicas “inativas” ainda contribuem com as demandas
da orientacdo global, assim como novas politicas sdo introduzidas enquanto outras
permanecem em seus lugares (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010).

Como mencionado anteriormente, politicas ndo se referem apenas a
documentos escritos. Em nossas escolas, encontramos evidéncias de
algumas politicas ndo escritas e que, apesar disso, constituem e
mudam praticas educacionais. Por exemplo, uma politica como “sem
campainha”, na qual as mudancgas entre as aulas ndo s@o mais
anunciadas pelo toque agudo de um sistema de autofalantes central,
faz experiéncias com a execucdo de masicas nos corredores e area
comuns como forma de criar um ambiente que contribua para a
aprendizagem e seja respeitado pelos estudantes (BRAUN;
MAGUIRE; BALL, 2010, p. 5).

As falas e experiéncias acima nos levam a refletir sobre a quantidade de politicas
presentes no contexto da pratica, que sdo recriadas cotidianamente no espago da escola
e, por vezes, passam despercebidas. Segundo Braun, Maguire e Ball (2010, p. 2), €
surpreendente que “enquanto escolas ao longo dos dltimos 20 anos tiveram que
responder, gerenciar, interpretar e equilibrar um fluxo constante de politicas, nds na
verdade sabiamos muito pouco sobre como elas conseguiram executar tais tarefas”.
Assim, nem todas as politicas existentes no espago escolar estdo escritas, no entanto, ha
evidéncias de que elas constituem e modificam praticas educacionais (BRAUN;
MAGUIRE; BALL, 2010).

Quanto as contribuicbes para a melhoria da educacdo na escola campo de
pesquisa, propomos: assinale trés das alternativas que apontam contribui¢fes mais

significativas para a melhoria da educagéo na sua escola. As alternativas dispostas s&o:
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o trabalho em equipe; o IDEB; a articulacdo da escola com os pais; a motivacdo dos
alunos; a estabilidade do professor; a gestdo escolar; o PROEMI; o aumento do

financiamento para o Ensino Médio, entre outras.

Quadro VI: Contribui¢cdes mais significativas para uma educagéo de qualidade

Alternativas Quant. Porcentagem
Professores
O trabalho em equipe 14 93,33%
A motivacdo dos alunos 8 53,33%
A articulacdo da escola com 6 40%
0S pais
A gestéo escolar 6 40%
O aumento do financiamento 5 33,33%
para 0 Ensino Médio
A estabilidade do professor 3 20%
O PROEMI 3 20%
O IDEB 1 6,66%

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

No Quadro VI acima, encontramos o trabalho em equipe como o indicador que
mais traz contribui¢bes para a melhoria da educacdo na escola campo de pesquisa, de
acordo com os professores. Em segundo lugar, aparece a motivacdo dos alunos;
empatadas em terceiro lugar estdo a articulacdo da escola com os pais e a gestdo
escolar; em seguida, € mencionado o aumento do financiamento para o Ensino Médio;
a estabilidade do professor e 0 PROEMI aparecem em penultimo lugar; e, por fim,
apenas um docente seleciona o IDEB como fator de melhoria da educacdo na escola
estudada.

A partir da analise dessa questdo, podemos inferir que na perspectiva dos
professores qualidade em educacdo se apresenta como um constructo contextual, no
qual o trabalho em equipe e a motivacdo dos alunos tém maior contribuicdo do que
articulacdo com os pais, gestdo escolar e até mesmo estabilidade do professor, indicadas
aqui como questdes secundarias. Tal discussédo se aproxima da ideia de Paro (1998), que
entende que a escola € uma instituicdo sem um padrdo definido de qualidade. Na
pesquisa com 0s autores no Banco de Teses da Capes, também encontramos dois
trabalhos nessa direcdo. Paz (2011) afirma que embora se tente associar o IDEB a
qualidade da educacdo, na perspectiva dos proprios atores educativos, é por meio da
ressignificacdo e da inovacgdo produzidas no contexto local que se constréi um ambiente

educativo de qualidade. No caso especifico de sua pesquisa, isso acontece por meio da
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gestdo educacional e escolar com foco na organizacdo das questdes pedagdgicas. Ja
Klauck (2012) investiga em que consiste a qualidade de ensino na perspectiva da
propria escola, apontando em seus resultados que a escola se beneficia de fatores
extraescolares positivos (nivel socioeconémico dos alunos, nivel de escolarizacdo dos
pais, expectativas e apoios familiares, prestigio social da escola) e da proximidade
cultural entre professores e alunos.

Vale destacar que a opinido dos professores contraria as afirmacdes e as
conclusbes de alguns autores pesquisados. Boa parte dos autores aponta as politicas
educacionais e a qualidade em educacdo como produzidas pelas instancias maiores e
implementadas pela escola, sem discutir a construcdo de sentidos e politicas localmente
(CABRAL NETO, 2009; FREITAS, 2009; KUENZER, 2007; KRAWCZYK, 2004;
FRIGOTTO; CIAVATTA, 2004; SOLANO, 2011; MORIM, 2011).

Em nossa interpretacdo, a perspectiva dos professores evidencia que o Ciclo
Continuo de Politicas de Stephen Ball é pertinente, atestando que no contexto da préatica
existem lutas, embates, interpretacdes e ressignificacdo de politicas educacionais.
Assim, inferimos que os professores ndo sdo simples implementadores de politicas, mas
as recontextualizam e produzem a partir de arenas e disputas de poder.

Considerando as discussdes sobre a relacédo entre IDEB e qualidade em educagéo
(SILVA, 2012; FRANKLIN, 2011; PAZ, 2011; KLAUCK, 2012), empreendidas no
capitulo anterior, construimos trés questdes. Em um primeiro ponto, perguntamos: o

IDEB demonstra a realidade da escola?

Grafico V: O IDEB e a realidade da escola
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Fonte: Dados da pesquisa (2015).
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Analisando o grafico acima, percebemos que 53% dos educadores afirmam que
sim, isto €, o indice montra a realidade da escola; 27% apontam que ndo e 20%
assinalam que o IDEB demonstra parcialmente a realidade da escola. Nessa perspectiva,
esses dados revelam certa divisdo no que concerne a opinido dos docentes.

Na sequéncia, questionamos se 0 aumento ou diminuicdo do IDEB altera a(s)
dinamica(s) da gestdo, organizacao e funcionamento das atividades escolares. A esse
respeito, 80% dos docentes afirmam que sim, 13% dizem que né&o e 7% selecionam a
alternativa ndo procede.

O aumento ou diminuicdo do IDEB altera a(s) dinamica(s) do seu trabalho
pedagdgico em sala de aula? Sobre esse aspecto, 80% dos professores declaram que a
dindmica do seu trabalho é modificada pelo resultado do IDEB, enquanto 20% afirmam
que ndo ha alteracdes em seu trabalho pedagogico.

Como destacamos anteriormente, o IDEB é calculado a partir de dois
componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovacgdo) e as médias de desempenho nos
exames aplicados pelo INEP.

Sobre a relagdo entre o IDEB e a qualidade da educacédo, encontramos o trabalho
de Silva (2012), que realiza pesquisa no municipio de Mossor6/RN. Os resultados
apontam para uma qualidade educacional relacionada aos gestores escolares, a qual é
demonstrada nos indices obtidos no IDEB. Quanto a pesquisa de Silva (2012), podemos
inferir que a traducdo de politicas acontece localmente, nesse caso, tendo a gestdo
escolar como elemento de destaque e propulsor da qualidade, incidindo em crescimento
do indice. No entanto, isso ndo significa dizer que o IDEB representa de modo integral
as dindmicas de apropriacdo de politicas existentes na escola pesquisada.

O trabalho de Franklin (2011) verifica que o IDEB nao reflete, em sua pesquisa,
uma visdo plena das condi¢bes educacionais da escola investigada nem considera
diversos aspectos reveladores da qualidade, como a distor¢do idade-série, entre outros.
Conclui que o municipio em questdo possui como principais diferenciais positivos a
colaboracéo entre as esferas publicas, municipal e estadual e a contribuicdo de uma
escola de formacdo de professores em nivel médio, funcionando articuladamente com
uma escola de horério integral dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No caso da
pesquisa de Franklin (2011), o indice em questio ndo da conta de demonstrar a

complexa recontextualizacéo/traducéo existente no locus da pesquisa.
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E interessante destacar que, apesar de tantas producdes sobre o IDEB contidas
no Banco de Teses da CAPES e identificadas por nossa pesquisa, o foco dessas
discussdes € o Ensino Fundamental, e ndo o Ensino Médio. Constatamos ainda que no
Ensino Médio o IDEB ¢ realizado por amostragem, e a escola pesquisada nao foi
selecionada para participar desse indice. Descobrimos tal fato através de pesquisa no
site do MEC, bem como pela equipe gestora da instituicdo, que nos cedeu dados da
escola sobre os ultimos trés anos (2012, 2013, 2014). Tais dados contemplam nimeros
de matricula, evasao, repeténcia e aprovacdo do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio, sendo
elaborados e acompanhados pela propria escola.

Sobre o desempenho do Ensino Médio, coletamos dados do rendimento final dos
anos de 2012, 2013 e 2014, apresentados detalhadamente no Quadro VII (Apéndice V).

Em resumo, elaboramos o quadro seguinte, que demonstra decréscimo no
namero total de matricula; decréscimo na transferéncia de alunos; decréscimo na

evasdo; decréscimo também na aprovacdo total de alunos.

Quadro VIII: Rendimento final do Ensino Médio

Quadro de Rendimento final — Ensino Médio — 2012/2013/2014

Ano | Matricula | Transf | Evasdo | % de Matricula | Aprovados | % %
Total . Evasdo | Final Aprovados | Retidos
2012 944 65 157 16.6% 722 672 93.0% 7.%
2013 699 58 106 15.1% 635 590 93% 7%
2014 805 37 131 16.27% 637 536 84.14% | 15.85%

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

O numero de matriculas decresceu do ano de 2012 para o ano de 2013, voltando
a ter um novo crescimento no ano de 2014. Mesmo assim, no ano de 2014, o nimero
total de 805 (oitocentos e cinco) alunos matriculados ndo superou a marca de 944
(novecentos e quarenta e quatro) alunos matriculados no ano de 2012. Assim como 0
namero de matriculas, a evasdo de discentes decresceu significativamente no ano de
2013, no entanto voltou a crescer no ano de 2014. Quanto a aprovacdo e retencdo de
alunos, a escola obteve 93% de aprovacédo de seus alunos nos anos de 2012 e 2013,
contudo no ano de 2014 o indice de aprovagdo caiu aproximadamente 9%, ficando em
84.14%. Diante de tais dados, podemos apontar que a escola vivenciou dificuldades nos
ultimos dois anos, apresentando recuperacdo parcial quanto ao nimero de matriculas e
ao decrescimo da evasédo, que ainda € um dos grandes problemas do Ensino Médio no

Brasil.
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Nesse sentido, indagamos: para a melhoria da qualidade no Ensino Médio é

importante que a escola siga um modelo de avaliagdo nacional?

Gréfico VI: Qualidade no Ensino Médio x Modelo Nacional
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Fonte: Dados da pesquisa (2015).

O Gréfico VI acima nos auxilia a visualizar a opinido dos docentes, em que 60%
deles afirmam que, para a melhoria da qualidade no Ensino Médio, é importante seguir
um modelo nacional, no entanto 20% apontam ndo ser importante e 20% que a questdo
ndo procede, ou seja, ndo faz sentido. Dessa feita, 40% ndo concordam que para a
melhoria da qualidade no Ensino Médio € importante que a escola siga um modelo de
avaliacdo nacional. Desse modo, entendemos que ha uma confluéncia entre politicas
(re)construidas na préatica e/ou promulgadas a luz de politicas nacionais.

Em seguida, questionamos se a adesdo em programas nacionais de melhoria de
ensino repercute em maior financiamento para as necessidades da sua escola?, ao que
66,6% dos professores respondem sim, 26,6% declaram parcialmente e 6,66 afirmam
néo.

Nesse debate acerca de transformagdes nos principios de organizacdo da
provisdo social e de financiamento da educagéo publica, Ball (2011) aponta que 0 novo
gerencialismo oferece um modelo de organizacdo centrado nas pessoas. Esse
gerencialismo postula que o sucesso competitivo pode ser alcangado “pela restrigao dos
sistemas de controle, pela motivacdo das pessoas em produzir com ‘qualidade’ ¢ pelo
esforco em busca da exceléncia”. De acordo com o referido autor, esse “novo”
gerencialismo enfatiza uma atengdo constante para com a “qualidade”, “sendo proximo

do consumidor e do valor de inovagao” (BALL, 2011, p. 24). Na educacdo, o segmento
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dos diretores de escola ¢ a principal “carreira” em que se da a incorporacao do novo

gerencialismo. Nesse sentido,

a fragmentacdo do servico educacional empreendida com a LMS
(Local Management of Schools — Gerenciamento Local das Escolas)
foi acompanhada de medidas para introduzir a competi¢cdo entre
escolas e financid-las de acordo com seu sucesso e atrair alunos
(BALL, 2011, p. 27).

Além disso, segundo esse autor, a educacéo, como todos 0s outros aspectos do
setor publico, parte da denominada “revolugdo da qualidade” ¢ “a ela se sujeita, em uma
retérica de aperfeicoamento que tem sido caracteristica-chave das reformas
governamentais no Reino Unido (e em varios outros lugares) desde o inicio dos anos
1980”. Esse autor ressalta que a concepgao de formas de qualidade “partem de uma
profunda narrativa ideoldgica conservadora do governo e estratégia organizacional de
cultura empreendedora” (BALL, 2011, p. 27). Encerra declarando que “muito da
parafernalia de qualidade é tomada de empréstimo do setor privado; o setor publico, foi
defendido, se beneficiaria da exposicdo as forcas do mercado, aos modelos comerciais
de gerenciamento e de aperfeicoamento da qualidade” (BALL, 2011, p. 27).

Quanto a relacdo entre avaliacdo e qualidade em educacédo, desenvolvemos trés
questBes. Primeiro, perguntamos: é importante o professor avaliar o seu aluno? Marque
a alternativa conforme a importancia: grande, razoavel, pequena, desnecessaria. Todos
os professores concordam que € de grande importancia o professor avaliar seu aluno.

Em seguida, indagamos qual a importancia de avaliar com frequéncia seu aluno
para alcancar maior qualidade? O Gréfico VII, abaixo, demonstra que 80% dos
docentes consideram de grande importancia avaliar seu aluno com frequéncia visando
qualidade em educacdo, enquanto 20% compreendem que essa avaliacdo possui
importancia razoavel. Nenhum professor seleciona a importancia como pequena ou

desnecessaria.
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Gréfico VII: Importancia de avaliar o aluno com vistas a qualidade

B Grande
M Razoavel
I Pequena

B Desnecessaria

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Perguntamos, ainda, como costuma acompanhar o desempenho dos seus alunos?
Assinale trés das alternativas elencadas abaixo, considerando: provas e testes; conceitos;
aprovacoes e reprovacdes no final do ano; resultado do IDEB; interesse dos alunos em
estudar; evasao e repeténcia; frequéncia e assiduidade; participacao nas aulas. O Quadro
IX abaixo nos permite visualizar como os professores acompanham o desempenho dos

seus alunos:

Quadro IX: Acompanhamento do desempenho dos alunos pelo professor

Alternativas Quant. Porcentagem
Professores

Provas e testes 15 100%
Participacdo nas aulas 11 77,33%
Frequéncia e assiduidade 8 53,33%
Interesse dos alunos em 7 46,66%
estudar
Conceitos 2 13,33%
Aprovacdes e reprovacgoes no 1 6,66%
final do ano
Resultado do IDEB _ _
Evasao e repeténcia _ _

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

No Quadro IX acima, encontramos provas e testes como o modo de
acompanhamento dos alunos mais utilizado pelos professores. Em segundo lugar,
aparece a participacéo nas aulas; em terceiro lugar, estdo frequéncia e assiduidade; em
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seguida aparece o interesse dos alunos em estudar; conceitos aparecem em penultimo
lugar; e, por fim, apenas um docente seleciona aprovacdes e reprovagdes no final do
ano como modo de acompanhamento do desempenho de seus alunos. Nenhum
professor seleciona resultado do IDEB ou evasao e repeténcia.

Podemos afirmar, a partir desses dados, que o0s professores mostram-se
aparentemente ‘“confusos” quanto ao paradigma ou postura tedrica a seguir para a
construcdo do Redesenho Curricular, pois ora apresentam o trabalho por disciplinas, ora
o interdisciplinar, por meio de projetos, feiras, oficinas; destacam provas e testes como
0 modo mais utilizado para avaliar os alunos, por outro lado, e em segundo lugar,
selecionam a participagdo dos alunos nas aulas como um dos critérios mais utilizados
para avaliar. No entanto, essa aparente “confusdo” pode indicar o carater genérico e
hibrido da proposta do PROEMI, que explicita orientacdes genéricas sobre as acdes a
serem realizadas para a producdo do PRC, dando abertura para que a escola trabalhe
tanto por meio de disciplinas como mediante atividades interdisciplinares. A luz de
Stephen Ball, é possivel considerar que muitos textos base de programas e projetos de
governo sdo, na verdade, textos hibridos e recortes de multiplos outros textos, com
abordagens teoricas por vezes contraditorias.

Sobre a formagdo continuada, fizemos duas perguntas. Primeiro, questionamos
qual a importancia da formacéo continuada para a melhoria do trabalho do professor?
Grande, razoavel, pequena, desnecessaria. Todos 0s docentes respondem que a
formacdo continuada é de grande importancia para a melhoria do trabalho do professor.
Em seguida, perguntamos, em sua opinido, o que é formagdo continuada com vistas a
melhoria da qualidade no Ensino Médio? Deixamos espaco de uma linha para a
resposta.

Organizamos dois grupos de respostas para apresentar as opinides dos
educadores: o primeiro grupo entende a formacdo continuada como um conjunto de
acOes pedagdgicas; como momento de didlogo com os colegas, estudos reunides
pedagdgicas, planejamento individuais e coletivos; como possibilidade de trabalhar a
teoria na prética, atendendo as necessidades da escola. O segundo grupo compreende a
formagéo continuada como aprimoramento, reciclagem, qualificacdo do docente em sua
area de atuacdo, por meio de cursos e oficinas, por exemplo, com o objetivo de melhorar
seu trabalho.

Assim, o primeiro grupo direciona seu olhar principalmente para o trabalho

pedagdgico coletivo e para a escola, enquanto o segundo grupo se volta para cursos
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externos a escola e para o aprimoramento profissional de cada professor em sua devida
area de atuacdo. Um professor ndo respondeu a questao.

Antes de refletir sobre essas duas classificagdes do conceito de formagéo
continuada dos professores, desejamos fazer breve consideracdo instigados por tal
classificacdo. A partir desses dados, podemos afirmar que os professores tendem a
confirmar a importancia do trabalho coletivo, da reestruturacdo curricular, da formagéo
continuada e da avaliagdo frequente do aluno com vistas & qualidade, de modo que a
maioria ressalta que essas questdes sdo muito importantes.

Entretanto, quando questionamos quais implicacbes e mudangas essa
“importancia” traz para o trabalho do professor e da escola, os educadores apresentam-
se divididos. No caso especifico da formagdo continuada do professor, uma parte
considera que a formacdo continuada também acontece com seus pares, dentro da
prépria escola por meio do trabalho coletivo, enquanto outros professores entendem que
a formacdo continuada deve ser “ministrada” através de cursos, mantendo-se as divisdes
por area de conhecimento. Compreendemos que tais divergéncias de opinido podem ser
produtivas para o avanco do trabalho pedagdgico na escola, considerando-se que haja
avaliacdo interna, debate, negociacdo e decisGes refletidas coletivamente pelos
professores e pela gestdo escolar. Sem essas negociacgdes, talvez ndo haja avango ou
mudanca desejada pelo PROEMI, ou por qualquer outra proposta, afinal é nesse espaco
da escola que as decis@es a respeito do que ressignificar e do que descartar sao tomadas.

Sobre curriculo e reestruturacdo curricular, aplicamos quatro questdes.
Perguntamos: é importante reformar o curriculo do Ensino Médio? Todos os
professores responderam sim, é importante. Na sequéncia, mencionamos os documentos

do PROEMI e a reorganizacdo curricular. Questionamos:

Os documentos do PROEMI falam em redesenho e reorganizacao
curricular. Todas as questdes abaixo sdo pertinentes. Assinale trés
alternativas que mais frequentemente sdo postas em sua prética:
ampliacdo da carga horéria do professor; atividades que articulam os
conhecimentos & vida dos estudantes; atividades tedrico-praticas com
vistas a iniciacdo cientifica; atividades interdisciplinares; atividade
docente em dedicacdo integral a escola; participacdo dos estudantes no
Enem; participacdo efetiva da comunidade escolar na implementacéo
do projeto politico-pedagdgico da escola (Ver Apéndice I).
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O Quadro abaixo explicita quais acdes de redesenho e reorganizacao curricular

estdo mais presentes na pratica dos professores:

Quadro X: Acdes de redesenho e reorganizacdo curricular

Alternativas Quant. Porcentagem
Professores

Atividades interdisciplinares 11 77,33%
Atividades teorico-praticas com vistas a 10 66,66%
iniciacdo cientifica
Participacdo dos estudantes no ENEM 10 66,66%
Atividades que articulam os conhecimentos 6 40%
a vida dos estudantes
Participacéo efetiva da comunidade escolar 5 33,33%
na implementacéo do Projeto Politico-
Pedagdgico da escola
Ampliacdo da carga horéria do professor 2 13,33%
Atividade docente em dedicacdo integral a 1 6,66%
escola

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

O Quadro X acima apresenta atividades interdisciplinares como a forma mais
citada de redesenho curricular. Em segundo lugar, aparecem atividades tedrico-praticas
com vistas a iniciacdo cientifica e participacdo dos estudantes no ENEM. Em terceiro
lugar, ha atividades que articulam os conhecimentos a vida dos estudantes, nesse caso,
seis professores escolheram essa op¢do. Em quarto lugar, estd participacdo efetiva da
comunidade escolar na implementacdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola.
Ampliacdo da carga horaria do professor aparece em penultimo lugar e, por fim,
apenas um docente seleciona atividade docente em dedicacédo integral a escola.

De acordo com Lopes (2004), o curriculo por competéncias fragmenta as

atividades em supostos elementos componentes (as habilidades),

de forma que possam servir de medida as atividades individuais.
Dessa forma, o curriculo por competéncias constitui-se facilmente em
um modelo de regulagdo da especializacdo e de gerenciamento do
processo educacional. Também dessa forma sustenta-se a ideia de que
é possivel controlar a atividade de professores e alunos, como forma
de garantir a eficiéncia educacional a partir do controle de metas e
resultados (controle da entrada de “insumos” e da “saida” de produtos)
(LOPES, 2004, p. 199).

Associada ao discurso por competéncia, segundo Lopes (2004, p. 200), existe a

valorizagdo do curriculo integrado, “especialmente por intermédio dos conceitos de
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interdisciplinaridade e contextualiza¢ao”. Conforme a autora, o potencial critico desses
conceitos € minimizado nos PCNEM, o que acontece em virtude de enfoques mais
conservadores no documento. “Com o slogan de que a ‘escola agora ¢ para a vida’,
reduz-se vida ao atendimento das exigéncias do trabalho no mundo globalizado, ao
contexto no qual sdo aplicadas as competéncias” (LOPES, 2004, p. 200).

Além disso, argumenta que, a despeito de um discurso de integracdo curricular,
as disciplinas escolares propostas permanecem sendo as mesmas que tradicionalmente
compdem o curriculo escolar, e sua escolha e seus conteddos ndo sdo problematizados.
Com isso, “os conteudos tradicionalmente ensinados sdo naturalizados, tratados como
universais, como se nao tivéssemos de discutir a quem interessam esses saberes, quais
relagdes de poder sustentam e quais valores e visdes de mundo privilegiam” (LOPES,
2004, p. 200).

Pensando em possiveis formas de fazer diferente, a autora apresenta alguns
principios gerais sobre o campo do curriculo. Aponta a necessidade de se superar a ideia
de que as politicas tém que estabelecer o controle sobre a pratica, “visando a fazer que
os professores supostamente implementem o que as defini¢des curriculares oficiais
estabelecem” (LOPES, 2004, p. 201). Segundo a pesquisadora, é preciso considerar que
“hé muitos problemas na educacdo desenvolvida em nossas escolas, mas ha também
experiéncias que dao certo, trabalhos de qualidade” (LOPES, 2004, p. 201). De acordo

com ela,

esse dialogo deve ter em vista a producéo de multiplos sentidos para
as politicas curriculares. O objetivo do poder central ndo deve ser
simplesmente o de limitar ou de constranger as possibilidades de
reinterpretacdo de suas defini¢des curriculares pelo contexto da pratica
(LOPES, 2004, p. 201).

Tudo isso implica, conforme Lopes (2004), a mudanca radical nos processos de
avaliacdo que hoje se desenvolvem a partir de um modelo de formagdo de

competéncias, visando ao controle do que é executado em sala de aula.

Em primeiro lugar, os modelos de avaliacdo atualmente aplicados
estabelecem uma vinculagdo restrita entre resultados de avaliagdo e
medida de qualidade da educacdo. Nesses modelos, a avaliagcdo
transforma-se em sindénimo de medida e perde sua dimensdo social de
diagndstico de processo. Em segundo lugar, a avaliagdo dos sistemas
de ensino (Saeb, Enem) deveria ter por funcdo avaliar as politicas
publicas e ndo o aluno (LOPES, 2004, p. 202).
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Para Lopes (2004, p. 202), mais negativa ainda € a tentativa de estabelecer um
ranking de professores e de escolas, “instituindo-se a competitividade de mercado a
partir dos resultados nos exames, como se a qualidade fosse derivada da busca de
melhor resultado (ou de uma bolsa-salario, decorrente desse resultado)”. Com isso, mais
uma vez “transforma-se a qualidade da educacdo em produto valorizado em virtude de
sua possibilidade de troca no mercado e ndo em virtude de seu uso e de suas
possibilidades culturais” (LOPES, 2004, p. 202).

Mais importante é entender o curriculo como politica cultural. Isso implica
“pensar em questBes de género, racal/etnia, sexualidade, juventude, violéncia,
tecnologias, trabalho, desemprego, lazer, entre tantas outras” (LOPES, 2004, p. 199).
Em suma, “se a perspectiva atual € construir um outro projeto de educagao e sociedade,
penso ser preciso comegar questionando os padrdes ‘universais’ de conhecimento
escolar até hoje instituidos” (LOPES, 2004, p. 204).

Ainda sobre curriculo, perguntamos: as atividades desenvolvidas pelo PROEMI
tém trazido mudancas para o curriculo da escola? As opgOes apresentadas sdo muito,
pouco ou ndo. Sobre a questdo, 66,66% dos professores assinalam a op¢do muito, ou
seja, as atividades desenvolvidas por meio do PROEMI tém trazido muitas mudancas
para o curriculo da escola. Ja 26,66% deles escolnem a opcdo pouco, indicando que as
mudangas trazidas pelo PROEMI para o curriculo da escola ainda sdo poucas. Um
professor, 6,66%, ndo responde a questdo.

Em seguida, redirecionamos a questdo acima com foco na sala de aula: as
atividades desenvolvidas pelo PROEMI tém trazido mudancas para a melhoria do
curriculo em sala de aula? A respeito dessa questdo, 60% dos docentes afirmam que o
PROEMI trouxe muitas mudancas para a melhoria do curriculo em sala de aula e
33,33% declaram que o PROEMI tem trazido poucas mudancas para a melhoria do
curriculo em sala de aula. Um professor, 6,66%, também nao responde a questao.

Assim como nas demais questdes, uma parcela de professores, nesse caso 60%
deles, aponta que o PROEMI trouxe muitas mudancas para a melhoria do curriculo em
sala de aula, enquanto outros professores afirmam que as mudancas sdo poucas. Sobre a
proposta de Redesenho Curricular, podemos ressaltar, segundo o documento orientador
do Programa, que deve partir de analise e exploracdo das potencialidades e necessidades
da escola. Deve ser gradual e ndo instantanea, visando um aprimoramento constante.

Destaca-se no documento orientador do PROEMI que as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para o Ensino Medio orientam que as propostas curriculares deverdo
contemplar os seguintes aspectos: as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e
da cultura como eixos integradores entre 0s conhecimentos de distintas naturezas; o
trabalho como principio educativo; a pesquisa como principio pedagogico; os direitos
humanos como principio norteador; e a sustentabilidade socioambiental como meta
universal.

A respeito da relacdo entre qualidade em educacdo e gestdo escolar, elaboramos
cinco questoes:

Qual a importancia da gestdo escolar na melhoria da qualidade do trabalho
pedagégico do professor? Nesse item, 86,66% dos professores respondem que a
importancia da gestdo na melhoria da qualidade do trabalho do professor é grande;
apenas 13,33% dos educadores apontam que tal importancia é razoavel. Nenhum
docente assinala as op¢Oes pequena ou desnecessaria.

Apesar de os professores apontarem a importancia da gestao escolar na melhoria
da educacdo na instituicdo, os dados seguintes indicam que no contexto da pratica essa
participacdo acontece de acordo com as possibilidades do contexto.

Ao questionarmos: a gestdo escolar participa das decisdes sobre projetos dos
professores?, 46,66% consideram que sim; 33,33% assinalam raramente e 20%
declaram que ndo, ou seja, que ndo ha essa participacdo da gestdo escolar nas decisdes
sobre os projetos dos professores. Quando perguntamos: a gestédo escolar participa das
decisdes sobre atividades dos professores?, a opinido dos docentes fica mais “dividida”,
tendo em vista que 46,66% assinalam que sim, ha essa participacdo da gestdo escolar
nas decisdes sobre atividades dos docentes. No entanto, 40% afirmam que essa
participacdo acontece raramente, enquanto 13,33% indicam que essa participacdo nao
acontece.

Na sequéncia, questionamos: a gestao escolar acompanha a ac¢éo pedagogica do
professor?, ao que 60% respondem regularmente; 33,33% raramente e um docente,
6,66%, responde ndo, que ndo ha acompanhamento.

A questdo acima serviu-nos de introdugdo para a ultima pergunta do

guestionario:

De que modo a gestdo escolar acompanha a acdo pedagogica do
professor. Aponte trés das alternativas abaixo: acompanha o professor
individualmente; organiza reunides de planejamento coletivo; cria
estratégias para por em prética as ideias dos professores; apoia 0
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professor articulador do PROEMI; coordena atividades de redesenho
e reorganizacdo curricular; estabelece contato frequente com a
comunidade escolar; estabelece contato frequente com a Secretaria de
Educacéo; outro (de que forma a gestdo escolar acompanha-o em sua
escola) (Conferir Apéndice I).

O Quadro abaixo revela de que forma a gestdo escolar acompanha a acdo

pedagogica do professor:

Quadro XI: Acompanhamento da acdo pedagdgica do professor pela gestdo escolar

Alternativas Quant. Porcentagem
Professores
Organiza reunides de planejamento coletivo 9 60%
Estabelece contato frequente com a 7 46,66%
Secretaria de Educacéo
Apoia o professor articulador do PROEMI 5 33,33%
Coordena atividades de redesenho e 4 26,66%

reorganizacao curricular

Acompanha o professor individualmente 4 26,66%
Cria estratégias para por em pratica as ideias 4 26,66%
dos professores

Estabelece contato frequente com a 2 13,33%

comunidade escolar
Fonte: Dados da pesquisa (2015).

O Quadro Xl acima apresenta acompanhamento da acdo pedagdgica do
professor pela gestdo escolar. A forma de acompanhamento mais citada pelos docentes
¢ a organizacdo de reunides de planejamento coletivo. A segunda forma mais citada é o
contato frequente, da gestdo escolar, com a Secretaria de Educagdo. Em terceiro lugar,
aparece apoio ao professor articulador do PROEMI; o articulador tem como fungdes
coordenar e articular as acBes de redesenho curricular. Em quarto lugar, estdo
empatados: coordenacdo de atividades de redesenho e reorganizacdo curricular;
acompanhamento do professor individualmente; criagdo de estratégias para por em
prética as ideias dos professores. Por fim, utilizando o espaco outro (de que outra forma
a gestéo escolar acompanha-o em sua escola), um docente afirmou que a gestao escolar
“acompanha a frequéncia do professor e reunides pedagodgicas obrigatorias™.

Na perspectiva dos docentes, a gestdo escolar acompanha-os principalmente por
meio de reunides de planejamento coletivo. A outra forma mais citada de
acompanhamento dos professores pela gestdo é o contato frequente, da gestdo escolar,
com a Secretaria de Educacgdo/122 DIREC, ou seja, a ligacdo que a gestao escolar possui

com 0s Orgdos superiores responsaveis por ‘“conduzir”, acompanhar e avaliar o



90

andamento das politicas localmente. A gestdo escolar, nesse caso, tem papel
principalmente administrativo e de mediagéo entre professores e demandas/exigéncias
do PROEMI.

O documento orientador do PROEMI néo apresenta explicita e detalhadamente
as atribuicGes da gestdo escolar no Redesenho Curricular, no entanto indica que a
escola, principalmente através do professor articulador, deve estabelecer canais
permanentes de articulagdo com a Secretaria de Educacdo e com outras instituicoes,
possibilitando: gestdo compartilhada; ampliacdo dos territérios educacionais;
dinamizacdo dos ambientes socioculturais existentes na regido. Essa proposicdo de
gestdo compartilhada nos conduz ao entendimento de que tanto o professor articulador
quanto os demais professores e comunidade escolar precisam trabalhar em conjunto
com a gestdo escolar. No entanto, esse trabalho em conjunto parece-nos comprometido,
tendo em vista que na opinido dos docentes a gestdo escolar se preocupa e é implicada
principalmente com as questdes burocraticas, deixando as decisdes/problematicas
pedagogicas quase que exclusivamente nas méos dos docentes.

De acordo Braun, Maguire e Ball (2010, p. 1), nas duas ultimas décadas, “a
formacdo de politicas educacionais tem sido determinada pelo estado central em sua
determinacdo para controlar, gerenciar e transformar a sociedade e, em particular,
reformar e ‘modernizar’ a provisdo de educacédo e ‘elevar padroes”. Em suma, 0 que se
tem exigido das escolas e de seu papel na competitividade da economia nacional é “um
sistema de ‘iniciativas’ inscritas em uma série de ‘politicas rapidas’ que se destinam a
elevacdo dos padr@es e a reforma escolar” (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p. 1).

Como consequéncia, 0s autores apontam:

Espera-se que escolas e professores tenham familiaridade e sejam
capazes de executar politicas multiplas (e as vezes contraditorias) que
sdo planejadas por outros, enquanto sdo negligenciados para tal tarefa.
Entretanto, politicas individuais e fazedores de politicas normalmente
ndo consideram a complexidade dos ambientes de promulgacdo de
politicas e a necessidade que as escolas tém de responder
simultaneamente as exigéncias e expectativas de politicas multiplas
(BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p. 5).

Diante dessas politicas multiplas, os “autores” escolares precisam criar suas
proprias respostas no contexto da pratica. Precisam decidir o que e como fazer com cada

politica ou reforma curricular. Braun, Maguire e Ball (2010), apos identificarem mais de
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cento e setenta (170) politicas existentes em duas escolas, especulam que elas se situam
e sdo aprovadas especifica e diferentemente em cada ambiente escolar. Na segunda
parte do texto, especulam “porque” e “como” uma politica ¢ seguida. As discussdes

apresentadas levam a conclusao

de que as dimensdes politica, préatica [...] estdo conectadas e dependem
uma da outra. Até mesmo algo aparentemente simples como uma lista
de politicas encontrada no decorrer da pesquisa levanta numerosos
questionamentos relativos a cada uma das dimensfes. O que estas
politicas contétm? Elas se sobrepem? Elas sdo trabalhadas
ativamente? E, se assim for, elas estdo em todas as matérias ou
somente em algumas? (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p. 13).

Desse modo, os autores chegam ao final de seu texto afirmando que investigar a
promulgacdo de politicas em nivel escolar é examinar conexdes e interdependéncias.
Nossa pesquisa ndo foi diferente, pois, na medida em que nos aproximamos da escola,
mais questdes surgiram e permearam a conversa, fator que traz um carater de
fechamento provisério a nossa investigacao. Diante dessa perspectiva, podemos assumir

a reflexd@o dos autores, quando ressaltam:

E importante considerar, primeiramente, que politicas sdo processos,
mesmo que mandatados, e que podemos trabalhar sobre e com seus
textos. Em segundo lugar, as praticas politicas sdo especificas e
contextualizadas. Elas sdo moldadas pelo etos e pela histéria de cada
escola, e pelo posicionamento e personalidade dos atores-chave
envolvidos. E em terceiro lugar, relacionado ao aspecto
contextualizado da pratica, politicas sdo mediadas por relacGes
posicionadas: entre 0 governo e cada autoridade municipal, entre a
autoridade municipal e cada uma de suas escolas e, interiormente,
também entre escolas (BRAUN; MAGUIRE; BALL, 2010, p. 13).

Nossa intencdo € destacar principalmente as praticas politicas como
contextualizadas e especificas. Assim, elas s&o moldadas ou reorganizadas pela historia
de cada escola e posicionamento de seus autores/atores. Considerando a abordagem do
Ciclo de Politicas de Stephen Ball, podemos afirmar que nada esta dado a priori. Nesse
sentido, as relagdes entre gestdo escolar e educacdo de qualidade séo contingenciais,
contextuais. As nogdes ou conceitos construidos, conscientemente ou nao, pelos
professores sobre qualidade em educacdo dependem: da forma como as politicas

educacionais Ihes sdo apresentadas — de modo mandatorio, recomendado ou sugerido —;
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das necessidades dos alunos e da escola; da disponibilidade de tempo, envolvimento e
abertura ao “novo” por parte do professor e da gestdo escolar; da resisténcia, sele¢do e
filtragem de elementos da(s) propostas, projetos e programas diversos que chegam a
escola e, por vezes, se sobrepdem. Em suma, interpretamos que esse movimento circular
de apropriacdo no contexto da pratica € uma forma de traducdo/recontextualizacdo de

politicas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A construgdo desta pesquisa se deu na perspectiva da continuidade de estudos
sobre politicas educacionais realizados durante a formagdo académica, sendo possivel
devido a participacdo em pesquisas de iniciacdo cientifica ligadas ao Grupo de Estudos
e Pesquisas em Estado, Educacdo e Sociedade (GEPEES/CNPg/UERN), desde o0 ano de
2008. O problema de pesquisa que se construiu ao longo desse percurso para ser
investigado nesta dissertacdo consiste em responder a seguinte pergunta de partida: qual
a relacdo entre a proposta do PROEMI e o entendimento dos professores sobre
qualidade em educacgdo no contexto da pratica, considerando a 6tica da contextualizacao
de Stephen Ball.

A presente pesquisa se estrutura a partir de duas ambicGes ou objetivos. O
primeiro diz respeito a compreender o entendimento dos professores da Escola Estadual
Aida Ramalho Cortez Pereira sobre qualidade em educacéo no Ensino Médio Inovador,
em contraponto a compreensdo que 0s autores/pesquisadores apresentam acerca do
tema. O segundo corresponde, como resultado desse confronto entre o entendimento
apresentado pelos grupos de professores e as proposi¢cdes do PROEMI, a refletir sobre a
problematica estudada, considerando a contextualizacdo de Stephen Ball, ao defender
que uma politica deve ser vista e analisada como contextualizada.

Dessa feita, trabalhamos qualidade em educacdo a partir do tripé:
recontextualizacdo/traducdo, pratica dos professores e autores/pesquisadores.
Compreendemos politicas como processo de reorganizacdo a partir de condicionantes,
limitacOes e possibilidades de cada contexto, interpretando que as pessoas tém papel
fundamental na apropriacdo e (re)criacdo de politicas localmente. Desse modo, nédo
entendemos que as politicas educacionais ou curriculares sdo postas em pratica
linearmente, mas que elas séo recriadas no contexto local pelos sujeitos e seu etos.

Os professores sdo atores/autores ativos nesse processo, pois elaboram e
mensuram — em meio as tensdes dos demais contextos, de seus limites e possibilidades
pessoais e profissionais — o que é qualidade em seu contexto da pratica, apontando quais
variaveis a tecem. Nesse caso, sdo elementos do seu dia a dia, que fazem parte do seu
campo de possibilidades.

E interessante notar que os aspectos citados como aqueles que mais contribuem
para a qualidade da educag&o sdo 0s mais proximos ao professor: trabalho em equipe e a

motivagdo dos alunos, incluindo aqui a relacdo professor/aluno seu locus de atuagédo
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profissional. Ja a articulagdo da escola com os pais e a gestdo escolar apresentam-se
como elementos secundarios, possivelmente por ndo envolvé-los mais diretamente.

Na opinido dos professores no que concerne a qualidade, os aspectos que
diferenciam a escola pesquisada das demais instituicdes sdo: 0 PROEMI; o Programa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID); projetos interdisciplinares, como Feira de Ciéncias e
aulas de campo; Curso pré-vestibular e aprovacdo no vestibular; equipe pedagdgica e
quadro de professores na area; trabalho com projetos em conjunto com as universidades.

Podemos destacar que “o diferencial” apresentado pelos docentes sdo indicios de
que politicas sdo recriadas no espaco escolar. As propostas genéricas chegam a escola, e
os atores escolares constroem formas de traduzi-las, seja trabalhando coletiva ou
individualmente dentro do espaco escolar, seja por meio de projetos universitarios de
extensdo ou projetos de iniciacdo a docéncia; pela ampliacdo ou ndo da carga horaria
dos professores; por meio da presenca ou da auséncia dos pais e da comunidade escolar.
Todos esses elementos, e outros que ndo pudemos captar empiricamente no decorrer
desta investigacdo, dadas as limitacOes tedrico-metodoldgicas da pesquisa, representam
traducdo/recontextualizacdo/contextualizacao in loco.

No entanto, ndo significa que tais politicas sdo criadas apenas pelos professores,
ao contrario, elas envolvem dindmicas e demandas de funcionamento de uma escola:
gestdo escolar, funcionarios, pais, alunos e comunidade, perpassando 0s contextos de
seus funcionarios, bem como influéncia de agentes “externos”, cOmo representantes da
122 DIRED, SEEC-RN, ou de outras escolas, por exemplo.

Sobre os modos de avaliacdo e acompanhamento dos alunos por parte dos
professores, as formas mais citadas sdo provas e testes; participacdo nas aulas;
frequéncia e assiduidade; interesse dos alunos em estudar, ou seja, sS40 mecanismos de
avaliacdo que estdo proximos ao campo de possibilidades do professor. Entendemos
também que os modos de avaliagdo escolar “sofrem” influéncias externas, considerando
as atuais exigéncias de eficiéncia e eficacia da educacdo brasileira, apropriadas ou
“tomadas de empréstimo” do setor privado. Assim, diante das influéncias externas e das
exigéncias internas da escola, da necessidade de reorganizacdo curricular apresentada
pelo PROEMI, cabe ao docente a criacdo de formas de acompanhar o desempenho de
seu aluno.

As principais formas citadas de acompanhamento da agdo pedagogica do
professor por parte da gestdo escolar sdo: a organizagéo de reunides de planejamento

coletivo; contato frequente, da gestdo escolar, com a Secretaria de Educacdo/DIRED;
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apoio ao professor articulador do PROEMI. Utilizando o espaco outro (de que outra
forma a gestdo escolar acompanha-o em sua escola), um docente afirmou que a gestéo
escolar “acompanha a frequéncia do professor e reunides pedagdgicas obrigatorias”.

Podemos ressaltar que a principal forma de acompanhamento dos docentes por
parte da gestdo escolar sdo reunides de planejamento coletivo. Além disso, o contato
frequente, da gestdo escolar, com a Secretaria de Educacdo/122 DIREC aponta a ligacéo
que a gestdo escolar possui com 0s Orgdos superiores responsaveis por “conduzir”,
acompanhar e avaliar o andamento das politicas localmente. A gestdo escolar, nesse
caso, tem papel principalmente administrativo e de mediacdo entre professores e
demandas/exigéncias da escola e do PROEMI.

Em suma, compreendemos que as pessoas estdo incluidas na producdo de
politicas localmente, portanto (re)criam cotidianamente noc¢des de qualidade a partir das
necessidades e possibilidades concretas do contexto da pratica.

As nogdes ou conceitos construidos, conscientemente ou ndo, pelos atores
escolares sobre qualidade em educacdo dependem de influéncias internas e externas no
I6cus de atuacdo. Assim, a apropriacdo de politicas genéricas ou a criagdo de respostas
precisa ser realizada contextualmente, em especial, pelos professores e pela gestdo
escolar. Em suma, entendemos que esse movimento circular de apropriagéo no contexto
da pratica é uma forma de traducdo/recontextualizacdo de politicas.

A experiéncia de construcdo desta tese foi complexa, delicada e um pouco ardua,
tendo em vista que ndo seguimos um projeto de pesquisa fechado e linear. Propomos e
seguimos com um projeto de pesquisa e orientador por doze meses, entdo, no meio do
percurso, as vésperas do exame de qualificacdo da dissertacdo, tivemos que mudar de
orientacdo. Nesse momento nos abrimos para refletir sobre todo o material ja
organizado, lido e pesquisado. Vivemos um momento delicado no qual decidimos dar
continuidade a pesquisa, aproveitando assim o esfor¢o intelectual de um ano de
pesquisa. Adiante, repensamos a dissertacdo e a organizamos em quatro capitulos, em
que o ultimo capitulo tratava da conexao entre o empirico e os demais capitulos. Apos a
defesa, decidimos ainda condensar o primeiro e o terceiro capitulos, o que nos
proporcionou um texto mais enxuto e concatenado.

A pesquisa nos fez compreender que, a0 mesmo tempo que pesquisamos, Nos
formamos pesquisadores. Parafraseando Freire, aprendemos o caminho caminhando. No

percurso é que nos formamos e que a pesquisa toma forma, assim, por vezes,
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precisamos refazé-la ou retoca-la. E nesse processo de idas e vindas que se aprende a
pesquisar.

Debater qualidade em educacdo no Ensino Médio é fundamental para as
universidades e para as escolas de educacdo basica. Afinal, qual educacao temos e qual
educacdo gqueremos para nossos jovens? Os debates sobre qualidade nessa etapa de
ensino sdo extremamente recentes, tendo em vista que a atencdo do Estado para o0 EM
também é recente. O pais enfrenta dificuldade em universalizar o Ensino Médio, assim,
existe pouca discussao acerca de qualidade.

Dessa feita, encontramos dificuldade em tecer debate com pouco suporte
bibliografico. Ainda, de nos aprofundarmos nas discussdes sobre o Ciclo de Politicas de
Stephen Ball, jA que poucos pesquisadores no campo de politicas educacionais, no
Brasil, apropriam-se das ideias do autor. Além disso, a ideia corrente em nosso pais é a
de que as politicas educacionais sdo feitas pelo governo e devem ser simplesmente
implementadas pelas escolas, pouco se discutindo e se investigando como 0s atores

escolares conduzem, recriam e recontextualizam tantas politicas.
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APENDICE | - QUESTIONARIO FECHADO

GOVERNO DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE — UERN
FACULDADE DE EDUCACAO - FE / DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — POSEDUC

. Campus Central — BR 110 — KM 46 — Rua Prof. Antonio Campos, s/n - Costa e Silva.
Telefones: (84) 3315-2205 — Ramal 203 - 205 — FAX: (84) 3315.2203

CEP: 59.633-010 — Caixa Postal 70 - Mossor6 — RN

QUESTIONARIO:
PROFESSORES

Caro professor(a),

O presente questiondrio faz parte da pesquisa sobre Qualidade no Ensino Médio a ser realizada pela
mestranda Erica Renata Clemente Rodrigues, aluna do Programa de Pds-graduacdo em Educagio da
UERN — POSEDUC. Seu nome n&o serd identificado. Desde ja agradeco sua colaboragéo.

A autora

| - DADOS PESSOAIS
1. Nome (opcional):

2. ldade: () 18-25 ()26-30 ( )31-35 ( )+de35
3. Sexo: Masculino () Feminino ()

Il - FORMACAO ACADEMICA
4. Superior completo () Superior incompleto ( )
Curso superior:
Mais de uma formacédo: Sim(  )Né& ( )
Qual (caso tenha respondido SIM):
Pds-graduacdo: Sim ( )Nado ()
Nivel: especializacdo () Area:
mestrado () Area:
doutorado () Area:

I11 - EXPERIENCIA PROFISSIONAL

5. Sua experiéncia docente no Ensino Médio:
() Menos de 1 ano

( )lab5anos

( )6al0anos

() Mais de 10 anos

6. Considerando sua experiéncia no Ensino Médio, em qual série tem concentrado sua
atuacao?

( )1l°ano

( )2°ano
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( )3°ano

Nas perguntas a seguir, gostaria de ouvir sua opinido sobre qualidade no Ensino
Médio.

1. Qualidade significa cada escola organizar atividades de acordo com sua
realidade?
() Concordo ( ) Discordo ( ) N&o tenho opinido formada

2. Planejar coletivamente seria um indicador de qualidade?
( ) Concordo ( ) Discordo

3. Os professores da sua escola organizam acdes pedagogicas em equipe?
() Raramente ( ) Frequentemente () Nunca

4. Desenvolver atividades pedagdgicas como projetos contribui para a qualidade
do Ensino Médio?
() Muito () Pouco

( ) Néo

5. Referente a qualidade, em sua opinido, sua escola apresenta algum diferencial
com relacdo as demais?

() Sim. Cite exemplo:
( ) Néo

6. Qual a importancia de avaliar com frequéncia seu aluno para alcancar maior
qualidade?

() Grande

( ) Razoavel

() Pequena

() Desnecesséria

7. Assinale trés das alternativas que apontam contribui¢cbes mais significativas
para a melhoria da educacdo na sua escola.

) O trabalho em equipe

) O IDEB

) A articulacdo da escola com os pais

) A motivacgéo dos alunos

) A estabilidade do professor

) A gestéo escolar

) O PROEMI

) O aumento do financiamento para o Ensino Médio
Outro:

NN NN NN NN

8. A aquisicado de materiais, livros ndo didaticos e equipamentos que possibilitam
desenvolvimento cultural de alunos e professores, em sua escola, acontece:
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() Anualmente
() Bianualmente
() Raramente
() Nunca

9. O IDEB demonstra a realidade da escola?
( )Sim( )Nao( ) Parcialmente

10. O aumento ou diminuicdo do IDEB altera a(s) dinamica(s) da gestao,
organizacao e funcionamento das atividades escolares?
( )Sim( )Na&o( ) Na&o procede

11. O aumento ou diminuicdo do IDEB altera a(s) dinamica(s) do seu trabalho
pedagdgico em sala de aula?
( )Sim( )Nao( ) Nao procede

12. Para a melhoria da qualidade no Ensino Médio é importante que a escola siga
um modelo de avaliacdo nacional?
( )Sim( )Nao( ) Na&o procede

13. A adesdo em programas nacionais de melhoria de ensino repercute em maior
financiamento para as necessidades da sua escola?
( )Sim( )Nao( ) Parcialmente

14. E importante o professor avaliar o seu aluno? Marque a alternativa conforme a
importancia.

() Grande

() Razoéavel

() Pequena

() Desnecessaria

15. Como costuma acompanhar o desempenho dos seus alunos? Assinale trés das
alternativas elencadas abaixo, considerando:

) Provas e testes

) Conceitos

) Aprovacdes e reprovacdes no final do ano

) Resultado do IDEB

) Interesse dos alunos em estudar

) Evasao e repeténcia

) Frequéncia e assiduidade

) Participagéo nas aulas

AN N NN NN NN

16. Qual a importancia da formacao continuada para a melhoria do trabalho do
professor?
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() Grande

( ) Razoavel

() Pequena

() Desnecesséria

17. Em sua opinido, o que é formagdo continuada com vistas a melhoria da
qualidade no ensino médio?

18. E importante reformar o curriculo do Ensino Médio?
( )Sim( )Nao( ) Nao procede

19. Os documentos do PROEMI falam em redesenho e reorganizacédo curricular.
Todas as questBes abaixo sdo pertinentes. Assinale trés alternativas que mais
frequentemente sdo postas em sua pratica:

() Ampliacdo da carga horaria do professor

() Atividades que articulam os conhecimentos a vida dos estudantes

() Atividades teorico-praticas com vistas a iniciacao cientifica

() Atividades interdisciplinares

() Atividade docente em dedicacdo integral & escola

() Participacéo dos estudantes no ENEM

() Participacdo efetiva da comunidade escolar na implementagdo do Projeto Politico-
Pedagogico da escola

20. As atividades desenvolvidas pelo PROEMI tém trazido mudancas para o
curriculo da escola?

() Muito () Pouco

( ) Néo

21. As atividades desenvolvidas pelo PROEMI tém trazido mudancas para a
melhoria do curriculo em sala de aula?

() Muito () Pouco

( ) Néo

22. Qual a importancia da gestdo escolar na melhoria da qualidade do trabalho
pedagdgico do professor?

() Grande

() Razoavel

() Pequena

() Desnecessaria

23. A gestdo escolar participa das decisdes sobre projetos dos professores?
( )Sim( )Nao( )Raramente

24. A gestdo escolar participa das decisdes sobre atividades dos professores?
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( )Sim( )Nao( )Raramente

25. A gestdo escolar acompanha a agdo pedagdgica do professor?
() Regularmente ( ) Raramente () N&o

26. De que modo a gestdo escolar acompanha a acdo pedagogica do professor.
Aponte trés das alternativas abaixo:

) Acompanha o professor individualmente

) Organiza reuniGes de planejamento coletivo

) Cria estratégias para por em pratica as ideias dos professores
) Apoia o professor articulador do PROEMI

) Coordena atividades de redesenho e reorganizacdo curricular
) Estabelece contato frequente com a comunidade escolar

) Estabelece contato frequente com a Secretaria de Educacgéo
Outro (de que forma a gestdo escolar acompanha-o em sua escola):

e e N N N N R

Obrigada pela colaboracéo!
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APENDICE Il - TERMO DE CONSENTIMENTO

GOVERNO DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
FACULDADE DE EDUCAC}AO — FE/ DEPARTAMENTO DE EDUCAQAO - DE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — POSEDUC

Campus Central — BR 110 — KM 46 — Rua Prof. Antonio Campos, s/n - Costa e Silva.
Telefones: (84) 3315-2205 — Ramal 203 - 205 — FAX: (84) 315-2203

CEP: 59.633-010 — Caixa Postal 70 - Mossor6 — RN

PESQUISA: Qualidade no Ensino Médio Inovador

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa “Educacio de Qualidade no Ensino Médio Inovador”,
desenvolvida com os professores da Escola Estadual Aida Ramalho Cortez Pereira,
localizada no municipio de Mossor6-RN, tem como objetivo diagnosticar a percepgao
desses professores em relacdo a qualidade do Ensino Médio. Para tanto, a pesquisa vai
se desenvolver em etapas usando como instrumento metodolégico a aplicacdo de
questionario, composto de trinta e duas perguntas. Garante-se que a pesquisa ndo trara
prejuizo na qualidade e condicdo de vida e trabalho dos seus participantes, salientando-
se que as informac@es serdo sigilosas e que ndo havera divulgacdo personalizada das
informacoes.

Os dados e as informacdes coletadas serdo utilizados para compor os resultados
da investigacdo, os quais serdo publicados em periddicos e apresentados em eventos
cientificos.

Todos os participantes tém a seguranca de receber esclarecimentos sobre
qualquer davida acerca da pesquisa e a liberdade de retirar o consentimento a qualquer
momento do desenvolvimento dessa atividade.

Este termo esta elaborado em duas vias, sendo uma para o sujeito de pesquisa e
a outra para o arquivo do pesquisador.

, de de 2015.

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador

Responsaveis pela pesquisa:

Erica Renata Clemente Rodrigues
Fone: (84) 8883-3340
E-mail: erica_gib@hotmail.com

Joaquim Gongalves Barbosa
E-mail: joaquim.barbosa60@gmail.com
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APENDICE 11l - QUADRO |: PANORAMA DE TESES E DISSERTACOES SOBRE QUALIDADE EM EDUCACAO NO BRASIL (2011-

2012)
Quadro I: Panorama de Teses e Dissertacdes sobre Educacédo de Qualidade no Brasil (2011-2012)
Regido Autor Titulo Instituicao Nivel Area de Ano da defesa
do pais Conheciment
0
Paula Fernanda | Prémio nacional de referéncia em gestdo escolar: UNIR M Educacéo 01/12/2011
Pio Macedo | modelo de politica publica para gestdo
Benarrosh participativa com educacao de qualidade em
Porto Velho-RO.
Norte
Crisolita O PDE-escola: autonomia e qualidade do ensino UFPA M Educacéo 01/08/2012
Goncalves dos | na gestdo educacional em Igarapé-Miri e na
Santos escola Rio Tocantins
Ciclene  Alves | Qualidade da educacéo e 0 indice de UFPB M Educacéo de 01/08/2012
Nordeste |da Silva Desenvolvimento da Educacdo Bésica/IDEB no Adultos
municipio de Mossor6/RN: percorrendo caminhos
em busca do sucesso escolar.
Eloisa Maria | Avaliacdo externa: um caminho para a busca PUCRS M Educacéo 01/01/2011
Wiebusch da qualidade da educacéo.
Jose Paulo da|Gestdo escolar: um modelo para qualidade Brasil e PUCRS D Educacéo 01/01/2011

Rosa

Coreia
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Oseias  Santos | Sistema municipal de ensino: arena de UFSM Educacéo 01/08/2012
Sul de Oliveira confluéncias, rupturas e desafios na
democratizacdo da educacéo
Cleonice Plano de Desenvolvimento da Educacdo e plano UFJF Educacéo 01/05/2011
Halfeld Solano | de desenvolvimento da escola: desdobramentos da
implementacdo dessas politicas no contexto
escolar
Fabio Mariano | O indice de Desenvolvimento da Educacéo Baésica UNESP Ensino- 01/05/2011
Sudeste |da Paz (IDEB): um estudo do municipio de Santa Fé do aprendizagem
Sul/SP
01/10/2011
Rodrigo  Dias | Avaliacdo da qualidade da educacao atraves do UFRJ Educacéo
Franklin IDEB: o caso de Trajano de Moraes/RJ
Bruna Sola da|O que signifixa isso? Dos slogans as UERJ Educacéo 01/05/2012
Silva Ramos ressignificacBes do discurso pedagdgico
contemporaneo
Maria  Mirtes | Gestdo escolar: implicacGes da avaliacdo escolar FIPEL Administragdo |01/12/2012
Lage Vieira externa para a qualidade do ensino
Ensino de 01/12/2012
Luziane A qualidade do Ensino de Ciéncias na voz dos UFRJ Ciéncias e
Beyruth professores da Educacdo Profissional Técnica de Matematica
Chwartz Nivel Médio
Milene Dias | A qualidade da educacéo basica no PDE: uma UFGD Educacéo 01/03/2011

Morim

andlise a partir do Plano de A¢Oes Articuladas




113

Centro-
Oeste

Daltron Concepcodes de qualidade expressa pelos
Mauricio professores de Matematica de escolas publicas de
Ricaldes Céceres-MT: a relagdo entre a avaliacdo de UFMT Educagéo 01/05/2011
desempenho da Prova Brasil e o resultado do
processo de ensino e aprendizagem realizado pela
escola
Giseli Indicadores de qualidade de ensino: estudo em UFGD Educacéo 01/04/2012
Aparecida escola destaque no IDEB
Caparros
Klauck

Fonte: Dados compilados do BDTD — CAPES.
Legenda: M= mestrado D=Doutorado



APENDICE IV — QUADRO Il: PANORAMA DE TESES E DISSERTACOES SOBRE O ENSINO MEDIO NO BRASIL (2011-2012)

Quadro I1: Panorama de Teses e Dissertagdes sobre o Ensino Médio no Brasil (2011-2012)

Regido Autor Titulo Instituicdo | Nivel Area de Ano da defesa
do pais Conhecimento
Norte | - | e e e | e
Roseany Carla|A pratica pedagdgica na perspectiva curricular do UFC M | Educacdo 01/08/2012
Nordest | Dantas de | Ensino Médio Integrado: um estudo avaliativo
e Menezes
Cesar Lima|A integracdo do Ensino Médio a Educacdo UFC M Educacéo 01/12/2012
Costa Profissional Técnica no Brasil e os rebatimentos no
Estado do Ceara: das Intengdes as realizagdes
Lindalva Ensino Médio Integrado no Maranhdo: concepcao, UNESP D Educacéo 01/05/2011
Martins Maia possibilidades e desafios
lolando Ledo da|A implementacdo da Educacdo Profissional Universidad M |Educacdo 01/06/2011
Sudeste | Costa Filho Integrada ao Ensino Médio no IF Sudeste MG e Estacio de
Campus Juiz de Fora Sa
Haroldo Freitas | A implementacéo do Ensino Médio Integrado: uma | Universidad M Educac&o 01/06/2011
Ritti analise de trabalhos académicos nacionais no e Estacio de
periodo de 2005 a 2009 Sa
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Centro-
Oeste

Fontele de Lima
Junior

Ordenamento Institucional na gestdo do Ensino
Medio publico no Distrito Federal

Fonte: Dados compilados do BDTD — CAPES.

UNB

Educacéo

01/07/2011

Legenda: M= mestrado D=Doutorado



APENDICE V — RENDIMENTO DO ENSINO MEDIO DA ESCOLA PESQUISADA: 2012, 2013, 2014

Quadro VII: Rendimento do Ensino Médio da escola pesquisada: 2012, 2013, 2014
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Quadro de Rendimento Final/2012 — Ensino Médio |
Ano Matricula | Transferéncia | Evasdao | % de Evasdo | Matricula Final | Aprovados | % Aprovados | Retidos | % Retidos
Total
1° 309 23 90 29.1% 196 167 85.2% 29 14.7%
20 301 24 37 12.2% 240 226 94.1% 14 5.8%
3° 334 18 30 8.9% 286 279 97.5% 07 2.5%
Total 944 65 157 16.6% 722 672 93.0% 50 7.4%
Quadro de rendimento final/2013 — Ensino Médio |
Ano Matricula | Transferéncia | Evasdo | % de Evasdo | Matricula Final | Aprovados | % Aprovados | Retidos | % Retidos
Total
1° 331 29 58 17.5% 244 212 86,8% 31 12.7%
20 211 10 30 14.2% 171 160 93,6% 11 6.4%
3° 257 19 18 7% 220 218 99% 02 1%
Total 699 58 106 15.1% 635 590 93% 44 7%
Quadro de rendimento final/2014 — Ensino Médio \
Ano Matricula | Transferéncia | Evasdao | % de Evasdo | Matricula Final | Aprovados | % Aprovados | Retidos | % Retidos
Total
1° 372 24 78 20.96% 270 203 75.18% 67 24.81%
20 232 10 37 15.94% 185 156 84.32% 29 15.67%
3° 201 03 16 7.96% 182 177 97.25% 05 2.75%
Total 805 37 131 16.27% 637 536 84.14% 101 15.85%

Fonte: Dados da pesquisa (2015).



