UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
CAMPUS UNIVERSITARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FABIANA RODRIGUES NEVES DE SOUZA

A DISCIPLINA DE HISTORIA NO AMBITO DO PROGRAMA ENSINO MEDIO
INOVADOR: SIGNIFICADOS, CONTEXTOS DA INFLUENCIA, DA PRODUCAO
DE TEXTO E DA PRATICA

Rondonopolis - MT
2020



FABIANA RODRIGUES NEVES DE SOUZA

A DISCIPLINA DE HISTORIA NO AMBITO DO PROGRAMA ENSINO MEDIO
INOVADOR: SIGNIFICADOS, CONTEXTOS DA INFLUENCIA, DA PRODUCAO
DE TEXTO E DA PRATICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo, da Universidade
Federal de Mato Grosso, Campus de
Rondondpolis, na linha de pesquisa Formacao
de Professores e Politicas Publicas
Educacionais, como parte dos requisitos para a
obtencéo do titulo de mestre em Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. Lindalva Maria
Novaes Garske

Rondondpolis - MT
2020



Dados Internacionais de Catalogacéo na Fonte.

R696d Rodrigues Neves de Souza, Fabiana.

A Disciplina de Historia no ambito do Programa
Ensino Médio Inovador: Significados, contextos da
influéncia, da producéo de texto e da pratica / Fabiana

Rodrigues Neves de Souza. -- 2020
122 f.; 30 cm.

Orientadora: Lindalva Maria Novaes Garske.
Dissertagdo (mestrado) - Universidade Federal de
Mato Grosso, Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais,
Programa de Po6s- Graduacdo em Educacéo,
Rondondpolis, 2020.
Inclui bibliografia.

Ficha catalografica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Permitida a reproducio parcial ou total, desde que citada a fonte.



MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Rod. Rondondpolis-Guiratinga, km 06 MT-270 - Campus Universitario de Rondonépolis - Cep: 78735-901
Tel: (66) 3410-4035 - E-mail: ppgedu@ufmt.com

FOLHA DE APROVACAO

TITULO: "A DISCIPLINA DE HISTORIA NO AMBITO DO PROGRAMA ENSINO
MEDIO INOVADOR: SIGNIFICADOS, CONTEXTOS DA INFLUENCIA, DA
PRODUCAO DE TEXTO E DA PRATICA™

AUTORA: Mestranda Fabiana Rodrigues Neves de Souza

Dissertacéo defendida e aprovada em 27/05/2020.

Composigédo da Banca Examinadora:

Presidente Banca/Orientadora: Doutora Lindalva Maria Novaes Garske
Instituicdo: Universidade Federal de Mato Grosso

Examinadora Interna: Doutora Valéria Filgueiras Dapper
Instituicdo: Universidade Federal de Mato Grosso

Examinadora Externa: Doutora Cétia Regina Assis Almeida Leal
Institui¢do: Universidade Federal de Goias - Regional Jatai

Examinadora Suplente: Doutora Merilin Baldan
Instituicdo: Universidade Federal de Mato Grosso

RONDONOPOLIS, 29/05/2020.



Dedico este trabalho aos meus pais,
Claudionor Miranda Neves e Domingas
Rodrigues Neves (in memoriam) que me
conduziram aos caminhos que hoje trilho
com orgulho. De maneira especial, dedico ao
meu esposo Wilson de Sousa Alves, e aos
meus filhos, Andressa Rodrigues de Sousa e
Gustavo Henrique Rodrigues de Sousa, que
muitas vezes viveram minha auséncia com
compreensdo. Dedico, ainda, a minha irma
Elaine, que, durante este caminho, me

acompanhou com paciéncia e carinho.



AGRADECIMENTOS

A Deus, por me conceder a vida, a saude e a oportunidade de novas experiéncias.

A minha familia, presente de Deus em minha vida.

Aos meus amigos do Mestrado em Educacéo da Universidade Federal de Mato Grosso,
Campus de Rondondpolis (UFMT/CUR), e, de maneira especial, as amigas Laudi e Andréia
Cristiane, que fizeram com que a caminhada até aqui pudesse ser mais leve, compartilhando
comigo as angustias e 0s prazeres deste momento Unico em nosso crescimento intelectual. De
modo muito particular, agradego a minha amiga Anabel, que em muitos momentos se dispds a
me auxiliar, sem medir esforcos, mesmo tendo suas demandas a cumprir. A ela, que eu
carinhosamente chamo de assessora particular, meu muito obrigada.

Aos professores Doutores do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
UFMT/CUR, por me auxiliarem nesse processo.

A todos os sujeitos da pesquisa: professores de Historia da Escola Estadual Major
Otavio Pitaluga e membro da equipe gestora, que prontamente atenderam ao meu chamado e
deram sua valiosa contribuicéo.

A professora Dra. Cétia Regina Assis Almeida Leal, & professora Dra. Valéria Filgueiras
Dapper e a professora Dra. Merilin Baldan por terem aceitado, gentilmente, participar da minha
banca de qualificacdo e defesa.

De modo muito especial, agradeco a minha querida orientadora, Profa. Dra. Lindalva
Maria Novaes Garske, pela paciéncia, dedicacdo e prontiddo em me guiar e seguir comigo pelos

caminhos desta pesquisa.



“Renda-se, como eu me rendi. Mergulhe no que
vocé nao conhece como eu mergulhei. N&o se
preocupe em entender, viver ultrapassa
qualquer entendimento. ”

Clarice Lispector



RESUMO

Esta pesquisa vincula-se ao Grupo de Pesquisa Politicas Publicas Educacionais, do Programa
de Pés-Graduagdo em Educacdo, do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, da Universidade
Federal de Rondonopolis, na linha de pesquisa “Formagdo de Professores e Politicas Ptblicas
Educacionais”. O tema central do presente estudo é a disciplina de Histoéria no &mbito do
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), tendo como objetivo geral analisar a interpretacao
e o significado da disciplina de Histéria que compde a politica do ProEMI nos contextos da
influéncia, da producéo e da pratica. Assim, pensar em politicas educacionais para o Ensino
Médio a partir das contribui¢bes de Ball (2014); Ball, Maguire e Braun (2016); Mainardes
(2006); Kuenzer (1988) e Silva (2016), mostrou-se uma possibilidade interessante para o
trabalho com este nivel de ensino. A presente pesquisa contou, ao todo, com a participacdo de
cinco sujeitos, sendo quatro docentes de Historia da Escola Estadual Major Otavio Pitaluga
(EEMOP) e um membro da equipe gestora da escola, localizada na regido central de
Rondonopolis, Mato Grosso. O processo de investigacdo orientou-se por uma perspectiva
metodoldgica qualitativa, fundamentada no método ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard
Bowe, e utilizou como instrumentos a coleta de dados por meio de entrevistas, analise
documental e bibliogréfica. A pesquisa mostrou-se importante, pois possibilitou a compreensao
acerca das influéncias e tendéncias presentes na politica do ProEMI, bem como, permitiu
analisar como esta politica foi interpretada e significada no dmbito da pratica. Assim sendo,
ressalta-se que, embora tal politica, ao ser estabelecida na EEMOP, tenha se constituido como
instrumento para planejamento das acdes docentes, deixou de fora a disciplina de Historia,
considerada fundamental para a formacdo integral dos alunos. Entretanto, as entrevistas
demonstraram, sob a 6tica desta pesquisadora que, os docentes desta disciplina, a partir de suas
subjetividades, fizeram uma releitura e deram nova interpretacéo a politica do ProEMI, de modo
gue conseguiram inserir a Historia nas propostas pedagogicas a serem desenvolvidas na escola.

Palavras-chave: Educacdo. Politica Educacional. Ensino Médio. ProEMI.



ABSTRACT

This research is linked to the Research Group Educational Public Policies, of the Postgraduate
Program in Education, of the Human and Social Sciences Institute, of the Federal University of
Rondonoépolis, in the research line “Teacher Education and Educational Public Policies”. The
central theme of the present study is the discipline of History within the scope of the Innovative
High School Program (ProEMI), having as general aim analyzing the interpretation and the
meaning of the discipline of History which composes the policy of ProEMI in the contexts of
influence, of production and of practice. Thus, thinking about educational policies for High
School from the contributions of Ball (2014); Ball, Maguire and Braun (2016); Mainardes
(2006); Kuenzer (1988) and Silva (2016), has shown an interesting possibility for the job with
this level of teaching. The present research altogether counted with the participation of five
individuals, being four teachers of History of Major Otavio Pitaluga High School (EEMOP)
and a member of the managing staff of the school, located in the central region of Rondondpolis,
Mato Grosso. The process of investigation was guided by a qualitative methodological
perspective, underpinned in the method policy cycles of Stephen Ball and Richard Bowe, and
utilized as instruments the data gathering through interviews, document and bibliographical
analysis. The research showed to be important, because it enabled the comprehension of the
influences and tendencies present in the policy of ProEMI, as well as, allowed to analyze how
this policy was interpreted and given meaning within the scope of the practice. Therefore, it is
highlighted that, although such policy, by being established at EEMOP, has been set as
instrument for planning of teaching actions, it left out the discipline of History, considered
fundamental for the integral education of the students. However, the interviews showed, from
the view of this researcher, that the teachers of this discipline, stemming from their
subjectivities, did a rereading and gave new interpretations to the policy of ProEMI, in such a
way that they were able to insert History in their pedagogical proposals to be developed in the
school.

Keywords: Education. Educational Policy. High School. ProEMI.
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1 INTRODUCAO

Historicamente, a Educacdo no Brasil se constituiu a partir de inUmeras mudancas,
principalmente em relacdo ao Ensino Médio. Esta etapa da educacdo basica tem seu histérico
permeado pelo relativismo de sua funcdo e continuamente apresentou, em sua narrativa, a
dualidade entre a formacéo intelectual e a formacgéo voltada ao atendimento dos interesses do
capital, a partir da formacéo para o mercado de trabalho. Nessa perspectiva, pode-se afirmar,
ainda, que, programada para atender a heterogeneidade de modo homogéneo, a educacéo, de
um modo geral, tem sofrido diversas alteracdes e, de modo especial, 0 Ensino Médio tem sido
alvo de vaérias politicas educacionais.

E nesse contexto que apresento esta pesquisa, que se situa no campo das Politicas
Educacionais e vincula-se do Grupo de Pesquisa Politicas Publicas Educacionais, do Programa
de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGEdu) do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS),
da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Campus Universitario de Rondonépolis
(CUR) na linha de pesquisa “Formagao de Professores e Politicas Publicas Educacionais”. Por
acreditar na pertinéncia do assunto, apresento, nesta dissertacdo, o resultado de uma pesquisa
que teve como tema central a disciplina de Histéria no &mbito do Programa Ensino Médio
Inovador (ProEMI). Para tanto, foi realizada uma investigacdo acerca da disciplina de Historia
no ProEMI, implantado na Escola Estadual Major Otavio Pitaluga (EEMOP), discutindo seus
significados nos contextos da influéncia, da producéo de texto e da prética.

Situada na cidade de Rondondpolis, Mato Grosso, a EEMOP é a maior e Unica
instituicdo educativa da cidade a ofertar, com exclusividade, o Ensino Médio na modalidade
regular e tem sido, ao longo dos anos, arena de experimentacdo de muitas politicas
educacionais. Quanto aos participantes da pesquisa, foram eleitos cinco sujeitos, sendo que 98%
destes sdo docentes da disciplina de Historia com formacdo em licenciatura plena em Historia
e atuam h& mais de 10 anos nesta instituicdo. Os demais sdo uma docente de Historia que esta
h& apenas trés anos na escola e 0 membro da equipe gestora, que tem formacao na area de
exatas, mas que atua como profissional da educacdo também ha quase duas décadas neste
espaco.

A questdo problema que norteou este estudo advém da necessidade de buscar
compreender como e em que medida uma politica de Ensino Médio, que se diz inclusiva, e com
intuito de fortalecimento desta etapa de ensino, tem apontado na dire¢do do aprofundamento de

algumas disciplinas, em detrimento de outras, em especial, a disciplina de Historia?
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A resposta a essa questdo problema ancorou-se em outros questionamentos, que se
apresentaram como importantes para esta pesquisa, quais sejam: Como o ProEMI era visto
pelos docentes? Conseguiram inserir ou viram possibilidades de trabalhar a disciplina de
Histdria nessa proposta? De que forma o fizeram? Qual o significado da disciplina de Historia
para o ProEMI?

Ante 0 exposto, analisar a interpretacdo e o significado da disciplina de Histéria que
compde a politica do ProEMI nos contextos da influéncia, da producdo de texto e da prética,
foi o objetivo geral da pesquisa. Para além da demanda exibida no objetivo geral, apresento
ainda os objetivos especificos que séo:

- Entender aspectos histéricos do Ensino Médio;

- Compreender as influéncias e tendéncias presentes na politica do ProEMI;

- Analisar como a politica do ProEMI ¢ interpretada e significada no ambito da pratica.

A escolha do tema se deu a partir de duas vertentes, a primeira, tedrica e académica, que
é compreender em que medida uma politica de Ensino Médio que se diz inclusiva aponta na
direcdo do aprofundamento de algumas disciplinas em detrimento de outras, e a segunda
vertente, de natureza pessoal e profissional, refere-se ao fato de que, enquanto docente de
Historia, ndo percebi, dentro deste Programa, uma abertura de trabalho que contemplasse 0s
principais objetivos desta disciplina.

Conhecedora da importancia que o ensino de Historia tem para a formacdo intelectual,
cidada e critica do estudante, esta situacdo impulsionou-me a enveredar nesta pesquisa por
caminhos que poderiam fazer-me compreender o porqué do distanciamento da disciplina de
Historia no interior desta politica. Nesse momento, € interessante lembrar que vérias sdo as
concepcOes relativas ao ensino de Historia, mas, nos ultimos anos, é perceptivel um movimento
contrério a concepcdo tradicional de ensino desta ciéncia, que era pautada numa metodologia
voltada & memorizacdo de nomes, datas e feitos considerados historicos. Sendo assim, defendo
a importancia de um ensino de Historia que apresente ao aluno a possibilidade de entender que
os diferentes processos historicos séo formados a partir de diversos elementos. Logo, muito
mais que a memorizagdo de dados, a formagdo histérica deve ocorrer a partir da compreenséao
de elementos como o tempo histérico, além de demonstrar que o conhecimento nessa area esta
longe de ser uma verdade Unica e absoluta, assimilando o fato de que a realidade é
multiperspectivada.

Quanto a segunda vertente, é relevante dizer que meu interesse pela educagdo se
apresentou, de acordo com minhas memorias de infancia e com relatos de familiares, desde os

sete anos de idade, quando ingressei na pre-escola em uma escola publica estadual. Desde
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aquela época, ja brincava, assumindo o papel de professora dos colegas, papel este que eu
adorava exercer, principalmente quando as professoras me solicitavam auxilio na sala de aula,
nos momentos em que precisavam sair e deixar um aluno no controle da sala. Para além disso,
tinha verdadeira admiracao por algumas de minhas professoras, enxergava-as como heroinas,
mulheres poderosas, e mentalizava sempre que era isto que eu iria buscar para minha vida
profissional.

Toda a minha trajetdria estudantil se deu no ensino publico e, como ndo poderia ser
diferente, a escolha pela universidade também teve como pré-requisito a caracteristica de ser
publica, e isso por dois motivos: primeiro, porque ndo tinhamos condi¢BGes de arcar com 0s
custos de uma universidade privada e, segundo, porque as mesmas praticamente nao ofereciam
cursos de licenciatura que atraissem minha atencao.

No momento da selecdo do curso, a acdo de uma docente se fez decisiva para minha
escolha, mas na contramao do que se espera de uma interferéncia docente na vida de um aluno.
Tive uma professora de Historia no Ensino Fundamental Il que fazia desta disciplina um
verdadeiro tormento em minha vida. Diante disto é que decidi cursar Historia, justamente para
provar que era possivel ser docente desta disciplina e trabalhd-la de maneira atrativa e
envolvente com os alunos, ja que seu conteddo, para mim, € encantador. Desta forma, inscrevi-
me no vestibular no ano de 2002, ingressando na UFMT/CUR, no curso de Historia, no ano de
2003.

Durante a graduacdo, além das acOes relacionadas ao ensino e a extensdo tive a
oportunidade de desenvolver meu lado pesquisadora, a0 me inscrever e ser selecionada para
participar do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) que, neste caso,
objetivava pesquisar e relatar sobre a trajetdria histérica do Curso de Histéria da UFMT/CUR.
Participei desse programa durante o ano de 2004, juntamente com a Profa. Dra. Laci Maria
Araujo Alves e uma colega de classe, Elba Mesquita. Ao término daquele ano, finalizamos a
escrita do relatdrio de pesquisa, que foi baseado em analise de dados obtidos em arquivos sob
a guarda dos Departamentos de Geografia e Historia, além de entrevistas com professores do
CUR. Algum tempo depois, este relatoério foi transformado em um artigo que foi publicado em
uma coletanea organizada pelo Departamento de Historia da UFMT/CUR, intitulada “Praticas
socioculturais na Historia Regional”, no ano de 2006.

A pesquisa desenvolvida na graduacdo foi fundamental para meu desenvolvimento
intelectual, possibilitando-me maior facilidade no momento da escrita da monografia de
conclusdo do curso. Para além desta questdo, o resultado dessa pesquisa abriu portas para meu

ingresso na profissdo docente a partir de um convite de trabalho para lecionar em uma escola
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privada da cidade. Ressalto que essa experiéncia foi fundamental para meu crescimento
profissional, uma vez que, além de possibilitar meu inicio como docente, a referida escola
contava com um programa de formacéo continuada muito bem delineado, o que me possibilitou
aprimorar ainda mais minha agdo docente.

Em minha caminhada docente enveredei ainda pelos caminhos da pds-graduacao, no
curso de Especializacdo em Didatica do Ensino Superior na Universidade de Cuiaba (UNIC),
Campus de Rondonopolis.

Entretanto, meu interesse por temas relacionados a politicas educacionais surgiu por
ocasido de meu ingresso na educacgdo publica de Mato Grosso, no ano de 2012, como professora
de Historia na EEMOP, sendo que as angustias que suscitaram questionamentos comegaram,
de fato, a partir de 2013 quando esta escola decidiu aderir a politica do ProEMI.

Como professora percebi que o ProEMI, apesar de apresentar em sua proposta a ideia
de incluséo das disciplinas de maneira interdisciplinar, ndo conseguia contemplar, em especial,
a disciplina de Histdria no sentido de evidenciar multiplas possibilidades de atuacdo. Afligiu-
me perceber que havia uma tendéncia a concentrar atencdo em algumas disciplinas em
detrimento de outras e que cabia aos professores de Histdria a tarefa de inserir, quase que
forcosamente, esta disciplina no contexto do desenvolvimento da politica.

Nos anos de 2016 e 2017, quando exerci a funcdo de coordenadora pedagdgica, percebi,
de um local diferente do meu de origem e de modo mais amplo, que essa questdo ndo era um
problema unicamente meu e que a disciplina de Histéria lecionada por outros docentes também
encontrava dificuldades de exequibilidade no contexto do ProEMI. 1sso ocorria mesmo apds
terem transcorrido trés anos de sua implantacéo, o que me fez compreender que nao se tratava
mais de algo pontual ou que estivesse relacionado ao processo de adaptacgéo.

Nesse cargo, para além das atribuicdes que séo pertinentes a ele, e devido ao ProEMI
estar em desenvolvimento na escola, a coordenagdo deveria trabalhar em parceria com o
articulador de projetos, que era uma funcdo ocupada por um docente da escola para atender as
demandas do ProEMI.

Entre as fun¢des desenvolvidas pela coordenagdo pedagogica esta o trabalho de orientar
os docentes nas questdes pedagogicas. Contudo, em relagdo especificamente ao ProEMI,
tinhamos que, juntamente com os docentes, desenvolver estratégias de agdo com o intuito de
envolver todas as disciplinas com os objetivos da politica vigente na escola.

Nesse sentido, no decorrer do trabalho fui percebendo, ainda, que nos textos oficiais do
ProEMI as disciplinas de Portugués e Matematica recebiam destague como sendo as que mais

deveriam sobressair e gerar resultados ditos satisfatérios nos dispositivos de avaliagdo. Quanto
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as demais disciplinas, em poucos momentos houve orientagdes especificas no tratamento a ser
dado a elas. No geral, estavam descritas nos textos da politica de maneira genérica e
mencionadas como importantes para o processo de ensino aprendizagem a partir do
agrupamento e do trabalhado interdisciplinar, todavia, conforme dito anteriormente, o foco
maior se deu na &rea de Linguagem, com énfase na disciplina de Lingua Portuguesa, e na area
de exatas, com evidéncia para a Matematica. Cabe ressaltar que varios docentes comecaram a
perceber que suas respectivas disciplinas, ndo apenas da area das humanidades, mas também
de outras areas do conhecimento, ndo eram contempladas de maneira explicita nas diretrizes
que integravam a politica supracitada.

Diante dessa angustia e buscando aperfeicoamento profissional, decidi principiar a
caminhada em busca de uma vaga como aluna regular do curso de Mestrado em Educacao, do
PPGEdu/UFMT/CUR. O primeiro passo foi ingressar como aluna especial no ano de 2017,
especificamente no segundo semestre, cursando a disciplina de Organizagdo do Trabalho
Pedagdgico na Escola, ministrada pela Profa. Dra. Lindalva Maria Novaes Garske, minha
orientadora. Esta disciplina me auxiliou nos preparativos que antecederam o seletivo para o
mestrado, no qual fui aprovada, para iniciar no primeiro semestre de 2018.

Esta aprovacdo me permitiu colocar em préatica o desejo que acalentei durante algum
tempo de realizar uma pos-graduagdo stricto sensu, o0 que potencializaria, assim, minha
formag@o como docente. Sabedora da necessidade da formacdo continuada docente, partilho

das ideias de Paulo Freire (1996) quando enfatiza que,

[...] na formagéo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima préatica. O proprio discurso teérico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica. O seu “distanciamento” epistemologico da pratica
enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto
melhor faca esta operacdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica em analise
e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da ingenuidade pela
rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno
capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua
para o de curiosidade epistemoldgica [...] (FREIRE, 1996, p. 18, grifos do
autor).

Logo no inicio do ano de 2018 iniciei com minha orientadora os estudos para defini¢éo
do método a ser utilizado na presente pesquisa. Foi neste momento que conheci 0 método ciclo
de politicas, de Stephen Ball e Richard Bowe. A partir das explica¢des de minha orientadora e

de leituras feitas em textos e livros dos autores acima mencionados, e também de Jeferson
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Mainardes, localizei elementos que me auxiliariam a responder aos questionamentos que me
propus a compreender.

Neste momento, vale salientar que 0s pesquisadores mencionados apresentam a analise
das politicas educacionais a partir de trés contextos, a saber: contexto da influéncia, que
demonstra a origem e quais influéncias foram fundamentais para o surgimento da politica a ser
pesquisada; contexto da producdo, que evidencia como ocorreu a escrita/producdo do texto
politico; contexto da prética, local este onde o texto politico ganha interpretacGes dos sujeitos
responsaveis por concretiza-la.

Diante disso, o quadro tedrico da presente pesquisa foi constituido a partir das
contribuicdes de Ball (2014); Ball, Maguire e Braun (2016); Mainardes (2006); Kuenzer (1988,
1997, 2000); Krawczyk (2000, 2019); Ribeiro (2014, 2017); Foucault (1996, 2008); entre
outros, aléem dos documentos oficiais da politica; tais como a portaria de instituicdo da politica
do ProEMI n°® 971, de 2009, e os documentos orientadores nas versoes 2009, 2011, 2013, 2014
e 2016/2017 e demais escritos que facilitaram o entendimento a respeito do objeto de pesquisa
escolhido, de modo a vé-lo como parte de uma conjuntura maior, de elemento nédo isolado das
mudancas que a sociedade vivencia.

Reforco, assim, que a pesquisa péde proporcionar uma releitura da politica do ProEMI
de modo a instigar a reflexdo acerca do que a referida politica prop6s e o que de fato alcancou.
Isto posto, tenho como principal objetivo analisar a interpretacéo e o significado da disciplina
de Historia que compde a politica do ProEMI nos contextos da influéncia, da producéo e da
pratica.

Sobre o significado € preciso considerar que cada pessoa, com base em suas
experiéncias, atribui, aos mais diversos elementos, significados distintos, em um processo que
ocorre a medida que o ser humano vai se constituindo como sujeito a partir do ambiente em que
esta inserido. Costa e Ferreira (2011, p. 215) realgam, assim, que “[...] ndo ha uma relagao fixa
entre palavras e significados, esta relacao depende do contexto sociocultural [...]”.

Neste cenario, em que é possivel afirmar que o significado € atribuido de acordo com as
situagdes vividas, € preciso enfatizar que a atribuigéo de significados, além de relativa, depende

também das intencionalidades do sujeito. Costa e Ferreira (2011) acentuam que:

[...] Pode-se manter os mesmos significados, mas eles sofrerdo variacOes
conforme a intengdo. Dai a ocorréncia de niveis: o0 que se entende, significa-
se (a sua prépria vivéncia), a intencdo (0 que se quer) e o inconsciente (ndo se
sabe 0 que se quer). Diante dos acontecimentos, estes niveis sao
ressignificados. Esta-se sempre ressignificando os significados, pois ao surgir
uma ideia e pretender-se expb-la a um interlocutor que questiona,
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complementa, refuta, esta-se, juntos, atribuindo novos significados a esta ideia
(COSTA E FERREIRA, 2011, p. 215).

Nesse sentido, é indispensavel frisar que os textos politicos, como os do ProEMI, ndo
possuem significados fechados ou fixos. A interpretacdo é realizada a partir do chdo em que se

pisa. A esse respeito, Bowe et al. (apud MAINARDES, 2006) destacam que

Os profissionais que atuam no contexto da préatica [escolas por exemplo] ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
histdrias, experiéncias, valores e propositos [...] Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histérias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais, etc. [...] interpretacdes diferentes podem ser contestadas, uma vez
qgue se relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretagdo
predominara, embora desvios ou interpretacbes minoritarias possam ser
importantes (BOWE et al., 1992 apud MAINARDES, 2006, p. 53).

Com a intencdo de compreender as questdes suscitadas acima é que apresento esta
dissertagdo, fruto de uma pesquisa que se baseou numa perspectiva qualitativa que utilizou
como alicerce os fundamentos do método ciclo de politicas na analise da politica do ProEMI.

A estrutura desta dissertacdo se organiza em cinco sec0es, as quais descrevo a seguir.

Na primeira se¢do encontram-se elementos introdutérios que demonstram ao leitor o
objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa, sua problematizacdo, o contexto em que
surgiu a ideia do objeto de pesquisa bem como a justificativa desta escolha, além de apresentar
a estrutura desta dissertacao.

Ao entender que a pesquisa cientifica obriga a uma aproximacdo do objeto com a
metodologia, trago, na segunda secdo, os aspectos tedrico-metodolédgicos do ciclo de politicas
gue nortearam a pesquisa e 0s motivos pelos quais essa abordagem foi definida. Explano acerca
da conjuntura da pesquisa, dos elementos técnicos utilizados e da importancia dos sujeitos
envolvidos nesse processo, principalmente ao expor a relevancia de seus discursos vistos sob a
Otica de Foucault.

Na terceira se¢do, discuto, brevemente, as politicas educacionais e de Estado, apontando
0s conceitos elementares de Estado, qual sua fungéo e como este tem se portado diante da tarefa
de realizar a propositura das politicas educacionais.

Na quarta secdo, exponho um historico do Ensino Meédio em que enfatizo algumas
incursdes que surgiram nesta etapa de ensino e destaco as bases de origem e implantagédo do
ProEMI, como também, suas principais caracteristicas, tais como: objetivos da politica, a
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organizacdo curricular e a disciplina de Historia dentro dessa politica, evidenciando a maneira
como é entendida e organizada no ambito da pratica, além de fazer uma andlise tocante a
importancia do ensino de Histdria para esta etapa de ensino. Necessario ressaltar que também
contemplo, nesta secdo, o contexto da influéncia e contexto da producéo de texto do ProEMI.

Na quinta secdo, descrevo o ambiente em que se deu a pesquisa, a EEMOP e a adeséo
ao ProEMI. Explicito, também, a interpretacdo dos sujeitos a respeito desta politica e a forma
como esta foi colocada em pratica pelos mesmos diante dos significados que atribuiram a ela.
Foi neste espaco que busquei apresentar as analises, utilizando, para tanto, os dados coletados
nas entrevistas.

Por fim, teco as consideracdes finais, em que faco breve apanhado acerca dos contextos
da influéncia, da producdo e da pratica, momento este em gue me posiciono acerca da pesquisa
e 0 entendimento que construi a partir das falas dos sujeitos da pesquisa e do entrelacamento
destas com as informagdes obtidas nos documentos oficiais do ProEMI.
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2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA: ELEMENTOS
ESSENCIAIS

Na presente secéo trato das bases tedrico-metodoldgicas definidas para esta pesquisa,
além de apresentar os elementos fundamentais para a escolha da abordagem qualitativa e do
ciclo de politicas para analisar a politica que é o objeto de estudo desta dissertacdo. Interessante

esclarecer que:

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 (o0 método), os instrumentos de operacionalizagdo do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia,
sua capacidade critica e sua sensibilidade). A metodologia ocupa um lugar
central no interior das teorias e esté referida a elas (MINAYO, 2016, p. 14).

E essencial realcar que pesquisar ndo se constitui uma tarefa facil em nossa sociedade.
Em varios momentos, e em praticamente todas as instituicbes convidadas a participar de
pesquisas, encontram-se fronteiras a serem ultrapassadas, pois ha, no senso comum, a ideia de
gue a execucdo da pesquisa se da com o intuito de fiscalizacdo e julgamentos em relacdo aos
sujeitos envolvidos e suas praticas, sendo que, na verdade, o principal objetivo é demonstrar
lacunas e possibilidades de preenchimento das mesmas. A presente pesquisa nao fugiu a esta
regra.

Apesar de entender que fui privilegiada quanto ao acesso aos sujeitos da pesquisa, 0
mesmo ndo ocorreu quanto aos documentos da escola que oficializaram sua adesdo a politica
do ProEMI. Ao buscar por estes documentos obtive da escola a resposta de que estavam
arquivados em locais ndo conhecidos, pois a adesdo ocorreu em gestdo anterior; justificaram;
ainda; que poderiam ter sido enviados & Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) ou terem
se perdido em meio a tantos papéis que a escola produz diariamente. Assim, foi preciso
consultar outros documentos e informagdes, mas nenhum que apresentasse, de fato e de maneira
oficial, os dados da adesédo da EEMOP a este Programa. Este foi um desafio a ser enfrentado.

No entanto, mesmo com as dificuldades relatadas brevemente aqui, sabe-se da
pertinéncia da pesquisa cientifica, em especial, para a area das Ciéncias Humanas e
principalmente em relagdo a temas que envolvam a comunidade educativa e que discutam as
constantes incursdes governamentais que se apresentam como parte dos objetivos neoliberais
gue permeiam a sociedade. Além disso, acredito ser necessario esse debate e defendo a ideia de

que a acdo de pesquisar se configura também como resisténcia diante dos desmanches que os
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governos neoliberais vém praticando nestes setores. Fica claro, no cotidiano educacional, que
o mundo globalizado e os objetivos mercantis estdo inseridos nesta area, tornando-a cada vez
mais suscetivel & manipulacdo do capitalismo, e convém reforcar que as intervencdes nao sao
apenas locais, mas sim globais. De acordo com Ball (2014, p. 27, grifo do autor), “[...] A politica
educacional estd sendo “feita” em novas localidades, em diferentes pardmetros, por novos
atores e organizac0es [...]”. Portanto, quando pensada, formulada e inserida nas escolas, as
politicas educacionais ganham também novas configuragdes e significados.

Aproveito para apontar que, mesmo com a definicdo acerca de determinado método para
analisar aspectos relativos a educacao, sua complexidade exige que, para além de estratégias
pré-definidas, a educagdo seja vista como um processo, um caminho a ser trilhado por
subjetividades diversas relacionadas a objetivos que nem sempre correspondem aos interesses
coletivos e a objetivos que beneficiem a sociedade como um todo. Ante o exposto, e
reconhecendo a educagdo como dinamica e flexivel, compartilho das ideias de Ghedin e Franco
(2008), que afirmam, por exemplo, que

A educacédo € uma pratica social humana; € um processo historico, inconcluso,
que emerge da dialética entre homem, mundo, historia e circunstancias. Sendo
um processo histdrico, ndo poderd ser apreendida por meio de estudos
metodologicos que congelam alguns momentos dessa pratica. Deverd o
método dar conta de apreendé-la em sua natureza dialética, captando nao
apenas as objetivacbes de uma pratica real concreta, mas também a
potencialidade latente de seu processo de transformagdo (GHEDIN;
FRANCO, 2008, p. 40).

Para além destas questdes, é preciso enfatizar que os temas de pesquisa emergem de
angustias vivenciadas e que a pratica nao é, sozinha, capaz de respondé-las. Com o tema desta
pesquisa ndo foi diferente e, para desenvolvé-la, utilizei o método ciclo de politicas, de Stephen
J. Ball e Richard Bowe, ingleses que escrevem sobre a abordagem capaz de auxiliar na analise
de politicas educacionais. Além disso, seguindo a mesma vertente, foram consultadas algumas
obras de Jefferson Mainardes, pesquisador brasileiro que colabora com este campo de pesquisa,
fundamentando-se, ele préprio, nos autores mencionados acima, trazendo, assim, para o cenario
brasileiro, a possibilidade de estudos mais aprofundados sobre as politicas educacionais.

Vale lembrar que ao analisar determinada politica educacional é de suma importancia
fazé-lo levando em consideracdo a necessidade da articulacéo entre o macro e o micro. Perceber
que had uma ligagdo entre esses processos se faz necessario como ponto de partida para pesquisas
do género. Nessa logica, Mainardes (2006, p. 55) destaca que “[...] o processo politico é
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entendido como multifacetado e dialético, necessitando articular as perspectivas macro e micro
[...]”

A abordagem do ciclo de politicas, além de permitir a analise das politicas educacionais,
também oferece entendimento quanto ao modo como as politicas sdo pensadas, produzidas e
implementadas a partir dos contextos de influéncia, contexto da producéo e contexto da prética.

De acordo com Bowe (1992 apud MAINARDES, 2006, p. 50), “[...] esses contextos
estdo inter-relacionados, ndo tem uma dimensdo temporal ou sequencial e ndo sdo etapas
lineares. Cada um desses contextos apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e cada um
deles envolve disputas e embates”.

Fica evidente, entdo, a relevancia em analisar cada contexto uma vez que estes se
apresentam em varios momentos e sdo, ainda, resultados de interesses de determinados grupos
gue acabam ganhando, ao longo do processo, novos significados.

O contexto de influéncia € onde tudo se inicia, € nesta etapa que as disputas por poder e
que os discursos séo edificados de modo a buscar objetivos que venham beneficiar alguns
grupos mais que outros. No contexto da producdo ha a materializacdo dos conceitos que se
revelaram no contexto de influéncia, ou seja, é possivel dizer que esses dois contextos estao
totalmente interligados, pois um apresenta a visdo que defende e, o outro, a escrita, que é a
producdo dos documentos que faz jus ao pensamento original. J& no contexto da pratica, que é
0 momento em que a ideia da politica passa a ser concretizada, ocorrem diversas interpretacdes
sobre 0 que esta posto nos documentos. E 0 momento em que as politicas educacionais ganham
vida conforme a acdo dos sujeitos, que sdo os atores responsaveis por colocar a politica em

pratica. Mainardes (2006) salienta, nesse sentido, que

[...] a abordagem do ciclo de politicas oferece instrumentos para uma analise
critica da trajetdria de politicas e programas educacionais. 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 [...]
(MAINARDES, 2006, p. 58).

Isto posto, a abordagem do ciclo de politicas se apresentou como ideal para esta
pesquisa, pois subsidiou a analise do significado da disciplina de Historia no ambito da politica
educacional do ProEMI.

A escolha pela referida abordagem implicou na utilizacdo de métodos como leitura e
analise de documentos oficiais, tais como: documento orientador do ProEMI em suas varias
versOes, portarias, pareceres e resolugdes do Ministério da Educacdo (MEC), bem como uma

densa pesquisa bibliografica, coleta de dados, via entrevistas com cinco participantes



24

envolvidos no contexto da pratica, que, neste caso, sdo quatro professores de Historia e um
membro da equipe gestora da EEMOP.

Em relacdo ao tema escolhido é necessario analisar como as politicas educacionais se
processam no ambiente educacional. Pensa-las na escola, levando em considera¢do a maneira
como sdo lidas ou interpretadas pelos docentes, é indispensavel, pois, ganham novas
interpretacdes a partir da experiéncia dos participantes envolvidos. Sobre esse assunto, Ball,
Maguire e Braun (2016), com suas contribuicdes teodricas relevantes para 0s estudos

epistemoldgicos de politica educacional, afirmam que

[...] as politicas sdo colocadas em a¢&o em condi¢Ges materiais, com recursos
variados, em relacdo a determinados “problemas”. As politicas - novas ou
antigas — sdo definidas contra e ao lado de compromissos, valores e formas de
experiéncias existentes. Em outras palavras, um quadro de atuacfes das
politicas precisara considerar um conjunto de condi¢des objetivas em relacéo
a um conjunto de dindmicas “interpretativas” subjetivas. Assim, o material, o
estrutural e o relacional precisam ser incorporados na analise de politicas, a
fim de compreender melhor atuacdes das politicas no &mbito institucional [...]
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 37, grifos dos autores).

Utilizei também a abordagem qualitativa, ferramenta de fundamental importancia no
processo desta pesquisa, principalmente pela énfase dada a interpretacdo e as subjetividades
dos sujeitos envolvidos na politica do ProEMI. A vertente qualitativa se configurou como
necessaria, visto que oferece subsidios importantes para a analise cientifica da realidade da
escola.

Minayo (2016) ressalta a utilidade da abordagem qualitativa principalmente porgue esta
perpassa todas as fases necessarias para a realizacdo de um trabalho cientifico, sendo elas: fase
exploratoria, trabalho de campo e analise e tratamento do material empirico e documental. Cada
uma destas fases é determinante para a pesquisa. A fase exploratéria, por exemplo, auxilia no
foco a ser seguido, ajuda a delimitar o tema, 0s objetivos, 0s aspectos tedricos, metodoldgicos
e 0 cronograma, enquanto que a fase de analise e tratamento do material empirico e documental
é quando é feita a interpretacdo dos dados coletados que serdo relacionados as teorias estudadas.

Outro expoente que examina os discursos, e que utilizei nesta pesquisa, ¢ Michel
Foucault. Suas contribuigdes foram de extrema relevancia, pois, conforme o autor,“[...]
Analisar o discurso é fazer com que desaparecam e reaparecam as contradi¢des; é mostrar o
jogo que nele elas desempenham; é manifestar como ele pode exprimi-las, dar-lhes corpo, ou
emprestar-lhes uma fugidia aparéncia” (FOUCAULT, 2008, p. 171).
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Foucault se tornou uma opc¢do de aporte tedrico para a presente pesquisa a partir da
compreensdo de elementos que este autor oferece quando demonstra que ha, nos mais diversos
meios, intencionalidades variadas que estio presentes em textos ou em oralidades. E preciso,
nesse sentido, também observar a relevancia que o autor atribui as questdes historicas para a
andlise dos discursos. Longe de meras interpretacdes que podem surgir simplesmente com base
no que se acredita estar nas entrelinhas, Foucault argumenta que € preciso rechacar as
explicagbes muito Obvias, visto que, a0 manusear materiais em que o discurso esta, bem como
trabalhar com falas de sujeitos, tendo em mente que estes sdo resultado de longos processos
formativos e historicos.

Igualmente indispensavel é lembrar que, quando se fala em discursos, ha, culturalmente,
0 hébito de vé-los como uma ferramenta de poder, principalmente nos meios académicos e
politicos. Em se tratando de politica, e devido ao fato de que a mesma esta presente em todas
as sociedades, é necessario compreender que a preocupacao com essa tematica é uma via de
mdo dupla, pois, da mesma forma que ha& preocupacdo em analisar discursos, também ha

preocupacado na forma de produzi-los e dissemina-los. Sobre isso, Foucault (1996) ressalta que,

[...] em toda sociedade a produgdo do discurso é ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos
gue tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel materialidade
(FOUCAULT, 1996, p. 8-9).

Com efeito, acredito ser fundamental explicitar uma das varias defini¢des de discurso

apresentadas pelo autor em sua obra “A ordem do discurso”, ao afirmar que este

[...]n&o é simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; &, também
aquilo que ¢ objeto do desejo; e visto que — isto a histdria ndo cessa de nos
ensinar — o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os
sistemas de dominacéao, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual
nos queremos apoderar (FOUCAULT, 1996, p. 10).

E possivel, entdo, perceber que, longe de ser apenas uma ferramenta da comunicagéo,
os discursos cumprem uma funcao na sociedade que é o controle do que se quer ou ndo divulgar,
do que se quer ou ndo transformar em verdade absoluta, do que se quer ou néo validar como
regra a ser seguida e que, de tdo forte que se tornou, passe a ser inquestionavel pela sociedade.
Sdo meios de manipulacdo da massa que utilizam de meios de comunicacdo populares e de
grande alcance para definir questdes politicas diversas; é possivel até arriscar, ao afirmar que,
nas sociedades contemporaneas, o poder de convencimento, a partir dos discursos proferidos,
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sejam eles escritos ou orais, ocupam espaco de destaque e reforcam a ideia defendida por
Foucault hd muito tempo, de que discurso é poder.

Sob essa perspectiva cabe, entdo, a reflexdo acerca do que realmente se pode definir
como um discurso concreto, ou seja, como enunciados se fizeram firmes ao ponto de se
transformarem em discursos?

E pertinente ressaltar que na analise do discurso, indissociavelmente, é preciso destacar
a importancia da formacao discursiva que, em outras palavras, € a forma como os discursos séo
organizados nas sociedades.

A priori, devo frisar que os discursos ndo surgem do nada, eles geralmente brotam de
um contexto sécio historico que o antecede e que da, ao mesmo, elementos de sustentacdo para
sua estabilizacdo enquanto discurso. A estrutura da sociedade, sua forma de governo, seus
sistemas econdmicos e sociais sao decisivos para a formacéo dos discursos.

Sobre isso, Foucault (2008) esclarece que,

Finalmente, o que se chama "pratica discursiva" pode ser agora precisado. N&o
podemos confundi-la com a operacdo expressiva pela qual um individuo
formula uma ideia, um desejo, uma imagem; nem com a atividade racional
gue pode ser acionada em um sistema de inferéncia; nem com a "competéncia
de um sujeito falante, quando constroi frases gramaticais; € um conjunto de
regras anbnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espago, que
definiram, em uma dada época e para uma determinada area social,
econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢bes de exercicio da funcdo
enunciativa (FOUCAULT, 2008, p. 133, grifos do autor).

Outros elementos, ndo menos importantes, merecem destaque quando se fala em
formacédo discursa, exemplo disso, € a polémica. Os discursos nascem envoltos em questdes
diversas que permeiam as sociedades, e que levam os sujeitos a diversas opinides. Diante deste
cenario, algumas falas, principalmente dependendo de onde surgem e quais objetivos tém,
acabam se disseminando e se fixando enquanto verdades cristalizadas. Quanto a isso, Foucault
(1996, p. 37) alerta que “[...] nem todas as regides do discurso sdo igualmente abertas e
penetraveis; algumas séo altamente proibidas[...].

Assim, fica claro que a formacdo discursiva leva em consideracdo as condicdes
subjetivas de quem fala, defendendo a ideia de que ao falar, se faz de lugares diferentes e com
experiéncias variadas e que esta é relevante para a construgdo do discurso que esta a se
materializar. Nesse sentido, Azevedo (2013, p. 153) afirma que “[...] o discurso, enquanto um
conjunto de enunciados que se apoiam em uma mesma formacéo discursiva, ndo possui apenas

um sentido ou uma verdade, ele possui, acima de tudo, uma histéria [...]”.
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Em suma, muitos aspectos sdo elementares no que tange a construcdo dos discursos,
mas o fato é que merece destaque a historicidade e contexto em que se formaram os discursos.
Compreendé-los requer visualizar ndo somente o quando, mas o0 como, onde e por qué eles se

constituiram. Eis a necessidade da Historia para a pesquisa cientifica aqui proposta.

2.1 LoGcus e 0s sujeitos da pesquisa

Para realizacdo desta pesquisa foi necessario definir o lIécus em que ela ocorreria e
também quais seriam os critérios para a escolha dos sujeitos que dela participariam. A opgéo,
conforme mencionado em outro momento, foi pela Escola Estadual Major Otavio Pitaluga.

A definicdo por esta escola se deu basicamente pelo fato de que foi nesta instituicdo que
0s questionamentos norteadores deste estudo ganharam vida e permanéncia, provocando o
interesse em analisa-los. Além disso, a EEMOP ¢é a Unica escola publica de Rondondpolis a
ofertar, exclusivamente, o Ensino Médio regular e, desde a sua criagdo, tem se constituido como
escola piloto quanto a adesdo a varias politicas criadas, tanto em nivel estadual como federal.
Desta forma, essa escola tem experimentado ser palco de atuacdo de varias politicas
educacionais, situacdo esta que a torna atrativa e um ambiente fértil para a presente pesquisa.
Ademais, coaduno com Mainardes (2006, p. 13) quando defende que “[...] grupos de interesses
diversos disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da educacao e do que
significa ser educado [...]”. Portanto, diante desta conjuntura, observo que a EEMOP relne
todas as caracteristicas importantes para ser l6cus da presente pesquisa cientifica.

No que diz respeito ao contexto da pratica, numa perspectiva geral, é interessante
apresentar alguns dados em relagdo a EEMOP e a escolha dos sujeitos da pesquisa. A escola
conta com uma equipe gestora formada por seis membros, sendo um diretor, quatro
coordenadores pedagdgicos, uma secretaria e o diretor do Conselho Deliberativo da
Comunidade (CDCE). Tem o corpo docente formado, atualmente, por 74 professores, sendo
que, destes, oito sdo de Historia, cinco efetivos e trés contratados. A escola possui 1169 alunos
matriculados. Entretanto, este nimero costuma ser maior em inicio de ano letivo, ficando entre
1400 e 1500 alunos. Os sujeitos participantes da pesquisa foram assim definidos: cinco sujeitos,

dentre os quais quatro sdo professores de Histdria e um € membro da equipe gestora da escola.

! Dados referentes ao ano letivo 2019 atualizados em fevereiro de 2020 quando se encerrava o ano letivo de 2019.
Este atraso no calendario se deu em decorréncia de uma greve deflagrada em meados de 2019 na rede estadual de
ensino de Mato Grosso.
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No entanto, como nem todos os sujeitos se encaixavam no perfil desejado para esta
pesquisa, foi necessario elencar um critério como fundamental para esta selecdo. Neste caso, 0
critério definido foi a necessidade de que os docentes deveriam ter participado, mesmo que
minimamente, da implementacédo e/ou do desenvolvimento da politica do ProEMI na escola, ou
seja, deveriam ser aqueles que deram vida a politica a partir de suas interpretacdes e
experiéncias.

No quadro 1, a seguir, apresento o perfil dos profissionais que participaram como
sujeitos desta pesquisa. Esclareco que, com o intuito de preservar suas identidades, usei letras
que identificam suas funcoes (P, para professores; G, para gestor) acompanhadas da inicial de

seu segundo nome, tanto para os professores como para 0 membro da equipe gestora.?

Quadro 1 — Sujeitos da pesquisa

Sujeitos da e o Tempo de atuagdo - Relacdo de
. Identificacio Formacéo
pesquisa na escola trabalho na rede
Professora de Licenciatura em CT (Contrato
. PA 18 anos o -
Historia Historia Temporario)
Professora de Licenciatura em .
L PG 10 anos s, Efetiva
Historia Historia
Professor Licenciatura em .
0 gssP .a de PP 3 anos ce C a'fu_ ae Efetiva
Historia Historia
Prof_esslo_r de PD 18 anos L|cen(_:|aFu_r aem Efetivo
Historia Historia
Mfembro da Gp 92 anos Llcenc[atL_Jra em Efetivo
equipe gestora Quimica

Fonte: Pesquisadora (SOUZA, 2020).

Como Ball, Maguire e Braun (2016, p. 192, grifo dos autores) afirmam: “[...] os
professores sdo “elaboradores de sentido”; eles colocam criatividade e compromisso, seu
entusiasmo, na atuacdo da politica, [...]”. Desta forma, dar voz aos atores deste contexto é o
minimo que se pode fazer, visto que tanto as escolas como as politicas pensadas para ela apenas
tém sentido a partir das acdes dos envolvidos e que, longe de ser classificada apenas como um
espaco fisico onde ocorre a construgdo do conhecimento, a escola é dinamismo, é vida e é
movimento.

Considerando o cronograma estabelecido para o inicio da coleta de dados, as entrevistas

deveriam ocorrer em meados de 2019, justamente quando a rede estadual de ensino estava em

2 A presente pesquisa atende aos aspectos éticos e tem aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa (CEP-CONEP)
a partir do parecer n° 3.187.131.
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greve. Apesar disso, os docentes se colocaram a disposicdo de imediato para a aplicagdo das
entrevistas.

E oportuno mencionar que a entrevista se configura como instrumento fundamental para
pesquisas de cunho qualitativo, como esta que apresento. Ressalto, ainda, a sua importancia,
levando em consideracéo a afirmacao de Bodgan e Biklen (1994, p. 134) quando defendem que
“[...] a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

Especialmente sobre a utilizacdo das falas dos sujeitos, € interessante salientar que, com
vistas a preservar a identidade dos mesmos e ndo lhes causar nenhum problema ou
constrangimento ao término desta pesquisa, o indispensavel sigilo é reforcado por pelos autores

supracitados quando afirmam que

As identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informacéo que
o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno ou
prejuizo. O anonimato deve contemplar ndo sé o material escrito, mas também
os relatos verbais da informacdo recolhida durante as observagdes. O
investigador ndo deve revelar a terceiros informacdes sobre seus sujeitos e
deve ter particular cuidado para que a informacéo que partilha no local da
investigacdo ndo venha a ser utilizada de forma politica ou pessoal (BODGAN
E BIKLEN, 1994, p. 77).

Conveniente dizer que optei por trabalhar com entrevista semiestruturada, pois, de
acordo com Bodgan e Biklen (1994, p. 83) “Na investigagdo qualitativa em educagdo, o
investigador comporta-se mais de acordo com o viajante que ndo planeja do que com aquele
que o faz meticulosamente”. Assim, a postura do pesquisador frente ao entrevistado pode e deve
ser flexivel de modo a buscar as informacdes necessarias ao seu trabalho.

Ainda em relacdo a anélise dos dados, informo que mesmo antes da coleta destes, via
entrevistas, desde os procedimentos iniciais da pesquisa, as analises ja vinham ocorrendo em
etapas como as de investigacdo, leitura de documentos oficiais e outras informacoes
disponiveis. Todavia, foi por meio das entrevistas, sobretudo, que a sistematizacdo dos dados
ganhou maior relevancia. Essa acdo, além de otimizar a pesquisa e seu desenvolvimento, ganha
destaque especial no processo da pesquisa, uma vez que, como argumenta Oliveira (2007, p.
97), “as informag¢des obtidas com a aplicagio dos instrumentos de pesquisa
(entrevistas/questionarios), chamadas de dados, devem ser sistematizadas para facilitar o
processo de analise. [...]
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Deste modo, entendo que, além da importancia da andlise documental, que pode
proporcionar a compreensdo das intencionalidades descritas no texto, os discursos proferidos
pelos sujeitos desta pesquisa sdo de grande relevancia dado o fato de que séo eles os principais
atores no processo de atuacdo da politica do ProEMI, tratada nesta producéo.

O estudo acerca da temética tratada aqui pressup6s uma reflexdo acerca de conceitos

importantes como politicas publicas e Estado, sobre os quais discorrerei na proxima secao.
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3 POLITICAS PUBLICAS E ESTADO: ALGUMAS REFLEXOES

A politica do ProEMI se caracteriza por ser uma politica publica educativa da esfera
federal, criada, especificamente, para atender a Ultima etapa da educacdo béasica, o Ensino
Médio. Sendo assim, na tentativa de refletir sobre alguns conceitos importantes para o
entendimento deste Programa é que esta se¢do apresenta uma breve discussdo referente as
politicas publicas e de Estado e quais sdo 0s seus papeis, em especial, para a area educacional.
Na primeira parte desta se¢do disserto sobre 0s principais pressupostos necessarios para a
compreensdo da definicdo de politica publica, e trato de discutir o Estado como ente responsavel
por estabelecer e suprir estas politicas publicas.

Discorrer sobre politicas publicas requer, de antemdo, clareza quanto a polissemia do
termo “politica”, que pode e costuma causar confusdao em alguns leitores. Muller e Surel (2001)

esclarecem:

[...] Com efeito, este termo cobre, ao mesmo tempo, a esfera da politica
(policy), a atividade politica (politics) e a agdo publica (policies). A primeira
faz a distin¢do entre 0 mundo da politica e a sociedade civil, [...]; a segunda
designa a atividade politica em geral (a competicdo pela obtengdo dos cargos
politicos, o debate partidario, as diversas formas de mobilizagdo...); a terceira
acepcdo, enfim, designa o processo pelo qual sdo elaborados e implementados
programas de acdo publica, [...] (MULLER; SUREL, 2001, p. 10, grifos dos
autores).

Além das questbes envolvendo o termo “politica”, encontrei, nas leituras realizadas,
uma grande variedade de defini¢Oes para este termo. Diante destas variantes, coaduno com a

definicdo de Miller quando afirma que

Uma politica pablica é formada, inicialmente por um conjunto de medidas
concretas que constituem a substancia “visivel” da politica. Esta substancia
pode ser constituida de recursos: financeiros (os créditos atribuidos aos
ministérios), intelectuais (a competéncia que os atores das politicas séo
capazes de mobilizar), reguladores (o fato de elaborar uma nova
regulamentagdo constitui um recurso novo para os tomadores de deciséo),
materiais. Ela é também constituida de “produtos”, [...] (MULLER; SUREL,
2002, p. 13, grifos dos autores).

E pertinente dizer, ainda, que tratar sobre politicas educacionais exige uma compreenso
a respeito dos contextos das transformacdes politicas, culturais e, em especial, econémicas, do
mundo contemporaneo. Isto porque as reformas e implantacdo das politicas publicas voltadas

para a educacdo acontecem, geralmente, levando em consideragdo o modo de producéo vigente
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no momento. Ressalto que este tema tem recebido, nos ultimos anos, grande atencao por parte
de pesquisadores e estudiosos do mundo todo, em especial do Brasil, com enfoque na maneira
como estas sdo produzidas e de que forma se estruturam nos ambientes educacionais diante dos

significados que estas recebem por parte dos sujeitos da pratica,

Essa atencéo pode ser entendida como fruto das mudangas ocorridas em nossa
sociedade que trouxeram as politicas publicas para o centro da cena dos
debates sociopoliticos, em particular os voltados para a negacao dos direitos
sociais e para a preméncia de seu resgate e usufruto para e pela maioria da
populagdo. Trata-se de fendmeno que também vem influenciando a
complexidade e a dindmica dos proprios programas de poOs-graduagado
(SANTOS; AZEVEDO, 2009, p. 534).

Apos a realizacdo de uma revisdo de literatura sobre politicas pablicas educacionais, foi
possivel observar que na Ultima década, por exemplo, o crescente aumento de estudos que
analisaram as mais variadas politicas permitiu identificar o fato de que os governantes passaram
a acreditar que este elemento seria uma opcdo eficaz para legislar sobre a educacéo e as
mudangas que acreditavam ser necessarias.

Em se tratando de educacdo, é importante ressaltar que muitos sdo os desafios a serem
enfrentados e que, junto destes, muitas alternativas de solugio surgem. E nesse contexto que as
politicas educacionais emergem com forca como possibilidades, caminhos que poderiam por
fim aos problemas existentes nesta area. Para além disso, como consequéncia, alcancariam
resultados considerados pertinentes para o padrdo baseado na ideologia de gestdo, tido como
ideal, na busca pela qualidade da educacdo na contemporaneidade. Entretanto, indo na
contramdo destes discursos, Muller e Surel (2002, p. 28, grifos dos autores) enfatizam que “[...]
Fazer uma politica ptblica ndo ¢, pois, “resolver” um problema, mas sim, construir uma nova
representacdo dos problemas que implementam as condigdes sociopoliticas de seu tratamento
pela sociedade e estrutura, dessa forma, a agao do Estado.”

Parto da ideia que as politicas publicas educacionais, no Brasil, sdo apresentadas a partir
das proposicdes do Estado, que é o ente responsavel por seus respectivos estabelecimentos, de
modo que ocorram, como consequéncias, acdes que beneficiem a sociedade como um todo. E
0 que Hofling (2001, p. 31) descreve quando afirma que “[...] é o Estado implantando um
projeto de governo, através de programas, de acOes voltadas para setores especificos da
sociedade [...].”

Entretanto, € preciso ressalvar que o Estado, enquanto gestor das politicas pablicas, as
tem construido de forma endogena e prescritiva, envolvendo, nesta fase, apenas alguns grupos

politicos, num esquema nitidamente verticalizado, em que poucas pessoas definem o que muitas
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fardo, embora, muitas vezes, ndo tenham conhecimento de causa. Aos “muitos” cabe a tarefa
de cumprir as determinagfes legais sem questiona-las ou alterd-las, quaisquer que sejam estas
decisdes.

Assim sendo, entendo que a relacdo entre Estado e politicas publicas é, ao mesmo
tempo, essencial e complexa, pois, conforme Araujo (2011, p. 286) reforca: “Abordar a relagao
entre Estado e as politicas educacionais no Brasil constitui grande desafio, [...] chegamos [...]
no inicio do século XXI com a necessidade de diminuir um Estado ja diminuto [...]".

Deste modo, a sociedade vive um paradoxo sem tamanho: espera do Estado que
realmente faca valer sua fungéo de Estado do bem-estar social e desenvolva a¢des que venham
beneficiar o maior nimero de pessoas possivel, mas, em contrapartida, enfrenta a conjuntura
neoliberal que defende a diminuicdo do Estado, afirmando que a evolucdo da sociedade deve
ocorrer de maneira autdbnoma, sem interferéncias politicas. Nessa perspectiva, 0 mercado é que

seria o regulador das oportunidades. De acordo com Ball (2001),

[...] nestes processos, as dindmicas de escolha e competigdo acabam por
produzir um novo “curriculo oculto”. O conceito e o propdsito de educagio, a
natureza das relacBes sociais da escolarizacdo, as relagdes professor/a-
estudante, professor/a-pais, estudante-estudantes séo todas desafiadas pelas
forcas e micro-praticas do mercado e a sua implementagdo em locais
especificos e ambientes institucionais (BALL, 2001, p. 108, grifo da autora).

Para endossar as reflexdes acerca das politicas educacionais € imprescindivel ressaltar
que elas estdo inseridas num macro sistema, conhecido como politicas publicas, e que estas tém
relacdo direta com o Estado que, a partir das mesmas, busca a legitimacao de suas acdes. As
politicas publicas, por se tratar de direitos constitucionais dos cidaddos, abrangem diversas
areas, tais como: salde, educacdo, transporte, lazer etc., areas nas quais passam a ter
denominagBes mais diretas, tais como politicas publicas de saude e politicas publicas
educacionais, por exemplo.

E preciso lembrar que as politicas pablicas tém sido apresentadas mais como politicas
de governo, que sdo alteradas e ressignificadas de acordo com o grupo politico atuante naquele
momento. Questdo esta muito séria para a democracia, pois fere o principio de neutralidade que
deveria ser base deste sistema. Como diz Hofling (2001, p. 31) “[...] politicas publicas nédo
podem ser reduzidas a politicas estatais”.

Entretanto, é necessario, neste contexto, observar uma constatacao, pois, longe de seguir
com este objetivo como principio norteador, as politicas publicas, em especial as politicas

educacionais, ttm sido alvo de acordos e decisbes que buscam atender finalidades bem
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especificas de determinados grupos da sociedade, ou até mesmo aos interesses particulares de
governantes. Saliento, ainda, que elas tém apresentado, de maneira implicita, mas nem por isso
menos desejada, o interesse de retorno financeiro, mesmo que de forma indireta, por meio da
obtencdo de mao de obra, para nutrir ainda mais o sistema econémico e social vigente em nosso
pais, o capitalismo.

No contexto do desenvolvimento das inumeras politicas educacionais, fica claro que a
trajetdria destas tem sido permeada pela criacdo de marcos regulatorios que, ao contrario do
que deveria ser, ttm objetivado alcancar resultados e, nesse sentido, desconsideram, portanto,
0s processos educativos que ocorrem na préatica, quando estas politicas sdo instituidas.

Deste modo, a educagdo basica no pais, em especial, no Ensino Médio, tem, ao longo
do tempo, passado por muitas transformacdes, principalmente quanto as varias modalidades de
ensino que foram pensadas e implantadas para esta etapa de estudos, geralmente a partir das
multiplas proposituras de politicas educacionais que determinam o qué, como e a quem devem
atingir. Alteracdes estas vém permeadas de discursos e objetivos distintos, mas que, grosso
modo, propuseram a ideia de um ensino voltado para o mercado de trabalho.

Interessante frisar que, posteriormente, vieram alteracdes que colocaram como foco
também o fato de que o Ensino Médio deveria preparar para além do campo profissional,
tornando-se preparatério para a vida. Exemplo desta alteracdo no modo de pensar o Ensino
Médio pode ser percebida na modalidade alvo desta pesquisa, 0 Programa Ensino Médio
Inovador, que veio para fortalecer essa ideia. Nesse sentido, Kuenzer (2000) destaca que a

formacdo humana, compreendida como formacéo para a vida e para o trabalho,

[...] passa a ser concebida como resultante da articulagdo de diferentes
elementos, pela mediagdo das relagBes que ocorrem no trabalho e na vida
coletivos, resultando de varios determinantes subjetivos e objetivos, como a
primeira socializagdo, a natureza das relagGes sociais vividas e suas
articulac@es, a escolaridade, o acesso a informagdes, o dominio do método
cientifico, a origem de classe, a duracéo e a profundidade das experiéncias
laborais e sociais, 0 acesso a espacos, saberes, manifestacBes cientificas e
culturais, e assim por diante (KUENZER, 2000, p. 19).

Ciente do fato de que nem tudo é tal qual como se apresenta, entendo ser importante,
neste cenario, a analise dos significados atribuidos ao ProEMI a partir dos discursos que
envolvem esta politica, tanto em documentos oficiais quanto na fala dos sujeitos envolvidos.
Sendo assim, para complementar essas discussdes e reforcar a importancia do discurso,

compartilho das ideias de Mainardes (2006) quando explica que:
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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 méos dos leitores. Ambos sdo processos complexos porgue 0s textos
ndo sdo somente o que eles parecem ser em sua superficie e, de acordo com
Foucault, discursos nunca sdo independentes de histdria, poder e interesses.
(MAINARDES, 2006, p. 54)

Nesse sentido, longe de se constituir apenas como um simples referencial do que e como
pdr em prética determinada politica, os textos politicos sdo instrumentos usados, muitas vezes,
para legitimar e defender interesses que nem sempre sdo oriundos do povo. Dessa maneira,
raciocinar sobre politicas educacionais e 0s discursos que as atravessam requer, sobretudo, a
compreensdo da dimensdo longinqua existente entre a teoria, representada pelo documento da
politica, e a prética, personificada pelos sujeitos do cenéario em que a politica devera entrar em
acdo. Entretanto, convém dizer que essa dinamica se concretiza gracas as experiéncias e

vivéncias dos envolvidos.

3.1 Estado e sociedade

Para viver em sociedade é preciso compreender, em especial, que duas de suas
caracteristicas, a imensa desigualdade e a heterogeneidade, vao requerer dos individuos respeito
ao proximo e a seus direitos de modo que estas acdes venham proporcionar a convivéncia de
respeito mutuo entre todos. Nesse sentido, a construcao de ferramentas que estivessem imbuidas
deste propdsito se tornou fundamental com o passar do tempo e com o crescente aumento
demogréafico. Nesta conjuntura é que surgiu o Estado, que, de acordo com cada tempo historico,
apresentou uma forma e definicdo especifica, que levava em consideracao a configuracdo da
sociedade na qual estava inserido. Sobre este assunto, Bresser-Pereira (2017, p. 156) salienta
que: “[...] Para Emile Durkheim, a sociedade é um todo organico, é um conjunto de pessoas que
estabelecem entre si relagdes sociais — relagfes de interdependéncia —, que constituem um todo
maior do que a simples soma das suas partes.|[...]”

Ademais, para endossar as discussdes relativas ao Estado e sua importancia, Japiassu e
Marcondes (2001, p. 67) afirmam que: “Para os empiristas Hobbes e Locke, o Estado é o
resultado de um pacto entre os cidaddos para evitar a autodestruigdo através da guerra de todos
contra todos.”

Nesse sentido, considero relevante salientar que as contribuicBes filoséficas foram

constantes em relacdo ao Estado, seu surgimento, fungdo e importancia para as sociedades.
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Além disso, € necessario lembrar que o termo Estado possui diversas conceituagdes, tanto
filosoficas como juridicas, que recebem entendimentos que permeiam questfes como moral,
ética, leis e regras, as quais os homens sdo submetidos. Entre tantas defini¢cbes de Estado,

apresento a defendida por Japiassu e Fernandes (2001):

[...] conjunto organizado das instituicGes politicas, juridicas, policiais,
administrativas. econdmicas etc., sob um governo autbnomo e ocupando um
territério proprio e independente. E diferente de governar (conjunto das
pessoas as quais a sociedade civil delega, direta ou indiretamente, o poder de
dirigir o Estado); diferente ainda da sociedade civil (conjunto dos homens ou
cidaddos vivendo numa certa sociedade e sob leis comuns); diferente também
da nacéo (conjunto dos homens que possuem um passado e um futuro comuns,
entre outras nacdes), o Estado constitui a emanagdo da sociedade civil e
representa a nacio (JAPIASSU; FERNANDES, 2001, p. 67).

Ja Bresser-Pereira (2008) afirma que

O estado tem uma dupla natureza: é a0 mesmo tempo uma instituicdo
organizacional — a entidade com capacidade de legislar e tributar uma
determinada sociedade —, e uma instituicdo normativa — a propria ordem
juridica ou o sistema constitucional- legal. Podemos, entretanto, definir o
estado ndo pelo que ele é, mas pelo que faz. Nessa perspectiva, 0 estado é a
instituicdo abrangente que a nagao usa para promover seus objetivos politicos,
ou, em outras palavras, é 0 instrumento por exceléncia de agdo coletiva da
nacdo ou da sociedade civil (BRESSER-PEREIRA, 2008, p. 3).

Nesse sentido, € preciso recordar que o Estado tem uma longa duracdo historica; ja em
Rousseau se via prevalecer a ideia de que o Estado se constitui como ente politico responsavel
pela organizacdo da sociedade civil. Desta forma, cabe ao Estado ser uma instituicéo juridico-
politica, cujo objetivo principal é regular os conflitos entre os grupos e classes que compdem a
sociedade como um todo. E uma macro instituicdo que agrupa os interesses de todos, conforme
mencionado anteriormente.

Entretanto, é necessario refletir sobre qual realmente tem sido o papel do Estado diante
dos desafios que se apresentam, principalmente para o campo da educacdo e, em especial, em
relacdo as politicas educacionais?

Destaco, nesse sentido, a contribuigéo de Freitag (2005) ao reforgar que

O Estado, depois de formular as leis ao nivel da sociedade politica, se
encarrega também de sua materializac&o na sociedade civil, fazendo com que
haja as condi¢cBes materiais e pessoais de sua implantacdo e que a mesma
concepcdo do mundo absorvida em lei agora se reflita nos contetdos
curriculares, na seriacdo horizontal e vertical de informacdes filtradas, nas
imposi¢des de um codigo linguistico (o das classes dominantes), nos



37

mecanismos de selecdo e canalizagdo de alunos, nos rituais de aprendizagem
impostos ao corpo discente pelo corpo docente etc. (FREITAG, 2005, p. 74).

Vale mencionar, entdo, que cabe ao Estado a promogdo de politicas que fomentem a
formacgdo dos cidaddos em todos os sentidos e que, preferencialmente, estas ocorram em
ambientes publicos criados e mantidos pelo poder publico para este fim. Destarte, 0 mecanismo
mais usado para este objetivo sdo as politicas publicas que, ao serem adotadas, exigem do
Estado meios de aplicabilidade e sustentabilidade.

De modo particular — e considerando a tematica desta pesquisa — sustento a visao de que
0 Estado como 6rgdo responsavel por defender os interesses dos cidaddos, precisa focar em
politicas relacionadas a educacdo. Ressalto, todavia, que este mesmo Estado, comumente, tem
se inclinado, gracas a ades&o de ideais capitalistas e neoliberais, a atender a sociedade de acordo
com os interesses de grupos dominantes.

Em outras palavras, é possivel afirmar que cada sociedade determina o ideal de homem
a ser formado do ponto de vista intelectual, moral e fisico, e, frequentemente, é este ideal que
direciona as acGes voltadas para a educacdo. Logo, neste cenario existe um contrassenso, pois,
ao mesmo tempo que a democracia defende a ideia de que a sociedade escolhe um representante
para o Estado e que este trabalhard em prol dos interesses da maioria, 0 que ocorre na
democracia, de fato, é que ao povo sdo ofertadas possibilidades que foram construidas
considerando os interesses de pequenos grupos, geralmente ligados ao capital.

Segundo Ball (2014),

[...] em um sentido paradoxal, o neoliberalismo trabalha a favor e contra o
Estado de maneiras mutuamente constitutivas. Ele destréi algumas
possibilidades para formas mais antigas de governar e cria novas
possibilidades para novas formas de governar, [...] Isso funciona ao nos
neoliberalizar, tornando-nos empreendimentos e responsaveis, oferecendo-
nos a oportunidade de ter sucesso, e, fazendo-nos culpados se ndo o fizermos
[..] (BALL, 2014, p. 229).

Nesta seara, ha a transferéncia da responsabilidade pela formagdo educacional para o
proprio individuo que, no que concerne a educagéo publica, ou aceita as condicGes e se forma
conforme o capital necessita e almeja ou, em se negando a isto, esta fora deste sistema, que de
tdo cruel o excluira ainda mais do meio social, colocando-o como escéria da sociedade.

Entretanto, a Constituicdo Federal (CF) vigente, em especial no artigo 205, manifesta
imparcialidade na descricdo da funcéo do Estado para com a educacdo, quando afirma que “A

educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a



38

colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, CF, 1988).

Esta concepcdo de Estado que deve legislar sobre todas as areas da vida do cidadéo
evidencia sua funcédo paternalista e protetora em que se exige dele a solucédo de problemas que
sdo oriundos, muitas vezes, de uma trajetoria historica. Nessa perspectiva, infiro que a
educacéo, ao aparecer como fator predominante no processo de formacdo do homem em ser
social, a partir de uma formacéo integral, requer do Estado um elevado nivel de organizacéo e
solicita da populacdo que fiscalize as atuacBGes politicas de modo a tentar coibir acGes
fraudulentas que se apresentam, notoriamente, como empecilho para a concretude de politicas
publicas educacionais exitosas.

Percebo, desta forma, que equilibrar os variados conflitos de interesses existentes nos
diversos grupos sociais, a partir da propositura de politicas publicas, se constitui como um
grande desafio para o Estado. Nesse aspecto, Rodrigues (2010, p. 53, grifos da autora) reforca
que: “Politicas publicas sdo acdes de Governo, portanto, sdo revestidas da autoridade soberana
do poder publico. Dispdem sobre “o que fazer” (a¢des), “aonde chegar” (metas ou objetivos
relacionados ao estado de coisas que se pretende alterar) e “como fazer” (estratégias de agdo).”

Nesse sentido, € preciso acentuar que a organizacdo de uma sociedade é permeada por
muitos e diferentes elementos e que o Estado é apenas um destes componentes. Entre os que
juntos formam a sociedade e tém relacdo direta com o Estado e com as politicas publicas; temos
ainda o governo, que € a instancia maxima da administracdo publica. A ele é atribuida a fungéo
de regular a sociedade de modo coerente. Para tanto, dispGe de legislacdo que orienta na
tentativa de consolidagéo de acdes de interesse coletivo.

Em relacdo a esta legislacdo e as politicas publicas educacionais, de acordo com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394/96, artigo 214, o Estado

deve promover politicas que visem o alcance de cinco pontos fundamentais, a saber:

Art. 214. A lei estabelecerda o plano nacional de educacdo, de duragdo
plurianual, visando & articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e & integracéo das a¢6es do Poder Publico que conduzam a:

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagdo para o trabalho;

V - promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais (BRASIL, LDB,
2005, p. 40).
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Embora muitos mecanismos objetivem o sucesso das politicas educacionais, ha que se
destacar que para que isso ocorra muitas séo as barreiras que precisam ser transpostas. Entre as
tantas existentes, destaca-se a importante diminui¢do da autonomia do Estado em relacéo a
propositura destas politicas, 0 que ocorre em consequéncia da participacdo de organismos
multilaterais com Banco Mundial (BM), Fundo Monetéario Internacional (FMI), entre outros.
Conforme Ball (2014, p. 27, grifo do autor) salienta: “[...] A politica educacional esta sendo
“feita” em novas localidades, em diferentes parametros, por novos atores € organizagdes. [...]”.

Sobre a interferéncia destes 6rgéos internacionais, Ball (2014, p. 181) enfatiza que: “[...]
0 setor privado ocupa uma gama de fungdes e de relagbes dentro do Estado e na educacéo
publica em particular, como patrocinadores e benfeitores, [...]”. Desta forma, se aproximam e
conquistam espaco a partir dos financiamentos que tém, nas entrelinhas, o objetivo de inserir
valores e ideologias em todas as localidades nas quais atua. E o que Ball (2014, p. 207) descreve
como “colonialismo educacional”.

Todavia, € importante dizer que, se por um lado as politicas podem ser vistas como
instrumento de controle social e legitimacdo do poder do estado e das classes dominantes, por
outro, promovem avancos no sentido de expansdo da garantia de direitos sociais de grupos
desfavorecidos da sociedade. E nesse sentido que faco ressalvas, no tocante ao ProEMI e a
forma como o ensino de Histdria se apresenta neste Programa, pois, conforme ja apontado
anteriormente, estd mais que cristalizada a importancia desta disciplina para a formacdo integral
do aluno. Assim sendo, defendo ser impossivel pensar uma politica que retire dos estudantes
esta garantia, por contradizer, inclusive, o que propde como formacéo integral.

Deste modo, entendo que o Estado pode, em decorréncia da natureza de sua funcéo,
empreender politicas educacionais como forma pacifica de solucionar os conflitos sociais que,
por conta do proprio sistema econdmico adotado por nossa sociedade, possibilita a criacdo e
ampliacdo destes problemas. Ciente da relevancia do conhecimento historico para compreender
melhor o contexto em que se deu o surgimento do ProEMI, trago, a seguir, algumas
consideracgdes concernentes a historia do Ensino Médio e a trajetoria que levou ao surgimento

desta politica.
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4 ASPECTOS HISTORICOS DO ENSINO MEDIO: UMA ANALISE DOS
CONTEXTOS DA INFLUENCIA E DA PRODUCAO DE TEXTO DO PROEMI

Historicamente, o Ensino Médio se constituiu como etapa de ensino ndo universal que
privilegiou poucos e que, com objetivos bem delineados, principalmente quanto a manutencéao
da estratificacdo social e econdmica, esteve voltado, em boa parte da Historia do Brasil, para a
elite.

Com o passar do tempo e com o crescimento demografico, a procura pela continuidade
dos estudos passou a ser reivindicada pelas classes populares; a partir dai, 0 Ensino Médio
passou a ser alvo de diversas transformac6es. ModificagOes estas que permanecem ocorrendo
até a segunda década do século XXI e que ainda ndo conseguiram, apesar dos avancos
conquistados, alcancar a todas as classes sociais.

Para melhor compreender como estas transformagOes influenciaram nos rumos do
Ensino Médio e culminaram no estabelecimento da politica do ProEMI, apresentarei, em
seguida, um pouco da trajetdria desta etapa da educacdo. No entanto, saliento que por se tratar
de um histdrico permeado por inUmeros eventos que proporcionaram rupturas, mas também
permanéncias ao Ensino Médio, e por reconhecer que esta dissertacdo ndo conseguiria abranger
a todos 0s momentos desta trajetoria — e que nem tem este objetivo —, optei por fazer recortes
temporais e salientar aqueles eventos que considerei mais importantes para o objeto desta

pesquisa.

4.1 Breve histérico do Ensino Médio

No Brasil, quando se fala em Educacdo, de imediato vem & mente a estrutura atual do
sistema, os desafios e dilemas enfrentados e os rumos que podem ser tomados a partir das
politicas educacionais que sdo alteradas constantemente. A Educacao Basica no Brasil € regida
pela LDB n° 9.394/96, cujo Art. 21 determina a sua divisdo em trés etapas: Educagéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, sendo esta Gltima o alvo principal deste trabalho.

Contudo, é essencial salientar que nem sempre a estrutura do sistema educacional foi
essa. Os registros histéricos demonstram que a educacdo brasileira teve seu inicio com o0s
jesuitas, com o objetivo principal de levar instrucdo a elite, a partir dos principios religiosos do
catolicismo. Considerando o contexto da sociedade da época, na qual predominava a agricultura
de modo incipiente, € possivel perceber que ndo havia a necessidade de pessoas letradas em

alto nivel. Assim, a atencao que a educacao recebia era minima, até porque deveria ser utilizada
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apenas com a finalidade de manter a estrutura da sociedade e ndo para alterar o contexto e o
sistema socio-politico de entdo. Esta situacdo pode ser observada na fala de Ribeiro (1993),

quando enfatiza que

Uma sociedade latifundiaria, escravocrata e aristocratica, sustentada por uma
economia agricola e rudimentar, ndo necessitava de pessoas letradas e nem de
muitos para governar, mas sim de uma massa iletrada e submissa. Neste
contexto, s6 mesmo uma educagdo humanistica voltada para o espiritual
poderia ser inserida, ou seja, uma cultura que acreditavam ser neutra
(RIBEIRO, 1993, p. 15).

Mudancas mais profundas na educagdo ocorreram somente apds a expulsao dos jesuitas
pela metrépole portuguesa, no século XVIII, quando a educacdo assumiu uma configuracéo
mais laica. Era o inicio da secularizacdo da educacdo no Brasil, como afirma Boaventura
(2009). Sobre esse processo € necessario avultar que a sociedade da época foi proposta uma
nova forma de pensar a educacdo que ndo mais estaria, obrigatoriamente, atrelada as questdes
religiosas. Era 0 comeco do desmembramento entre religido e educagdo, o que também pode
ser considerado como inicio da construcdo da modernidade. Essa mudanca estrutural aconteceu
em decorréncia do contexto em que a Europa estava inserida, gracas ao lluminismo®, que
defendia a ideia do avanc¢o da razdo e da ciéncia sobre as questdes religiosas que, até entdo, se
faziam presentes de maneira predominante. Sobre isso, Maciel e Neto (2006) esclarecem:

Para o ideal iluminista, a nova sociedade exige um novo homem que s6 podera
ser formado por intermédio da Educacao. Assim, apesar de o ensino jesuitico
ter sido util as necessidades do periodo inicial do processo de colonizagao do
Brasil, ja ndo consegue mais atender aos interesses dos Estados Modernos em
formacdo. Surge, entdo, a idéia de Educacdo publica sob o controle dos
Estados Modernos. Portanto, a partir desse momento histérico, 0 ensino
jesuitico se torna ineficaz para atender as exigéncias de uma sociedade em
transformacdo (MACIEL; NETO, 2006, p. 471).

A educacdo ganhou maior importancia, de fato, apos a chegada da familia real ao Brasil,
em 1808, quando, ao fazer desta terra sua moradia, ficou evidente a Corte Portuguesa a
necessidade de formar pessoas qualificadas para assumir cargos administrativos.

Como parte fundamental das mudancas ocorridas na educacdo com a chegada da Corte,
destaca-se outra significativa transformacdo ocorrida no século XIX quando o Ensino Médio

3 Movimento intelectual surgido no século XVI1I1 na Europa, que defendia o uso da razéo contra a religido para
explicar e direcionar as a¢des dos homens. Baseado nas ideias de liberdade, igualdade e fraternidade este
movimento defendia a liberdade da mudanca nas relagcdes econdmicas, sociais e politicas, com énfase na ideia de
progresso.
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passou a ser de responsabilidade dos Estados, denominados naquele momento de Provincias, e
ndo mais da coroa portuguesa por meio do Ato Adicional de 1834*. Neste periodo, o Ensino
Médio, denominado neste momento como ensino secundario, tinha como funcdo principal

preparar 0s estudantes para 0 ingresso no ensino superior.

No século XX, uma das carateristicas do ensino secundério, era a de se voltar
totalmente para o preparo dos alunos para o ingresso na escola superior,
devido a pressao exercida pela classe dominante que desejava gue seus filhos
fossem reconhecidos rapidamente como "os homens cultos do pais". Na
educacdo média, a arte de falar bem era mais importante do que a criatividade
do individuo (RIBEIRO, 1993, p. 17, grifo do autor).

Segundo elucidam os autores citados acima, naquele momento, o foco maior na
educacdo foi dado ao ensino superior, em especial, as profissdes que pudessem atender, de
imediato, as necessidades da Corte que, em meio a perspectiva de guerra, diante da possivel
invasdo de Napoledo Bonaparte ao Brasil, optaram por priorizar a formacdo de médicos e
militares.

N&o obstante, é preciso frisar que foi somente no final do século XIX que o Ensino
Médio passou a ter maior alcance, sendo também aberto a populacdo em geral e ndo
exclusivamente aos filhos da elite brasileira, sob a defesa da ideia de que o ensino era direito
publico. Isso foi possivel com a promulgacdo da CF pds-proclamacdo da Republica, em 1891,
na qual, gracas a doutrina liberal defendida pela mesma, foi atribuida a educacao escolar a tarefa
de construcdo da sociedade, uma vez que esta deveria formar cidaddos polivalentes, flexiveis e
criticos, que estivessem aptos a atender as exigéncias da nova sociedade quanto as relacdes
sociais. Ademais, Fonseca (2006) reforca que

[...] O pensamento liberal no século XIX definia o papel da educacdo no
sentido da formacao do cidaddo produtivo e obediente as leis, mesmo quando
impedido de exercer direitos politicos. A conformacéo do individuo a vida
civil passaria, assim, pela estruturacdo de um sistema de educacdo nacional,
controlado pelo Estado e unificado em seus pressupostos pedagégicos, em
seus programas e em seus curriculos. [...] (FONSECA, 2006, p. 44).

Assim, naquela sociedade recém independente e que estava em transformagdo, como

era o caso do Brasil no final do século XIX, a elite brasileira acreditou que o melhor projeto

40 Ato Adicional (uma emenda constitucional) foi aprovado em 12 de agosto de 1834 com o objetivo de amenizar
os conflitos do Periodo Regencial. Criou as assembleias provinciais e possibilitou as mesmas, no artigo 10°,
paragrafo 2°, legislar “sobre institui¢des publicas e estabelecimentos proprios a promove-la, ndo compreendendo
as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias atualmente existentes e outros quaisquer
estabelecimentos de instrug¢@o que para o futuro forem criados por lei geral” (NOGUEIRA, 2001, p. 108).
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educacional a ser instituido deveria ser aquele que abrangesse a criacdo de um ideério a ser

formado em torno da construcdo de uma identidade nacional. Conforme Fonseca (2006),

[...] Do século XIX até a década de 30 do século XX essas elites colocaram a
questdo da identidade no centro de suas reflexdes sobre a construcdo da nacdo,
0 que as levou a considerar detidamente o problema da mestigagem, visto na
sua perspectiva mais preocupante, isto €, aquela que envolvia a populacéo
afro-brasileira. Ndo por acaso esta questdo ocupou o Instituto Historico e
Geogréfico (IHGB), criado em 1838, em sua missao de elaborar uma histéria
nacional e de difundi-la por meio da educacdo, mais precisamente por meio
do ensino de Historia [...] (FONSECA, 2006, p. 46).

Nesse sentido, ao passo que ocorriam mudangas no ensino secundario, quanto a sua
abertura, a fim de que um maior nimero de pessoas nele pudessem ingressar, 0 ensino de
Histdria viria coadunar com a formacéo destes novos ingressantes, no sentido de Ihes incutir
um sentimento nacionalista e de conformismo com a realidade vigente no momento, com o
intuito de coibir a eclosdo de quaisquer possiveis revoltas.

Além disso, e ndo menos importante, merecem destaque as transformacdes sucedidas
nos campos econdmico e politico do Brasil, com énfase especial para a crescente
industrializacdo e consequente modernizacdo da sociedade brasileira, que almejava o alcance
da formacé&o escolar para toda a populacéo, na tentativa de obter médo de obra qualificada para
atender ao mercado de trabalho em expanséo.

O Ensino Médio, ainda denominado de ensino secundario, no entanto, vivia grande
caréncia de escolas, e, automaticamente, de vagas para esta etapa de ensino. Desta forma, a
primeira Constituicdo Federal da Republica (1891) tinha como tarefa, de acordo com o descrito
no capitulo IV, Art. 35, de animar, no pais, o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, bem
como a imigracdo, a agricultura, a indastria e comércio, sem privilégios que tolhessem a acédo
dos Governos locais; criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados; prover a
instrucdo secundaria no Distrito Federal.

Evidencio, ainda, que demorou algum tempo para que o Ensino Médio passasse a ser
organizado, institucionalizado e receber maior atencdo por parte dos dirigentes do pais. Esta
organizacdo apenas se deu no século XX, a partir da década de 30, no primeiro mandato do
presidente Getulio Vargas, que criou 0 Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude Pablica.

Com a criacdo deste 0rgao, Getulio Vargas definiu para ministro da Educagéo Francisco
Campos, que foi responsavel pela primeira reforma nacional da educagdo que o Brasil
Republica sofreu, sendo intitulada Reforma Francisco Campos, posteriormente reconhecida

como a reforma que viria inaugurar a oficializacdo da dualidade do sistema de ensino, dando
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notoriedade a divisdo entre 0 ensino preparatorio para ingresso nas universidades e a formacédo
voltada para qualificagdo profissional, reservada, portanto, para as camadas mais pobres da
sociedade.

A partir desta Reforma, varios decretos foram instituidos, mas nenhum deles conseguiu
criar mecanismos que permitissem que o ensino secundario deixasse de ser predominantemente

para a elite. Nascimento (2007) explicita que

A Reforma de Francisco Campos, apesar do aspecto positivo de ter organizado
0 ensino secundario, esteve aquém das expectativas para o periodo p6s 1930,
gue experimentou um crescimento vertiginoso da populacgéo nas cidades e nas
industrias. O carater enciclopédico de seus programas e 0s niveis de
exigéncias para a aprovagao tornava o ensino secundario uma educagédo para
elite (NASCIMENTO, 2007, p. 81).

Conveém lembrar de outra reforma educacional que viria fortalecer o carater dualista do
ensino. Conhecida como Reforma Capanema, de 1942, esta reforma foi proposta pelo ministro
da Educacdo daquele periodo, Gustavo Capanema, que, a partir das Leis Organicas do Ensino,
estruturou a educacdo em: Ensino propedéutico, dividido em primario e secundario, e ensino
técnico profissional, que seriam, respectivamente, destinados a elite e a populacdo menos
abastada da sociedade, uma vez que o ensino técnico profissional, em seu término, ndo permitia
acesso ao ensino superior.

Fica evidente, assim, que o Ensino Médio permaneceu, durante muito tempo, como uma
etapa de ensino destinado a classe financeiramente privilegiada e que, quando aberto a
populacdo em geral, por volta da década de 40 do século XX, por meio das reformas
educacionais daquele periodo, ainda assim ndo alcangou as classes mais pobres nos quesitos de
ingresso, permanéncia e conclusdo. Mesmo que parte das mudancas ocorridas nesta ocasido
ofertasse a possibilidade de um ensino profissionalizante para os mais pobres, uma série de
outros fatores levaram os mesmos na contraméo deste objetivo, e, além disso, nem sempre este
acesso era facilitado, em decorréncia de varios motivos, tais como a prépria questdo de logistica
e 0 nimero insuficiente de escolas.

Essa estrutura de ensino perdurou até a criacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases, n°
4.024 de 20/12/1961, que definiu, em seu texto original, no Capitulo I, artigo n° 34, que o
Ensino Médio seria ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangeria, entre outros,
0S cursos secundarios, técnicos e de formacdo de professores para o0 ensino primario e pre-
primario e que teriam, respectivamente, duracdo de quatro e trés anos. Kuenzer (1997)

esclarece que
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A ldgica do sistema, no entanto, permanece a mesma, legitimando o carater
seletivo e classista da escola, uma vez que a distribuicdo dos alunos pelos
ramos continua a ser feita em conformidade com a origem de classe. Apenas
por volta de 30% da clientela, oriunda das camadas sociais menos
privilegiadas, optavam pelos cursos profissionalizantes, atraidos pelo seu
carater terminal. A grande maioria das matriculas ocorria no ramo
propedéutico, e era composta por candidatos ao ensino superior, privilégio
praticamente inatingivel para as camadas populares (KUENZER, 1997, p. 14).

No entanto, para melhor compreensdo acerca das mudancgas que esta etapa do ensino
sofreu, é preciso recordar que ap6s a criagdo da LDB de 1961 o Brasil vivenciou,
principalmente a partir do ano de 1964, um periodo de ditadura militar que se estendeu até o
ano de 1985, mudando drasticamente os rumos da educacdo, e, por consequéncia, do Ensino
Médio. Este ultimo, que outrora se dividia entre as opg¢des de ingresso nas universidades e a
formagdo para o mercado de trabalho, desta vez, deveria, obrigatoriamente, ser
profissionalizante. O desenvolvimento econdmico do pais ditaria as regras para a educacao. De

acordo com Nascimento (2007),

A politica educacional do governo militar para o Ensino Médio tem uma visao
utilitarista, sob inspiragdo da “teoria do capital humano” ao pretender
estabelecer uma relacdo direta entre sistema educacional e sistema
operacional, subordinando a educacéo & producdo. Desta forma, a educagao
passava a ter a funcdo principal de habilitar ou qualificar para o0 mercado de
trabalho (NASCIMENTO, 2007, p. 83)

Visando legitimar tais mudangas, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo N° 5.692/71, que definia a obrigatoriedade do ensino profissionalizante e a alteracéo
da nomenclatura de ensino secundéario para 2° grau, apontando, ainda, que esta etapa de ensino
passaria, a partir desta lei, a ter carater de terminalidade. Desta forma, os dirigentes politicos
conseguiriam camuflar a falta de vagas nas universidades e, consequentemente, aumentar a
oferta de méo de obra qualificada. Vale frisar que o contexto em que se deu a aprovacgéo da
referida lei demonstra que esta agdo foi uma estratégia caracteristica do sistema capitalista para
0s rumos educacionais do Brasil, que vivia, no ano de 1971, um crescimento econdmico
elevado, que ficou conhecido como “milagre econdmico”, em que houve um processo de
deflacdo e de crescimento do Produto Interno Bruto (PIB), sendo, justificada, nesta visdo, a
estratégia do governo.

Mesmo com a adesdo de um namero consideravel de pessoas, € possivel afirmar que
essa politica educacional ndo obteve éxito, pois nao havia subsidios financeiros e espaco fisico

suficiente para atender a demanda. Como solucéo para esta situacdo foi lancado o parecer N°
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45/72, que restabeleceu a dualidade do Ensino Médio, trazendo de volta as op¢oes de formacao
geral e profissional para esta etapa de ensino.

Registros historicos apontam outra importante alteracdo deste momento e que viria a
afetar diretamente os rumos do Ensino Médio, que foi o parecer n° 76/75 do Conselho Federal
de Educacédo (CFE) (BRASIL, 1975). Esse parecer trouxe nova configuracdo para o Ensino
Médio. A partir desta diretriz, o ensino deveria ser entendido e ofertado como preparo ndo mais
para uma profissdo especifica, mas como caminho norteador que levasse o estudante a conhecer
e iniciar em uma area especifica. Observo essa questdo no Parecer quando este apresenta o

seguinte texto:

A educacdo profissionalizante ndo se limita, porém, a transmissao de um
conhecimento técnico limitado e pouco flexivel muito menos de atividades.
N&o se pretende de outro lado que todas nossas escolas se transformem em
escolas técnicas, 0 que seria desnecessario e economicamente inviavel. [...]
Através da educacgdo profissionalizante o que se pretende é tornar o jovem
consciente do dominio que deve ter das bases cientificas que orientam uma
profissdo e leva-lo a aplicacdo da tecnologia dos conhecimentos meramente
abstratos transmitidos até entéo, pela escola (BRASIL, 1975).

Kuenzer (1988, p. 19) destaca que o 2° grau passaria, entdo, a oferecer “[...] uma
formagéo mais abrangente, possibilitando uma visdo ampla do mundo e uma adaptagcdo mais
facil as mudancas ocorridas no ambito do trabalho, através do dominio das bases cientificas de
uma profissao”.

Notadamente, o Ensino Médio foi alvo de diversas alteracdes ao longo de sua trajetoria.
Com objetivos diversos, que variaram entre questdes econdmicas e politicas, esta etapa de
ensino foi utilizada também para consolidar, no Brasil, as questfes capitalistas. Importante
lembrar que a ditadura militar, por se tratar de um golpe anticomunista, se instalou, em nosso
pais, com apoio da burguesia, dos militares e em especial dos Estados Unidos da América
(EUA), que estava inserido em um contexto de guerra fria, no cenério internacional, e buscou
artificios para o fortalecimento deste regime. Logo, a utilizacdo da educacdo no preparo dos
jovens para assumir postos de trabalho diante da crescente industrializagdo aconteceu de
maneira oficial e institucional.

Kuenzer (1988) aponta que antes da década de 1960, em média, 75% das matriculas do
Ensino Médio era nos cursos classicos, que atendiam os mais ricos que estavam em busca do
ingresso nas universidades, enquanto que 0s 25% restantes das matriculas eram efetivadas pela

classe mais baixa que, diante da necessidade financeira, buscavam, primeiro, uma formagéo
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profissional e consequente alocacdo no marcado de trabalho para, posteriormente, pensar em
um Ccurso superior.

Porém, com o avanco do capitalismo, apds o golpe de 1964, essa situacdo se inverte. O
modelo de homem culto seria substituido pelo homem técnico. Sobre estas questdes, Saviani
(2008) afirma que

[...] Este sentido geral se traduz pela énfase nos elementos dispostos pela
“teoria do capital humano”; na educagdo como formacao de recursos humanos
para o desenvolvimento econémico dentro dos parametros da ordem
capitalista; na funcdo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho
atribuida ao primeiro grau de ensino; no papel do ensino médio de formar,
mediante habilitagdes profissionais, a méo-de-obra técnica requerida pelo
mercado de trabalho; na diversificagdo do ensino superior, introduzindo-se
cursos de curta duracdo, voltados para o atendimento da demanda de
profissionais qualificados; no destaque conferido a utilizagcdo dos meios de
comunicacgdo de massa e novas tecnologias como recursos pedagdgicos; na
valorizagdo do planejamento como caminho para racionalizagdo dos
investimentos e aumento de sua produtividade; na proposta de criagdo de um
amplo programa de alfabetiza¢do centrado nas agdes das comunidades locais.
[...] (SAVIANI, 2008, p. 296).

Nesse contexto, é conveniente citar os objetivos da Lei N° 5.692/71, que, de acordo com

Kuenzer (1997), se traduzem da seguinte forma

a: contencdo da demanda de estudantes secundaristas ao ensino superior, 0
que havia marcado fortemente a organizagdo estudantil no final da década de
1960;

b: despolitizagdo do ensino secundario por meio de um curriculo tecnicista;
c: preparacdo da forca de trabalho qualificada para atender as demandas do
desenvolvimento econdbmico que se anunciava com o crescimento obtido no
‘tempo do milagre’ onde o Brasil era incluido no primeiro mundo. Essas
demandas eram marcadas pelo surgimento de empresas de grande e médio
porte com organizagdo taylorista/fordista, producdo em massa de produtos
homogéneos, grandes plantas industriais, economia de escala, utilizagdo de
tecnologia intensiva de capital com base rigida, eletromecénica (KUENZER,
1997, p. 17).

Diante do exposto, e levando em consideragdo a tematica desta pesquisa, merece
destaque o item “b” supracitado, que aponta para a despolitizacdo do Ensino Médio. Sobre este
assunto, cabe esclarecer que o Dicionario Aurélio (FERREIRA, 2010) define a palavra
“politizar” como o ato de educar politicamente, fazendo com que alguém passe a conhecer seus
direitos e deveres como cidad&o. Dar consciéncia politica a alguém, buscando fazer com que
essa pessoa entenda a importancia de se ter consciéncia do que ocorre no ambito politico. Sendo

assim, como é possivel observar, o segundo objetivo se apresenta de modo a buscar a
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despolitizacdo do Ensino Médio, tornando-se nitido, entdo, que ha o interesse em tornar esta
etapa de ensino 0 mais tecnicista possivel.

Compreendo, assim, que preparar para o0 trabalho manual, desconsiderando a
necessidade de formacao intelectual dos estudantes, fazia parte de um projeto defendido pelos
tecnocratas do periodo, que usaram os pressupostos da teoria do capital humano® como
ferramenta para expandir a economia do pais.

Frigotto (2015) aponta, nesse cenario, que

E sob a égide da “teoria” do capital humano que se tragam planos, diretrizes e
estratégias educacionais, especialmente para 0s paises de capitalismo
dependente, e se afirma a ideia de que a ascensdo e a mobilidade social tém
um caminho garantido via escolaridade, mediante empregos bem
remunerados. Essa perspectiva integradora da escola, paradoxalmente,
caminhava numa direcdo inversa das relagbes sociais capitalistas, com
concentracdo de capital e monopdlio da ciéncia e da técnica, aumento do
desemprego estrutural e ampliacéo do trabalho precéario (FRIGOTTO, 2015,
p. 12, grifo do autor).

Os objetivos educacionais deste momento histdrico estavam voltados para a colaboragéo
com o desenvolvimento econdmico do pais, ndo havendo, portanto, a necessidade de disciplinas
ou programas curriculares que levassem a populacdo conhecimentos que permitissem a
promocao de criticas e questionamentos das decisGes governamentais. Conectar a educacao e a
formacdo técnica seria, para o Estado nacional, a possibilidade de atender aos interesses
socioecondémicos do mercado capitalista. Nas palavras de Frigotto (2015), € a inversdo de
educacdo e trabalho para trabalho e educacéo.

E nesse panorama que a educacdo, em especial a disciplina de Historia, passou a ser
alvo de novas politicas de reformulacdes e a sofrer influéncia e controle de 6rgdos ligados a
seguranca nacional, que tinha o intuito de coibir quaisquer manifestacdes de resisténcia a

ditadura do momento. Assim, como Fonseca (1993) elucida,

O papel da educacgdo assim como as metas para o setor, estabelecidas pelo
Estado Brasileiro a partir de 1964, estiveram estritamente vinculados ao
ideério de seguranga nacional e de desenvolvimento econdmico. O projeto
delineado nos Planos e Programas de Desenvolvimento, na legislacdo e nas
diretrizes governamentais representa o ideario educacional de diversos setores
internos e externos. No plano interno, temos a continuidade de experiéncias

5 Teoria desenvolvida na década de 1960 pelo renomado professor Theodore Schultz da Escola de Chicago definida
como conjunto de conhecimentos e habilidades e atitudes que favorecem a realizacdo de trabalho de modo a
produzir valor econdmico. S0 os atributos adquiridos por um trabalhador por meio da educacédo, pericia e
experiéncia. Nesse sentido, a escola potencializaria o capital humano com vistas a expandir o crescimento da
economia.
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visando a elaboracdo de politicas e de tecnologia educacional, como, por
exemplo, as Forcas Armadas através da Escola Superior de Guerra, e 0s
empresarios através do IPES. No plano externo, hd um estreitamento dos
vinculos com organismos internacionais como USAID, além da OEA e
Unesco (FONSECA, 1993, p. 19).

Como estratégia, Martins (2014, p. 40) afirma que “[...] instalaram-Se politicas
educativas de forma autoritaria, mas que representam a criagdo de uma nova ordem educativa.
[...]”. Em parte, essa situa¢ao pode ser observada nas alteracOes sofridas pelo ensino superior,
que deveria suprir a caréncia de professores com vistas a atender a demanda do mercado de
trabalho de forma acelerada. Assim, a reformulacdo desta etapa de ensino se deu mediante
criacdo dos cursos de licenciatura curta, cujos objetivos seriam dar ao professor uma formacéo
rapida, que ndo Ihes permitisse ser criticos e, consequentemente, ndo lhes oportunizaria formar
cidadaos criticos.

Vale ressaltar, conforme Fonseca (1993), que

Todas estas estratégias foram acompanhadas por um ataque central & formagéo
dos professores. No inicio do ano de 1969, amparado pelo Ato Institucional
n° 5, de dezembro de 1968, o governo, através do Decreto-lei n°547, de 18 de
abril de 1969, autoriza a organizacao e o funcionamento de cursos profissional
superiores de curta duragdo. Ao admitir e autorizar habilitacbes intermediarias
em nivel superior para atender as “caréncias do mercado”, o Estado revela ser
desnecessaria uma formacdo longa e sélida em determinadas areas
profissionais, quais sejam, as licenciaturas encarregadas de formar mao-de-
obra para a educacgdo. Enquanto isso, outras &reas de formagéo profissional
mantiveram os mesmos padrdes de carga horéaria e duracdo (FONSECA, 1993,
p. 26).

Nessa perspectiva, merece atencdo especial o curso de licenciatura curta em Estudos
Sociais, pois este substituiu as disciplinas de Histdria e Geografia e, neste momento historico,
viria a atender a objetivos politicos para o ensino secundario, levando em conta que a insercédo
deste componente na educacdo basica possibilitou maior flexibilidade na organizacao

curricular. Martins (2014) reverbera que

Formada a partir da selecdo de contelidos de uma Histéria essencialmente
politica, com valorizacdo de datas e fatos marcantes para esta historiografia,
recheada de indicacbes de uma historiografia que consagrava vultos
historicos; associada as concepg¢des de uma Geografia fisica e politica, com
pinceladas de demografia, a disciplina de Estudos Sociais expressava, de
maneira bastante eloquente, a premissa de que uma disciplina é criada ou
modificada quando se modificam os objetivos para seu ensino (MARTINS,
2014, p. 47).
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Embora nosso foco recaia sobre o Ensino Médio, € necessario compreender que a
criagdo do curso de licenciatura curta em Estudos Sociais refletiu nessa etapa educacional a
partir de um efeito cascata. Na medida em que a politica de formacdo docente ocorria de
maneira aligeirada e, por isso mesmo, sem o aprofundamento necessario, houve, como
consequéncia, a formacéo superficial dos alunos do Ensino Médio. Isso se justifica a partir do
que Déa Feneldn, em texto citado por Fonseca (1993), evidencia, ao dizer que:

O professor idealizado para produzir esse tipo de ensino devera, portanto, ser
submetido a um treinamento generalizante e superficial, o que conduzira
fatalmente a uma deformacdo e a um esvaziamento de seu instrumental
cientifico. Ndo ha que pensar em fornecer-lhe elementos que lhe permitam
analisar e compreender a realidade que o cerca. Ele também nédo precisa
refletir e pensar, deve apenas aprender a transmitir (FENELON apud
FONSECA, 1993, p. 28).

Ante o0 exposto, é importante reforcar que as medidas de controle impostas pelos
governantes do periodo ditatorial pds-1964 no Brasil, permearam diversos setores da sociedade
e nao pouparam sequer os ambientes educativos. Com o proposito de formar para a
conformidade, para a aceitacdo e para os ndo questionamentos, foram adotadas estratégias que
perpassaram desde a formacdo docente até as reestruturacdes curriculares da escola basica, em
especial no Ensino Médio, de modo que as mesmas deveriam ser organizadas de maneira
acritica. Nessa perspectiva, Bourdieu e Passeron (1992, p. 175-176) esclarecem que “[...] A
escola pode, melhor do que nunca e, em todo caso, pela Unica maneira concebivel numa
sociedade que proclama ideologias democréaticas, contribuir para a reproducdo da ordem
estabelecida, j& que ela consegue melhor do que nunca dissimular a funcéo que desempenha[...]”.

Sob 0 mesmo ponto de vista, € necessario recordar que a Lei N° 5.692/71 atribuiu aos
governantes a exclusividade de preparar os contetdos que deveriam ser ministrados, com o
claro interesse de manter o controle sobre o que era ensinado nas escolas. E desta forma que a
disciplina de Historia passa a servir como elemento legitimador do sistema de governo. A nova
estrutura educacional serviria para atender as bases ideoldgicas daquele periodo; € nesse aspecto
que a Historia teve seu programa curricular modificado, de modo que passou a ser trabalhada
para fomentar o civismo e a idolatrar os “herois”. A justificativa para a escolha desta disciplina
se deve ao fato de que a mesma era ameacga ao sistema imposto, diante de sua importancia,

como revela Fonseca (2008):

O ensino de historia € um espaco complexo, no qual atuam diferentes
propostas de saber e poder, cabendo aos professores de historia o papel
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fundamental de desenvolver um ensino que contribua para a formagédo do
pensamento critico e reflexivo, para a construcdo da cidadania e para a
consolidacdo da democracia entre nés... O exercicio da critica € nossa
principal ferramenta nas lutas cotidianas pela (re)construcdo da historia
(FONSECA, 2008, p. 56).

Logo, pensar sobre o ensino de Histdria na educacgéo basica é uma acgéo indispensavel,
uma vez que sua importancia para a formacéo de um estudante critico e ativo na sociedade se
configura como imprescindivel, principalmente em tempos ultraliberais como estes que o
século XXI tem nos apresentado. Entretanto, é preciso reconhecer que as concepcdes acerca do
ensino de Historia flutuaram de acordo com o periodo e com os interesses de grupos dominantes
de cada periodo, em especial em nosso pais. Em decorréncia disso, as transformacdes politicas
ocorridas na sociedade brasileira, durante a ditadura militar, serviram de estimulo para
alteracfes em todas as etapas da educacédo, em especial, no Ensino Médio, no qual emergem as
constantes investidas sofridas pelo ensino de Historia, que resultaram em um grande
distanciamento entre a funcao questionadora da disciplina e o que de fato ela representou, sendo
usada como um artificio para a formacdo para a subserviéncia. A disciplina de Histdria e,
consequentemente, seu ensino, ficaram vulneraveis e passaram a receber controle estatal que
agia de modo a manter os interesses do regime ditatorial. Vale frisar que o grande temor dos

militares quanto ao ensino de Historia existia porque, conforme Caimi (2015) aponta,

Quanto as finalidades do ensino de histéria na educacdo basica, pretende-se
gue os estudantes se apropriem dos conhecimentos e desenvolvam as atitudes
necessarias para entender as especificidades do mundo em que vivem. A partir
da compreensdo de que a historia escolar ndo esta estruturada em torno dos
personagens, datas e eventos importantes do passado, espera-se que 0s alunos
compreendam os processos de mudanga ao longo do tempo e sua influéncia
sobre 0o momento presente, ou seja, aprendam a pensar historicamente. Tarefa
esta que envolve multiplas habilidades, tais como a capacidade de
compreender o tempo histdrico, de raciocinar de modo causal e multicausal,
de avaliar e interpretar criticamente as fontes de informacdo histérica, de
compreender o sentido de continuidade e mudanca entre 0 passado e 0
presente (CAIMI, 2015, p. 30, grifo da autora).

Nesse sentido, € interessante esclarecer que o ensino de Histdria, nesse periodo,
pautava-se em uma concepcdo positivista que ofertava a possibilidade de uma aprendizagem
mecanica, em que o aluno era mero receptor do conhecimento ofertado pelo professor,
configurando, assim, a concepcdo de educacdo bancéaria enfatizada por Paulo Freire (1987).
Contudo, para ultrapassar essa concepgdo tradicional do ensino de Historia, Bittencourt (2018,
p. 140, grifo da autora) afirma que: “Para o ensino de Historia significava “deixar de lado” os

questionarios e as dissertacdes que repetiam, de forma mais fiel possivel, os textos dos livros
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didaticos, e estimular os alunos com narrativas sob o pressuposto de “centros de interesse”.
Concepcgdo esta que, alids, era totalmente contréria aos interesses dos militares, conforme
mencionado anteriormente.

Porém, importa relembrar que o ensino de Histéria somente ultrapassou essa visao
utilitarista do periodo ditatorial ap6s os anos 1980, conforme Bittencourt (2018, p. 141) explica:
“A renovacdo do ensino de Histdria, em especial a do Brasil, com inicio nos anos 1960, teve
que esperar a década de 1980 para ser efetivada, uma vez que a Histdria foi uma disciplina
especialmente visada pelo regime militar ditatorial. ”

Além disso, convém lembrar que

A partir de 1980 foram propostos novos curriculos de Histéria para as escolas
de Primeiro e Segundo Graus, mas sob novas condi¢cbes quanto ao
atendimento de um publico escolar diferenciado, com experiéncias complexas
em salas de aulas sempre precérias e professores em constantes lutas para
melhoria das condices de trabalho e de salério. Era urgente introduzir novos
conteldos que estimulassem os alunos ao mesmo tempo que havia
necessidade de propostas que incorporassem a nova producdo da historia
socio/cultural e a do mundo do trabalho (BITTENCOURT, 2018, p. 142).

Nesse contexto, é importante mencionar, ainda, que o ensino de Histdria apenas passou
a ser alvo de atencdo e mudancas a partir das contribui¢fes da Escola dos Annales que, apds as
décadas de 50/60 do século XX, defendeu como fundamental a necessidade de um ensino
voltado para a Historia problema, que sustentava a ideia de que os fatos ndo poderiam ser
tratados como acontecimentos isolados. Para além disso, a Escola dos Annales advoga a
necessidade de uma contraposicdo entre a historia politica — que tinha forte presenca — e a
historia social — que ndo tinha espaco nenhum na historiografia e principalmente no ensino de
historia até meados do século XX. A importancia deste movimento para o ensino de Historia é
notada, também, frente a propositura da constru¢cdo do conhecimento histérico a partir da
pesquisa e analise de tudo que envolvesse o ser humano, o lado social e os marginalizados da
sociedade.

Convém salientar que a Escola dos Annales se firmou no cenario internacional,

ampliando suas ideias a partir de 1970, mas que,

Para se firmar como corrente historiografica dominante na Franca, e estender
posteriormente sua influéncia a outros paises da Europa e também da América,
os fundadores e consolidadores dos Annales precisaram estabelecer uma
arguta e impiedosa critica da historiografia de seu tempo —particularmente
daquela historiografia que epitetaram de “Histdria Historizante” ou de
“Historia Eventual” — buscando combater mais especialmente a Escola
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Metddica Francesa e certos setores mais conservadores do Historicismo. Os
Annales, em busca de sua conquista territorial da Historia, precisavam
enfrentar as tendéncias historiograficas entdo dominantes, mas também se
afirmar contra uma forca nova que comecava a trazer métodos e aportes
tedricos inovadores para 0 campo do conhecimento humano: as nascentes
Ciéncias Sociais (BARROS, 2010, p. 79, grifos do autor).

Segundo esta corrente tedrica, todos os campos da vida deveriam ser problematizados,
inclusive a prépria producdo historiogréafica ja estabelecida como verdade deveria ser revista
por um novo prisma. A reflexdo historica passaria a ocorrer considerando preocupacoes
contemporaneas que, ao dialogar com o passado, possibilitariam estudos profundos sobre as
mudangas que as sociedades passaram.

De acordo com esse contexto, Fonseca (1993) destaca que

[...] o Ensino de Historia constitui-se alvo de especial atencdo dos
reformadores. Constatamos, neste periodo estudado, sobretudo apds 1968,
uma série de mudancas no Ensino de Histéria. Num primeiro momento, elas
se processaram em estreita consonancia com as diretrizes politicas do poder
do Estado. No segundo momento, constatamos o poder das forgas sociais
emergentes no processo de democratizagdo, intervindo diretamente nas
mudancas afetas ao ensino e a producédo da Historia (FONSECA, 1993, p. 25).

A partir de entdo, a Historia, a fim de alcancar estes objetivos e fugir da funcéo de ser
mera reprodutora de fatos passados — que, por sinal, eram, antes da influéncia dos Annales,
relatados por uma ética tendenciosa —, passaria a flertar com outras areas do conhecimento num
cruzamento de conhecimentos que possibilitariam que o ensino de Histdria passasse a colaborar
com a construcdo de uma relacao analitica entre o cotidiano e o passado.

Contudo, é possivel afirmar que mesmo com 0s avangos no entendimento da
necessidade da mudanca na concepcédo do ensino de Historia, esta discussao nao saiu do campo
das ideias, pois, ao invés disso, esta disciplina, no periodo da ditadura militar, perdeu seu status
de disciplina autbnoma, passando a fazer parte de uma nova disciplina, criada a partir da jungéo
da Historia com a Geografia, conhecida como Estudos Sociais, ja citada anteriormente neste
texto.

Portanto, reforcando o que mencionei acima, o surgimento de algumas politicas
educacionais para o Ensino Médio, neste periodo, se deu para atender as demandas do sistema
politico e econébmico da sociedade, e, portanto, houve impactos e resultados pouco
significativos do ponto de vista da inclusdo, permanéncia e conclusdo desta etapa de ensino

pelas camadas mais pobres da sociedade, sendo que 0s poucos avangos constatados tiveram
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como objetivo uma formacdo rasa para a classe pobre, acentuando a dicotomia entre o ensino
propedéutico e o ensino profissionalizante.

Com o fim da ditadura militar, outras alteracGes ocorrem no campo educacional, sendo
que uma das mais importantes se deve a elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988. Esse
documento, que ¢ o mais importante do ordenamento juridico, reinaugura um periodo de
redemocratizacdo no Brasil, apds uma ditadura que durou 21 anos, e trouxe para a educagdo o
efetivo direito de acesso a todos, independentemente da condi¢éo financeira ou social. O Ensino
Médio passou, desde a promulgacdo deste documento, a ser gratuito a todos e a ser
progressivamente obrigatorio, para jovens de 15 a 17 anos, tal qual esta descrito em seu artigo
n® 208, inciso 1.

Ao tratar de educacdo e, em especial, do Ensino Médio, é preciso recordar da década de
1990, visto que esta representou, para o Brasil, um divisor de aguas, momento em que a politica
neoliberal se iniciou de maneira mais incisiva. A globalizacdo e a consequente insercdo do
Brasil na economia mundial, juntamente com o avanco do capitalismo, fizeram com que o
cenario econémico, social, politico e cultural do pais ganhasse novos rumos a partir das
mudancas estruturais que acabaram, por exemplo, por colocar a educacdo em patamar de
elemento crucial na questdo da competitividade entre os paises. O paradigma produtivo exigia
uma educacdo que fosse geral, mas que também ofertasse a qualificacdo profissional. Lombardi
(2013, p. 11) enfatiza que “[...] A educagdo ndo estd imune as transformac6es da base material
da sociedade, hoje em processo de globalizacdo e, a0 mesmo tempo, nao estd imune a pos-
modernidade cultural que as sinalizam. Pés-modernidade, globalizacéo e educacéo relacionam-
se pela l6gica de mercado”.

No entanto, Kuenzer (1997, p. 33) defende, quanto a estas questdes, que “[...] a
articulacdo da escola as necessidades do mercado de trabalho é um servigo ao capital mais do
que ao trabalhador”.

Diante destes objetivos competitivos, o Brasil passava a conviver com a interferéncia
de organismos internacionais, que passaram a definir estratégias e alvos para a educacédo. Como
ponto de partida desta interferéncia, registra-se a Conferéncia Mundial de Educag&o, ocorrida
na Tailandia, em 1990, em que, segundo o documento referente a Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos, foi definido um plano de acao para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem, a comecar pela busca da universalizacdo do acesso a educacdo. Esse evento
surgiu da iniciativa do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) que ganhou apoio
financeiro da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura



55

(UNESCO) e do BM, além de contar com a participagdo de governos, OrganizacGes N&o
Governamentais (ONG) e personalidades envolvidas com a educagéo no mundo todo.

E conveniente recordar que o Banco Mundial, desde a década de 1960 comegou a
financiar projetos educacionais; a partir de entdo, aumentou seu campo de atuacdo, de modo
que passou a lancar seus financiamentos em projetos que contemplassem os paises mais pobres,
alicercada no discurso de contencdo da pobreza nestes locais. Assim, o Brasil entra nesse

cenario, em que as diretrizes do referido 6rgao sdo descritas da seguinte forma:

[...] na reducéo do papel do Estado nos financiamentos educacionais; na busca
intencional e sistematica de mecanismos de diversificacdo das fontes de
financiamento por meio das varias formas de privatizagdo; na reducdo dos
direitos como resultado da substitui¢cdo da concepgédo de universalidade pela
concepcdo de equidade; na utilizagdo do conceito de competéncia para
justificar, pela natureza, a seletividade e a contencdo do acesso; no
atendimento aos pobres como forma de justica social, tratando “igualmente”
os diferentes e assim aumentando e cristalizando as diferencas, estratégia
regada com o molho da l6gica da mercadoria, que privilegia os privilegiados
e exclui cada vez mais os excluidos, mantendo-se fortalecendo-se a
hegemonia do capital (NASCIMENTO, 2007, p. 85, grifo do autor).

Até os anos 1990, o foco principal do BM foi o Ensino Fundamental, principalmente os
quatro primeiros anos deste ciclo. Mas a partir da criacdo da LDB n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, em nosso pais, 0s holofotes passaram a mirar também o Ensino Médio, uma vez que,
devido aos investimentos no Ensino Fundamental, aumentou o nimero de matriculas nesta
etapa de ensino. No entanto, € necessario frisar que, mesmo diante desses elementos que
demonstram uma pequena expansao do Ensino Médio, este ainda carecia de mais investimentos.

Nessa direcdo, Nascimento (2007) esclarece que

A nova LDB (Lei n° 9394/96) inserida no processo de reformas educacionais
estabelece a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio. No entanto, na
pratica, 0 Governo Federal tem priorizado 0s seus investimentos para 0 ensino
fundamental, deixando para os Estados arcarem com a expansdo do Ensino
Médio (NASCIMENTO, 2007, p. 85).

Neste cenario, mesmo com as limitagdes financeiras que atingiram esta etapa da
educacdo basica, diversas foram as politicas destinadas ao Ensino Médio, uma delas merece
destaque, a popularmente conhecida como Escola Jovem. O nome oficial da referia politica é
Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio (PREMEM) que foi um projeto langado
em parceria com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), no ano de 1997, e tinha

como objetivo central melhorar a qualidade de ensino nesta etapa, bem como ampliar o acesso
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dos jovens a educagdo média, de modo que, ao término desta etapa, consequentemente,
contribuiriam com a economia do pais. Segundo Krawczyk (2003, p. 173) “Esse programa
envolve um conjunto de investimentos destinados a adaptacdo da rede fisica e melhoria da
infraestrutura das escolas. Por isso as primeiras inovagdes nas unidades escolares serdo: a
reforma de seus prédios e a instalacdo de bibliotecas e laboratorios de informética, biologia e
fisica.”. Além destas acOes, 0 projeto visava a capacitacao de gestores e corpo docente.

Sobre a participacao de organismos internacionais no Ensino Médio, a exemplo do BID,

no projeto Escola Jovem, Krawczyk (2003) esclarece que

Desde a promulgacao da LDB, em 20 de dezembro de 1996, o ensino médio
passou a ser compreendido como etapa final da educacédo basica. No entanto,
esta ndo parece ser a justificativa para a atitude dos governos estaduais, e sim
a caréncia de condi¢cGes materiais e humanas para o funcionamento do nivel
médio. Os recursos financeiros disponiveis para o ensino médio sdo
principalmente oriundos dos organismos internacionais e comprometem
contrapartidas estaduais. Eles sdo bastante reduzidos e néo tém continuidade
ou fonte fixa de arrecadacdo, geram baixa capacidade de sustentagdo
financeira a longo prazo, tanto na rede quanto nas escolas (KRAWCZYK,
2003, p. 187).

Ao analisar as mudancas na area de educacao € notério que esta € alvo de intervengdes
diversas, sendo impossivel deixar de lado o fato de que estas incursdes levam em consideracdo
0 contexto social, histdrico, econdmico, e até cultural, de uma sociedade. Esses elementos séo,
geralmente, usados como fundamentos para o langcamento de programas ou politicas
educacionais que, comumente, tem como foco principal o avango do campo econdmico,
principalmente em tempos de politicas neoliberais, como no momento atual. H&, nesse sentido,
o0 interesse de utilizar da educacéo e de seu alcance para levar ao conformismo e a adaptacdo
da realidade existente. Ensinar o conformismo e a submisséo aos padrdes impostos pelo sistema
econémico é parte fundamental da politica neoliberal que esta por tras das proposituras das
diversas politicas publicas educacionais. Assim, o0 Estado age em conformidade com as
determinagOes da economia.

Observo, ainda, que os principios axioldgicos que deveriam ser pautados em uma
educacdo com objetivos envoltos na construgdo de conhecimentos acrescidos de valores éticos
e morais na formacdo de uma sociedade que respeita os direitos humanos, acabaram por se
misturar com os interesses financeiros e capitalistas que objetivam o lucro acima de tudo e
colocaram os sujeitos deste processo como pecas a serem movimentadas no alcance deste alvo.
E nesse sentido que os organismos multilaterais tém se inserido em assuntos especificos de

governos nacionais, principalmente em paises emergentes, com a justificativa de apoio ao seu



57

desenvolvimento econdmico, social e, de maneira especial, o cultural, uma vez que, a comegar
pela educacdo, poderiam alcangar uma mudanga de mentalidade de modo que os ideais
neoliberais passassem a ser aceitos e fomentados a partir das instituicdes educacionais.

Mesmo em meio a tantos contratempos, Nascimento (2007, p. 85) reforca que a LBD
N° 9.394/96 trouxe avancos para o Ensino Médio, ja que, os dirigentes politicos aprovaram, a
partir do decreto n° 5.154/04, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM). De acordo com este documento, o Ensino Médio contaria com um curriculo que
contemplaria os itinerarios formativos identidade, diversidade, autonomia, interdisciplinaridade e
contextualizagéo e seriam trabalhados em disciplinas que estariam divididas em dois blocos: a
base comum composta por trés areas do conhecimento — linguagem e seus cddigos, ciéncias da
natureza e Matematica e ciéncias humanas —, e a base diversificada, que seria responsavel por
25% da carga horaria e deveria conter uma disciplina de lingua estrangeira. Além disso, 0s
cursos técnicos deveriam ser oferecidos de modo simultaneo ou sequencial ao Ensino Médio.
Vale ressaltar que as DCNEM surgiram com a justificativa da necessidade de uma formacéo
humana e integral, conforme descrito no Art. n° 01, das referidas diretrizes.

Em sintese, as DCNEM propuseram maior flexibilidade do curriculo, de maneira que
houvesse relacdo entre os estudantes e 0s quatro eixos apontados anteriormente, integrando,

assim, a formacéo técnica e cientifica. Assim, Kuenzer (1997) afirma que

[...] a escola contemporénea passa a ter como funcdo duas tarefas
contraditorias: formar o cidaddo, o homem da “pdlis”, sujeito e objeto de
direitos, que deverd buscar a ampliacdo de seus espacos de participagdo
cultural, politica e econdmica, enquanto produtor e consumidor; formar o
trabalhador, que exercera suas fungfes em um processo produtivo cujas
tarefas vdo sendo crescentemente simplificadas pelo desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, em postos de trabalho que Ihe permitirdo reduzida
mobilizacdo de suas energias mentais, principalmente as relativas a reflexao e
a criatividade (KUENZER, 1997, p. 122, grifo da autora).

Sobre as DCNEM, Silva e Colontonio (2014) asseguram que

Os argumentos presentes na politica curricular oficial que estabeleceu novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), por meio
do parecer CNE/CEB n. 5/2011 (Brasil, 2011) e da resolugdo CNE/CEB n.
2/2012 (Brasil, 2012), apontam para a necessidade de aprofundamento da
tematica que cerca 0 eixo ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, proposto
como elemento central da organizacdo pedagogico-curricular da Gltima etapa
da educagdo basica (SILVA; COLONTONIO, 2014, p. 613, grifos dos
autores).
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Importante reverberar, ainda, que, conforme observado anteriormente, a dualidade entre
a formac&o geral e profissional que, desde o inicio do Ensino Médio se fizeram presentes em
sua trajetoria, foram responsaveis por nortear muitas discussdes e alteracGes desta etapa de
ensino, bem como de conferir-lhe uma falta de identidade, visto que a indefinicao de sua fungéo
foi uma constante em sua trajetdria.

Assim, mesmo apés a LDB 9.394/96, a continuidade dessa indefinicdo permaneceu e,
com ela, novas politicas foram surgindo. Algumas delas merecem destaque especial, a saber, a
Lei n° 2.208/97, do ano seguinte a LDB, lancada com o proposito de definir que a formacéo
profissional de nivel técnico teria que ser organizada de modo independente do Ensino Médio,
conforme o Art. 5° deste documento comprova. No entanto, as altera¢cbes ndo pararam por ai.
Esta lei foi revogada em 2004 e substituida pelo decreto n°® 5.154/04, que apontou, em seu Art.
4° que a educacdo profissional técnica de nivel médio seria desenvolvida de forma articulada
com o Ensino Médio.

Posteriormente, foi aprovada a Lei n° 11.741/08, que veio para indicar a possibilidade
de acdes integradas entre a formacao geral e profissionalizante. Conforme Silva e Colontonio
(2014, p. 619) descrevem, essas agOes reforcam que “A formagdo pelo principio do trabalho,
em que pese a proposicao de se orientar para a autonomia, esta circunstanciada pela forma que
assume o trabalho na sociedade atual, bem como pelos requisitos de formagéo impostos pelo
capitalismo”.

Sobre as alteracdes vividas pelo Ensino Médio, Kuenzer (2000) problematiza também

que:

O objetivo a ser atingido é a capacidade para lidar com a incerteza,
substituindo a rigidez por flexibilidade e rapidez, a fim de atender a demandas
dindmicas, que se diversificam em qualidade e quantidade, ndo para ajustar-
se, mas para participar como sujeito na construgdo de uma sociedade em que
0 resultado da producdo material e cultural esteja disponivel para todos,
assegurando qualidade de vida e preservando a natureza (KUENZER, 2000,
p. 20).

Nesse contexto, € necessario lembrar de outra politica fundamental, o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), criado a partir da Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, em substituicdo
ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), regulamentado pela Lei n. 9.424/1996, que teve como objetivo a

destinacao de recursos financeiros para a manutencéo e desenvolvimento da educacao basica,

incluindo o Ensino Médio, que, na vigéncia do FUNDEF nédo era contemplado, conforme
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declara o documento intitulado FUNDEB — Apresentacdo, encontrado no site do MEC.
Conforme demonstra Saviani (2014, p. 37), “[...] No final de 2006, ao se esgotarem os dez anos
do prazo do FUNDEF, foi instituido o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgéo
Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), com prazo de 14 anos, ou
seja, até 2020 [...]”.

E necessario frisar que a substituicdo do FUNDEF pelo FUNDEB aconteceu devido ao
lancamento de uma nova politica para a educacdo no geral, com foco especial na educacéo
béasica, lan¢ada no governo Lula, intitulado Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), de
24 de abril de 2007. O PDE, assim como o Plano Nacional da Educacédo (PNE), objetivava a
melhoria na qualidade do ensino em todos os niveis, mas, por se tratar de um projeto menor que
0 PNE, apresentou maior possibilidade de sucesso. O PDE foi langado juntamente com o Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Saviani (2007, p. 1233, grifo do autor) aponta:
“[...] 0 assim chamado Plano de Desenvolvimento da Educacéo foi langado oficialmente em 24
de abril, simultaneamente a promulga¢do do Decreto n. 6.094, dispondo sobre o “Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo” [...]”.

Sobre o programa “Todos pela Educagdo”, Ball (2014) explica que:

[...] Esse programa foi fundado pelos presidentes de diversas empresas
brasileiras, incluindo a cadeia de pegas de carros DPaschoal, o Grupo Gerdau
e 0s bancos Itad, Bradesco e Santander. O projeto/programa, agora adotado
pelo governo brasileiro, tem desenvolvido metas para a educacéo brasileira e
introduzido ferramentas de monitoramento de desempenho com a ajuda de
peritos em educacdo americanos e brasileiros. O programa Todos pela
Educacéo tem também utilizado canais académicos e da midia para ajudar a
promover a educagdo como prioridade nacional. [...] (BALL, 2014, p. 63, grifo
do autor).

Desta forma, as metas do PDE contam com uma data provavel para aferir seus
resultados. Sobre o cronograma estabelecido pelo PDE como momento no qual podera ser
observado o sucesso da politica, Saviani (2007, p. 1234) argumenta que “[...] O ano de 2022 foi
definido ndo apenas em razédo da progressividade das metas, mas a vista do carater simbolico
representado pela comemoracao dos 200 anos da Independéncia politica do Brasil.”

Quanto ao Ensino Médio, o PDE empreendeu ag¢bes que tém como objetivo fomentar e
aumentar, consideravelmente, o acesso as bibliotecas e ao livro didatico. Saviani (2007, p.
1235-1236) lembra que “[...] O ensino médio foi contemplado com uma agdo, “Biblioteca na
Escola”, que pretende colocar nas bibliotecas das escolas de nivel médio obras literarias e

universalizar a distribuicao de livros didaticos, [...]".
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Vale destacar que muitas politicas que surgiram para o Ensino Médio se apresentaram
com o intuito de fortalecer esta etapa da educacéo bésica e fizeram parte de uma politica maior,
denominada de Plano Nacional da Educacdo (PNE). O préprio PDE, mencionado
anteriormente, é resultado de acOes estratégicas com o objetivo de concretizar as metas descritas

no PNE. Conjuntura esta observada quando Saviani (2007) reflete que,

Confrontando-se a estrutura do Plano Nacional de Educacéo (PNE) com a do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), constata-se que o segundo
ndo constitui um plano, em sentido proprio. Ele se define, antes, como um
conjunto de acBes que, teoricamente, se constituiriam em estratégias para a
realizacdo dos objetivos e metas previstos no PNE (SAVIANI, 2007, p. 1239).

Apesar de algumas semelhancas, € possivel perceber diferencas entre ambos; a principal
esta no fato de que o PDE foi estruturado para mensurar resultados, o que pode ser confirmado
com a criagdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Essa politica
demonstrou que, para alcancar os ditos “resultados satisfatorios”, havia a necessidade de
estabelecer na educacdo o gerencialismo® e que o funcionamento do sistema educacional
publico deveria ocorrer nos moldes dos empreendimentos empresariais. Em consonancia com
0 que Ball (2014, p. 65, grifo do autor) cita “[...] O setor privado ¢ o modelo a ser emulado, e o
setor publico deve ser “empreendido” a sua imagem”.

O Brasil apresenta, em sua trajetéria historica, varios momentos em que a educacdo foi
pauta de calorosos discursos e palco de grandes transformagdes. No entanto, mesmo diante de
avangos e retrocessos, os dirigentes politicos ndo conseguiram estabelecer a criacdo de um
sistema unico de educacdo que pudesse parametrizar os assuntos relacionados a esta area.
Todavia, ndo tenho aqui a finalidade de analisar se esta acdo seria ideal ou ndo. Importa dizer
que inUmeras tentativas existiram com este objetivo e & neste contexto que as discussdes sobre
0 PNE ressurgem no pais com a retomada desta politica, em meados da década de 1990, apos a
criacdo da LDB n° 9.394/96 que apontou em seu Art. n° 9, inciso |, que cabe & Unido a fungéo
de elaborar o Plano Nacional de Educacéo, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios. O referido plano objetivava a superacdo do subdesenvolvimento do pais a
partir da expansdo do Ensino Médio com énfase em dois pilares: a formacéo para a cidadania e
a qualificagdo profissional. Com vigéncia decenal, deveria, em relacdo ao Ensino Médio, buscar

sua universalizagdo garantindo a gratuidade, coadunando. Assim, com a CF de 1988, que traz,

® Termo usado por pesquisadores do campo da Educagdo para demonstrar a utilizagdo de ferramentas da gestdo
empresarial na area educacional. Este modelo busca modificar a administracdo da escola, de modo que 0s usuarios
sejam vistos como clientes e que haja um trabalho voltado a obtencgéo de resultados, a fim de que o modus operandi
das instituigdes publicas seja semelhante ao das empresas privadas.
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em seu Art. n° 208, inciso Il. que é dever do Estado a garantia da progressiva universalizagdo
do Ensino Médio. Desta forma, em 09 de janeiro de 2001 foi instituido, a partir da Lei n° 10.172,
o Plano Nacional da Educacéo 2001-2010.

Sob 0 mesmo ponto de vista, merece destaque a Emenda Constitucional n® 59/2009 que
veio fortalecer a ideia de universalizacdo do Ensino Médio com a obrigatoriedade de inser¢éo
de criancas e jovens de quatro a 17 anos na educacao bésica. Esta emenda, ao colocar o PNE
como elemento constitucional, deu a ele maior importancia e visibilidade, tanto que ele passou
a ser uma espécie de “guarda-chuva”, ao qual todos os projetos pensados para a educagdo,
obrigatoriamente, deveriam estar alinhados.

Em relagéo a esta primeira versdo contemporanea do PNE 2001-2010 houve, ao final

deste prazo, a retomada das discussdes para sua renovacdo, gracas a Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE) de 2010, sob o tema “Construindo um sistema nacional articulado de

Educacdo: Plano Nacional de Educacdo, suas diretrizes e estratégias de acdo”. Foi objeto de
estudo, nesta conferéncia, “[...] 0 debate de todos os niveis, etapas e modalidades de ensino em
um férum de mobilizacdo nacional pela qualidade e valorizacao da educagdo com a participacao
de amplos segmentos educacionais e sociais.” (CONAE, 2010, p. 3).

Entretanto, devido a atrasos em seus tramites, 0 novo PNE somente foi aprovado trés
anos depois, a partir da Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014, com vigéncia demarcada entre
2014 a 2024, sendo nele estabelecidas 20 metas a serem cumpridas, conforme destacado na
referida lei. Sobre o Ensino Médio, esta nova versdo do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014, p.
10) trouxe, em sua meta n° 3, o objetivo de universalizar, até 2016, o atendimento escolar para
toda a populacédo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia

deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%.

4.2 ProEMI: contexto da influéncia e contexto da producéo de texto

Para falar em contexto da influéncia em relacdo ao ProEMI € indispensével, antes,
reforgar que o proprio historico de alteragfes sofridas pelo Ensino Médio, mencionadas
anteriormente, contém os elementos que fazem parte deste contexto. Contudo, alguns aspectos
merecem destaque, uma vez que estariam relacionados de maneira direta com o surgimento da
politica. Mainardes (2006) salienta que é no contexto da influéncia que as politicas publicas e
os discursos que as justificam surgem e que este espaco é disputado por grupos de interesse que

tendem a definir as finalidades sociais da educacao.



62

Nessa perspectiva, 0 ProEMI surge em consonancia com o PNE 2001-2010, que teve
como foco a construgdo de politicas e programas que buscavam melhorias na educacgdo. Foi em
2009 que o MEC lancou o ProEMI a partir da portaria n® 971, de 09 de outubro de 2009. Esta
politica, criada especificamente para o Ensino Médio, explicita, em sua meta n° 3, a finalidade
de melhorar o aproveitamento dos alunos nesta etapa de ensino, de modo a atingir niveis
satisfatorios nos sistemas nacionais de avaliagdo, tais como Sistema Nacional de Avalia¢do da
Educacdo Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), bem como dos
sistemas estaduais que poderiam ser implantados. A supracitada portaria aponta, em paragrafo

unico, que os objetivos do programa sdo:

| - Expandir o atendimento e melhorar a qualidade do ensino médio;

I1 - Desenvolver e reestruturar o ensino médio ndo profissionalizante, de forma
a combinar formacao geral, cientifica, tecnoldgica, cultural e conhecimentos
técnicos- experimentais;

I11 - promover e estimular a inovagdo curricular no ensino médio;

IV - Incentivar o retorno de adolescentes e jovens ao sistema escolar e
proporcionar a elevacdo da escolaridade;

V - Fomentar o didlogo entre a escola e 0s sujeitos adolescentes e jovens;

VI - Promover uma escola média onde os saberes e conhecimentos tenham
significado para os estudantes e desenvolvem sua autonomia intelectual;

VII - desenvolver a autonomia do estudante por meio do oferecimento de uma
aprendizagem significativa.

VIII - criar uma rede nacional de escolas de ensino médio publicas e privadas
gue possibilite o intercAmbio de projetos pedagdgicas inovadores.

IX - Promover o intercambio dos Colégios de Aplicacdo das IFES, dos
Institutos Federais e do Colégio Pedro Il com as redes publicas estaduais de
ensino médio.

X - Incentivar a articulacdo, por meio de parcerias, do Sistema S com as redes
publicas de ensino médio estaduais (BRASIL, 2009, p. 52).

Para estabelecimento, acompanhamento e avaliacdo do ProEMI foram langados, desde
sua criacdo, cinco versdes do documento orientador: a primeira, em 2009, e as demais, em 2011,
2013, 2014 e 2016/2017.

Segundo o documento orientador, em sua primeira verséo, de 2009, o ProEMI mostrou-
se como um programa voltado ao fortalecimento do Ensino Médio, com base em mudangas
curriculares que estariam em consonancia com atividades integradoras com 0S eixo0s
norteadores do Ensino Medio, que sdo: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Segundo este

documento,

[...] O ensino médio deverd estruturar-se em consonancia com o avango do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, fazendo da cultura um componente da
formacdo geral, articulada com o trabalho produtivo. Isso pressupbe a
vinculagdo dos conhecimentos cientificos com a prética relacionada a
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contextualizagdo dos fendémenos fisicos, quimicos, bioldgicos e sociais, bem
como a superacdo das dicotomias entre humanismo e tecnologia e entre a
formacao tedrica geral e técnica-instrumental (BRASIL, 2009, p. 4).

Desta forma, o trabalho educativo ocorreria de maneira interdisciplinar, de tal modo que
ainda fosse contemplada outra vertente do programa que seria 0 aumento da carga horaria de
2400h para 3000h, sendo que as 600h extras seriam inseridas de maneira gradativa e poderiam
ocorrer fora da escola e fora dos horarios habituais de aula. Merecem evidéncia outras finalidades
do ProEMI, que podem ser descritas como o estimulo a diferentes préticas pedagogicas, 0
combate a reprovacao e a evasdo escolar, além da inferéncia a mudancas curriculares.

Apropriado observar que o ProEMI surge em um cenario em que a pratica da parceria
entre o Estado e as agéncias multilaterais na construcdo de politicas publicas estdo cada vez
mais comuns. De acordo com Ball (2014, p. 34, grifo do autor), “[...] Agéncias multilaterais,
ONG:s e interesses e influéncias de empresas podem constituir, separadamente ou em conjunto,
uma poderosa alternativa de politica para o “fracasso” do Estado. [...]”. Logo, esta relacdo é
justificada pelos entes envolvidos gracas aos indices apresentados pelo Ensino Médio a partir
das estatisticas obtidas nos resultados de avaliagcdes institucionais como ENEM, SAEB e
Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes (PISA) que sdo elementos decisivos para
o0 estabelecimento de novas diretrizes e planos de acdo que tém por finalidade superar estes
resultados considerados insatisfatorios.

Além dos indices aludidos acima, é possivel dizer também que outros elementos fazem
parte do contexto da influéncia que antecede o surgimento do ProEMI. Exemplo disso é a busca
por efetivar a identidade do Ensino Médio como etapa final da educacdo basica, conforme
prescrito na LDB n° 9.394/96 em seu Art. n° 35, superando, portanto, a dualidade historica
entre ensino propedéutico e profissional que esteve presente na trajetoria desta etapa de ensino.

Paralelamente a esta questdo, penso ser parte dos elementos que influenciaram o
surgimento do ProEMI, a necessidade de estabelecer, conforme preconizado pela LDB n°
9.394/96 em seu Art. n° 22, uma educagéo que forme para a cidadania e que esteja atrelada a
meios que permitam aos estudantes também a progresséo no trabalho. Entretanto, ndo se pode
desconsiderar o fato de que a trajetoria do Ensino Médio foi marcada pela Idgica do capital no
estabelecimento de seus objetivos, assim sendo, programas e/ou politicas que envolvam
elementos desta natureza se tornam constantes nesta etapa de ensino. Por este angulo, Ball
(2014, p. 155) destaca que “[...] a analise politica educacional ndo pode mais sensatamente ser
limitada ao Estado-nacdo [...] a anélise politica também deve ampliar sua esfera de acao além

do estado e do papel das agéncias multilaterais e das ONGS para incluir praticas de negocios [...]".
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E significante reforcar que retratar o contexto da influéncia do ProEMI a partir da anélise
apenas dos documentos orientadores se constituiu como um trabalho incompleto, visto que,
neles ndo ha dados que sejam relevantes nesse aspecto. Contudo, existem alguns elementos que
remetem a discussdes que podem ser consideradas precursoras desse programa. O primeiro

documento orientador expde, por exemplo, que

Busca-se uma escola que ndo se limite ao interesse imediato, pragmatico e
utilitario. O ensino médio devera estruturar-se em consonancia com o avango
do conhecimento cientifico e tecnoldgico, fazendo da cultura um componente
da formacdo geral, articulada com o trabalho produtivo. Isso pressupde a
vinculagdo dos conhecimentos cientificos com a pratica relacionada a
contextualizagdo dos fendémenos fisicos, quimicos, bioldgicos e sociais, bem
como a superacgdo das dicotomias entre humanismo e tecnologia e entre a
formacéo tedrica geral e técnica-instrumental (BRASIL, 2009, p. 4).

Concluo, portanto, que anteriormente ao ProEMI havia discordancias a respeito do
alcance e qualidade da educagdo média quando articulada ao ensino profissional. Compreendo
gue, em algum momento deste percurso, uma ou outra vertente ndo conseguia ser contemplada,
fazendo com que esse modelo de ensino passasse a ser alvo de questionamentos e tivesse que
ser reestruturado.

Mediante o exposto, é valido apontar outra ocasido que pode ser considerada como
embrido do ProEMI, o Seminéario Nacional do Ensino Médio, ocorrido em 2003, em Brasilia,
quando foi discutida a necessidade de uma formacdo voltada para o desenvolvimento de
cidaddos autbnomos, capazes de aliar as questbes cientificas e o protagonismo quanto a

cidadania. Silva (2016) aponta que,

Nesse evento, organizado pela Secretaria de Ensino Médio e Tecnol6gico
(Semtec), sdo enunciadas as ideias centrais que daréo sustentacdo conceitual
e metodoldgica ao programa: trabalho, ciéncia e cultura como conceitos
estruturantes, base da formacdo humana e da organizacdo pedagdgico-
curricular do Ensino Médio e, aliado a essa perspectiva, o reconhecimento dos
sujeitos, sobretudo dos jovens, como basilar na configuracdo de um sentido
para a Ultima etapa da Educacdo Bésica (SILVA, 2016, p. 92).

Na justificativa da necessidade de uma educacéo voltada para a formagdo omnilateral’
que atendesse as variantes culturais e os anseios da juventude moderna, os debates relativos as

mudancas pelas quais o Ensino Médio precisaria passar foram pauta nos ultimos anos e

" Manacorda (2007, p. 89) define omnilateral como a “totalidade de capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a
totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens
espirituais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisdo do
trabalho”.
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ganharam cada vez mais espaco. Ao final de 2007, esta etapa de ensino recebeu maior atengéo
por parte do governo federal quando o MEC, em parceria com a Secretaria de Assuntos
Estratégicos da Presidéncia da Republica (SAE) criou o Grupo de Trabalho (GT)
Interministerial, instituido pela Portaria n® 1.189 de 05 de dezembro de 2007 e a Portaria n° 386
de 25 de marco de 2008. Este GT permaneceu ativo por um periodo de oito meses, de
dezembro/2007 a julho/2008, e produziu, como resultado, o documento intitulado
Reestruturacao de Expansao do Ensino Médio no Brasil (2008), que apresentou, como objetivos
centrais, a elaboracdo de uma proposta de superacdo do dualismo entre ensino propedéutico e
profissional e a expansdo da oferta de matriculas no Ensino Médio em pelo menos 10%.

E preciso ter em mente que o contexto da influéncia e da producio de texto em muito
se relacionam. Mainardes (2006, p. 52) afirma que: “O contexto de influéncia tem uma relagéo
simbiotica, porém ndo evidente ou simples, com o segundo contexto, o0 contexto da producao
de texto. [...]”

Nesse sentido, parto da ideia que a formagdo do GT interministerial seja parte do
contexto da influéncia, a medida que o documento resultante deste trabalho seja evidéncia do
contexto da producdo, pois € a partir dele que o ProEMI vai se constituindo como possibilidade

futura. Mainardes (2006) descreve que,

[...] Ao passo que o contexto da influéncia estd frequentemente relacionado
com interesses mais estreitos e ideologias dogmaticas, os textos politicos
normalmente estdo articulados com a linguagem do interesse publico mais
geral. Os textos politicos, portanto, representam a politica. Essas
representagcdes podem tomar vérias formas: textos legais oficiais e textos
politicos, [...] (MAINARDES, 2006, p. 52).

O documento Reestruturacdo de Expansdo do Ensino Médio no Brasil (2008) trouxe,
ainda, uma grande preocupacdo com a organizacao curricular do Ensino Médio, defendendo,
como proposta, a ideia de que o curriculo deveria contemplar a unidade entre trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia. Com base neste formato de organizacdo curricular e como parte
fundamental do contexto da producgéo de texto é anunciada, neste mesmo documento, a proposta
de criagdo do Programa Ensino Médio Nacional que, em conformidade com o PNE, tem a
intencdo de ofertar um Ensino Médio de qualidade para todos os jovens brasileiros.

E preciso mencionar, também, o documento escrito por Carlos Artexes Simdes,
intitulado Ensino Médio Integrado: uma perspectiva abrangente na politica publica educacional
(BRASIL, 2008) que, juntamente com o documento elaborado pelo GT Interministerial,

formou, a partir de debates conceituais e epistemologicos, a base estrutural do ProEMI.
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Foi entdo, a comecar das discussdes em torno da reestruturacdo do Ensino Médio, que
0 Ministro da Educacgéo, Fernando Haddad, solicitou, em 2009, a criagdo de um programa para
esta etapa de ensino. Como esta solicitacéo foi feita em regime de urgéncia, os dados e diagnosticos
usados para a formulagdo desta nova politica foram retirados de registros anteriores, em especial,
o0s supramencionados, fazendo surgir, no cenario educativo, uma nova politica, que veio a ser

conhecida como ProEMI. Segundo o documento orientador, primeira versao, com este programa,

[...] o Ministério da Educacao [...] visa apoiar os Estados e o Distrito Federal
e parcerias com os colégios de Aplicacdo, o colégio Pedro I1/RJ, os Institutos
Federais e 0 Sistema S, quanto ao desenvolvimento de ac¢des voltadas para a
melhoria do ensino médio, na busca dos seguintes impactos e transformacdes
desejaveis:

- Superagéo das desigualdades de oportunidades educacionais;

- Universalizacéo do acesso e permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos
no ensino médio;

- Consolidacdo da identidade desta etapa educacional, considerando as
especificidades desta etapa da educacéo e a diversidade de interesses dos sujeitos;
- Oferta de aprendizagem significativa para adolescentes e jovens, priorizando
a interlocucéo com as culturas juvenis (BRASIL, MEC/SEB, 2009, p. 5).

Pertinente falar ainda sobre o processo de estabelecimento do ProEMI que atravessou
algumas etapas que merecem destaque. Em conformidade com o descrito no primeiro
documento orientador, os tramites comecaram no més de fevereiro de 2009 e finalizaram em
novembro do mesmo ano. A principio, em ordem cronolégica, tem-se, por parte do MEC/SEB
0 encaminhamento da proposta da politica ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE). No més
de marco aconteceu o Férum de Coordenadores de Ensino Médio, com discussBes sobre a
proposta apresentada ao CNE. Na sequéncia, no més de maio, houve a Reunido da Comissao
Especial do CNE, com a apresentacdo do Documento ja atualizado.

O més de junho merece atengdo especial, pois € nele que ocorrem diversas a¢fes que vao
alavancar o processo de aprovacdo do ProEMI, entre as quais estdo a Audiéncia Publica do
CNE, a apresentacdo dos fundamentos do programa ao Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo (CONSED), a reunido Bicameral do CNE, que analisou as propostas encaminhadas
pela sociedade e, por fim, a aprovacao do parecer CNE/CP N° 11/2009, que trata da proposta
de experiéncia curricular inovadora no Ensino Médio. Em seguida, especificamente no més de
agosto, foi homologado o Parecer CNE/CB N°11/2009 sobre o ProEMI. Em setembro, transcorreu
o lancamento do ProEMI e a assinatura da Portaria que o instituiu. Por fim, no més de outubro
de 2009 houve o cadastramento e apresentacdo dos Planos de Acdes Pedagogicas (PAP) pelas

Secretarias Estaduais de Educacdo e Distrito Federal.
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Como mencionado anteriormente nesta pesquisa, 0 ProEMI prop0s usar, como parte
estratégica das mudancas do Ensino Médio, as alteragBes na organizacdo curricular, com o
intuito de reverter as estatisticas negativas que tém acompanhado 0s jovens nesta etapa de
ensino. Para tanto, essa organizacao curricular deveria oferecer possibilidade de articulacédo
interdisciplinar (BRASIL, 2009), mas ressalta que essa organizagédo deve respeitar as diretrizes
curriculares nacionais e seus sistemas de ensino, além de envolver os sujeitos e as teorias
educacionais. Ademais, essa organizacao curricular deveria estar inserida no Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da escola (BRASIL, 2009).

Nesse sentido, as secretarias estaduais de educacdo que tivessem interesse em fazer
adesdo a esta politica deveriam apresentar projetos, denominados, no documento orientador de
2009, como Plano de Acdes Pedagdgicas (PAP), cuja fungdo seria a de documento suporte para
analise do comité técnico do Programa para fazer acompanhamento e ajustes, quando
necessario, em relacdo ao andamento das agdes inseridas no ProEMI (BRASIL, 2009). Além
destas observacdes, € essencial ressaltar que a elaboracéo do PAP deveria se dar de forma que
envolvesse a todos 0s seguimentos da comunidade escolar (BRASIL, 2009).

E indispensavel revelar que o PAP deveria conter, como revela o documento
supracitado, obrigatoriamente, estratégias relativas ao fortalecimento da gestdo estadual e da
gestdo das unidades escolares, definicdo de agdes voltadas ao desenvolvimento de propostas
curriculares inovadoras, da melhoria das condi¢des de trabalho docente com apoio as praticas
pedagdgicas, inclusive com melhoria da formacéo continuada. Quanto aos estudantes, deveria
apresentar taticas de desenvolvimento da participacdo juvenil. Em relacdo ao espaco fisico,
deveria conter sugestfes de melhorias na infraestrutura fisica e dos recursos pedagdgicos, além
do apoio a projetos de pesquisa envolvendo o Ensino Médio e a juventude.

O segundo documento orientador (BRASIL, 2011) se apresentou bem mais sucinto que
0 primeiro e trouxe algumas poucas diferencgas. Foi elaborado com o propoésito de orientar as
secretarias estaduais e as escolas que aderiram a politica na feitura do Projeto de Reestruturagédo
Curricular (PRC) que deveria organizar os curriculos do Ensino Médio de acordo com as
Diretrizes Gerais para a Educacéo Bésica, as DCNEM, o Documento Base do Programa Ensino
Médio Inovador, as matrizes de referéncia do novo ENEM.

Além disso, essa organizacao curricular por meio do PRC deveria ocorrer a partir de

oito macrocampos®, sendo que, destes, apenas dois seriam obrigatdrios: o acompanhamento

8 Compreende-se 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 agdo educacional. Os macrocampos se constituem, assim, como um eixo a partir do qual se
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pedagogico e a iniciacdo cientifica e pesquisa, que poderiam ser trabalhados de maneira
interdisciplinar entre todos as disciplinas e/ou areas do conhecimento. Os demais macrocampos
poderiam ser desenvolvidos conforme definisse a comunidade escolar. Os macrocampos que

compde esta versdo do documento orientador sao:

. Acompanhamento Pedagdgico*;

. Iniciacdo Cientifica e pesquisa*;

. Cultura Corporal;

. Cultura e Avrtes;

. Comunicag&o e uso de midias;

. Cultura Digital;

. Participagdo Estudantil;

. Leitura e Letramento (BRASIL, 2011, p. 13).°

CO~NOOT A~ WNE

Esta versdo do documento orientador do ProEMI destaca ainda que:

As escolas que tenham seus PRC referendados pelas Secretarias Estaduais de
Educacéo e aprovados pela Secretaria de Educagdo Basica do Ministério da
Educacdo (SEB/MEC) serdo destinados, por meio de suas Unidades
Executores Proprias (UEX), recursos de custeio e capital, em consonancia com
a Resolucdo CD/FNDE N° 63, de 16 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011,
p. 19).

Conforme o documento orientador de 2011 revela, essa verba levava em consideracao
a carga horéaria da escola e a quantidade de alunos. As verbas anuais poderiam ser de até 100
mil reais para as escolas com mais de 1400 alunos e carga horaria de até 5 horas diarias e de até
140 mil reais para escolas com 7 horas diarias de aula. Deveriam ser destinadas ao PRC sendo
que dos valores recebidos, 70% poderiam ser empregados no custeio (locagdes, materiais e
prestacdo de servicos) e 30% no capital (mobiliario e equipamentos). Além da fiscalizacdo
guanto ao uso desta verba, as escolas eram monitoradas e deveriam gerar resultados positivos
quanto aos indices de aprovacao, reprovacao, abandono e evasao escolar.

Igualmente significativa no documento orientador (BRASIL, 2011, p. 10) é a garantia
de que a escola que fez adesdo ao ProEMI poderia, a partir deste ano, contar com um professor

articulador que dedicaria 40 horas semanais ao programa para

- Desenvolver e implantar estratégias para a sistematizacdo das idéias, acdes
e projetos propostos pelos professores, visando a elaboracéo e apresentacdo

possibilita a integracdo curricular com vistas ao enfrentamento e a superacdo da fragmentagdo e hierarquizacdo
dos saberes. Permite, portanto, a articulacdo entre formas disciplinares e ndo disciplinares de organizacdo do
conhecimento e favorece a diversificacdo de arranjos curriculares (BRASIL, 2013).

° No texto original, o * é usado para indicar os macrocampos obrigatérios no ProEMI (2011).
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do Projeto de Reestruturacdo Curricular da escola, em consonancia com o
Documento Base do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) e do Projeto
Politico-Pedagogico da escola;

- Promover as articulagbes curriculares possiveis, internas e externas ao
contexto escolar, estabelecidas nos projetos/a¢6es contemplados no Projeto de
Reestruturacdo Curricular;

- Coordenar e acompanhar a execucdo das acdes, com foco no curriculo da
escola;

- Estabelecer canais permanentes de articulagdo com a Secretaria Estadual e
Distrital de Educacéo/Coordenacdo Estadual de Ensino Médio e com outras
instituicdes possibilitando:

- A gestdo compartilhada;

- A ampliagao dos territorios educacionais;

- Dinamizacéo dos ambientes sdcio-culturais existentes na regido (BRASIL,
2011, p. 12-13).

Quanto a terceira versdao do documento orientador, publicada em 2013, a principal
diferenca observada esta no acréscimo de um macrocampo obrigatorio, que é leitura e
letramento, totalizando, assim, trés macrocampos obrigatorios. Ademais, direciona que, ao
contrario de sua orientacdo anterior, em que a escola escolhia outros macrocampos, se quisesse,
nesta versao a escola precisa escolher dois macrocampos entre os ofertados, ou seja, sdo trés
macrocampos obrigatdrios e dois opcionais que, cujo cumprimento é obrigatorio, restando a
escola apenas a possibilidade de defini-los.

Para além destas alteragdes, esta versao possibilita adesdo ao Programa a todas as
escolas estaduais de Ensino Medio. Vale ressaltar que, anterior a isto, as escolas eram
selecionadas pelas secretarias estaduais de educacdo levando em conta os indices negativos
apresentados.

Em resumo, a versdo 2013 permanece em tom orientativo, entretanto, enfatiza o respeito
as DCNEM como principio normativo para a organizacdo do PRC e realca a fundamental

integracdo entre as &reas do conhecimento com 0s eixos que integram a politica do ProEMI:

Destaca-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Médio apontam
gue as propostas curriculares deverdo contemplar os seguintes aspectos: as
dimensbes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixos
integradores entre os conhecimentos de distintas naturezas; o trabalho como
principio educativo; a pesquisa como principio pedagdgico; os direitos
humanos como principio norteador e; a sustentabilidade socioambiental como
meta universal (BRASIL, 2013, p. 14).

Ja na versdo de 2014 do documento orientador ha poucas alteragcdes em relacao a versédo
anterior. Logo no inicio percebi que esta versdo ndo contemplava os indices educacionais que

estavam presentes no documento 2013; tais dados faziam mencéo ao nimero de matriculas do
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Ensino Médio, rendimento escolar quanto a aprovacao e reprovacdo e movimentacdo escolar,
evidenciando a questdo do abandono por série. Consta, ainda, no arquivo 2014, a possibilidade
de insercao dos diagnosticos da escola direto na plataforma do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE Interativo). Na versao anterior havia apenas a opcao de insercdo do PRC neste

sistema. A orientacdo dada a escola é que,

[...] apds o preenchimento do Diagnéstico no PDDE Interativo, terdo acesso a
aba do ProEMI no PDDE Interativo onde deverdo inserir o Projeto de
Redesenho Curricular — PRC descrevendo as agbes propostas e o
detalhamento das mesmas em cada um dos macrocampos, indicando as areas
de conhecimento e os componentes envolvidos em cada acdo, e a aplicacdo
dos recursos conforme as tabelas apresentadas neste documento [...].

Por fim, a ultima versdo do documento orientador do ProEMI, referente aos anos 2016
e 2017, documento unico para os dois anos, que traz algumas alteracdes de nomenclaturas de
itens que ja existiam nos documentos anteriores. As orientacfes quanto a continuidade do
Programa permanecem neste documento, visto que seu perfil € de uma politica em movimento,
que se altera a medida que surgem, aos olhos do MEC, necessidades para tanto.

No que tange as nomenclaturas, identifiquei, nesta versdo, que o termo “macrocampo”,
que estava presente em todos os outros documentos orientadores, entrou em desuso e é
substituido pelo termo Campos de Integracdo Curricular (CIC). Ao optar pela troca de
nomenclatura, este documento orientador (2016/2017, p. 7) ressalta como necessario que: “Nos
CIC, a escola devera indicar os principios e acGes adotados para ampliar o dialogo, a interacdo
entre as areas do conhecimento e seus componentes/disciplinas e gerar maior organicidade ao
conjunto de atividades didatico-pedagogicas que compdem os curriculos.”

Outra alteracdo que deve ser mencionada é que o CIC leitura e letramento foi abolido,
mediante a compreensdo de que ele poderia ser apreciado no CIC do acompanhamento
pedagdgico que, nesta versdo, trouxe a indicacdo de ser trabalhado apenas em Lingua
Portuguesa e Matematica.

Em substituicdo ao CIC retirado, um novo é inserido, intitulado mundo do trabalho, que
deveria “[...] propiciar o desenvolvimento de estudos e praticas pedagogicas relacionadas ao
mundo do trabalho, dando inicio a formacéo e a discussdo de cenarios e de informacdes que
contribuam para a escolha da area de formagéo profissional.” (BRASIL, 2016/2017, p. 9-10).

Também houve alteracdo na nomenclatura do CIC participagao estudantil que passou a
se chamar protagonismo juvenil. Essencial salientar ainda que, diferentemente do prescrito nas

versfes anteriores em que, primeiro era obrigatorio trabalhar dois macrocampos e
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posteriormente trés, esta versdo trouxe o acréscimo de mais um CIC como sendo indispensével,
0 CIC Mundo do trabalho, somando, assim, quatro CIC como obrigatdrios. Cabe evidenciar
que o total de CIC permaneceu 0 mesmo, a mudanca se deu apenas na obrigatoriedade do
trabalho com cinco deles, restando a escola a possibilidade de escolha de apenas um CIC.
Juntos, estes CIC formavam a estrutura do PRC das escolas que aderiram ao ProEMI.

Os CIC obrigatorios apresentados nesta versdao sdo: Acompanhamento pedagdgico,
Iniciacdo cientifica e pesquisa, Mundo do trabalho e Protagonismo juvenil. Sendo os demais:
linguas adicionais/estrangeiras; cultura corporal; producéo e fruicdo das artes; comunicacao,

uso de midias e cultura digital.

4.3 A disciplina de Histdéria no ProEMI

Ao tratar do ProEMI € preciso ressaltar que, desde sua formulagdo e também durante
todo o processo de seu estabelecimento, as reflexdes em torno da interdisciplinaridade se
fizeram presentes, sendo possivel identificar, nos documentos orientadores, a afirmacdo da
necessidade de o trabalho pedagdgico ser realizado de maneira articulada com o0s eixos
norteadores trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, conforme exposto no trecho abaixo, retirado

da primeira versdo do documento orientador:

Propfe-se, dentro de um processo dinamico, participativo e continuo,
estimular novas formas de organizacdo das disciplinas articuladas com
atividades integradoras, a partir das inter-relacGes existentes entre 0s eixos
constituintes do ensino médio, ou seja, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a
cultura (BRASIL, 2009, p. 7).

Diante desse nucleo formativo, a politica do ProEMI foi se configurando e
apresentando, ao longo da reformulacdo das suas instrucbes, a ideia de superacdo da
fragmentacéo do conhecimento quanto ao tempo e disciplinas, no entanto, penso que a definigdo
dos macrocampos e, depois dos CIC, foram a¢des contraditorias em relacdo ao objetivo inicial
pois além de ndo contemplar diretamente todas as disciplinas, acabaram por direcionar, em
alguns momentos, o foco para alguns componentes curriculares. Posto isto, posso certificar que
as politicas para a organizacgéo e funcionalidade do Ensino Médio sdo permeadas, nos contextos
da influéncia e da producéo, por contradicGes.

Analisando por outro angulo, constato que o proprio sistema nacional de avaliagéo e
modelo usado como referéncia para acesso ao ensino superior, 0 ENEM, cobra dos estudantes

conhecimentos especificos de todas as disciplinas que compdem a grade curricular do Ensino
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Médio. Todavia, mesmo que seja orientado as escolas que o PRC seja elaborado em
consonancia com as matrizes de referéncia do ENEM e que enfatize os principais contetdos de
cada disciplina, nos documentos orientadores ndo ha mencao direta a algumas disciplinas.

E o caso da disciplina de Historia, que ndo aparece de maneira explicita em nenhum dos
documentos orientadores. Em todas as versdes, o que observei é que, em determinados
momentos, surgem aspectos que remetem a disciplina de Histdria, de maneira bem genérica e

interpretativa, tal como no documento orientador de 2009, quando pondera que

O Ensino Médio tem uma fung&o estratégica para a construgdo de uma nagéo,
de modo a envolver os aspectos culturais sociais, politicos e econémicos como
condicdo para uma relagdo soberana e ndo subalterna as demais nagdes. Antes
disso, porém, trata-se de concebé-lo como direito subjetivo de todos e espaco
social de organizacdo, producéo e apropriacdo dos conhecimentos produzidos
pela humanidade (BRASIL, 2009, p. 6).

Sabedora da indispensavel necessidade desta disciplina para o processo de ensino
aprendizagem do estudante, coaduno com as ideias de Cerri (1999) quando afirma que

[...] o ensino de historia serve para estimular a participagdo dos individuos nas
praticas da cidadania, convencer da importancia do voto, da organizacao
popular, dos partidos politicos. Por mais belo que parecam esses ideais, um
ensino de histéria voltado para o desenvolvimento da autonomia [...] ndo deve
ser uma correria de transmissdo dos conceitos hegeménicos de cidadania e
acdo politica [...] (CERRI, 1999, p. 142).

Como mencionado, a construcdo de uma na¢do nao submissa perante as demais s é
possivel quando articulada ao ensino das humanidades como Sociologia, Filosofia, Geografia
e, em especial, Historia, uma vez que esta disciplina é fundamental no desenvolvimento da
cidadania e na interiorizacdo da busca constante por ter direitos e deveres respeitados.

Os documentos que orientam o ProEMI citam, ainda, com muita regularidade, a
expressdo Cultura. Relacionar este termo a disciplina Historia € possivel, uma vez que o proprio

documento sustenta a ideia de que

A cultura deve ser entendida como as diferentes formas de criagéo cultural da
sociedade, seus valores, suas normas de conduta, suas obras. Portanto, a
cultura é tanto a producdo ética quanto estética de uma sociedade; é expressao
de valores e habitos; é comunicacéo e arte. Uma formacao que ndo dissocie a
cultura da ciéncia e do trabalho possibilita aos estudantes compreenderem que
0s conhecimentos e os valores caracteristicos de um tempo histérico e de um
grupo social trazem a marca das razdes, dos problemas, das necessidades e
das possibilidades que orientaram o desenvolvimento dos meios e das relagdes
de producdo em um determinado sentido (BRASIL, 2009, p. 8).
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O ensino de Histdria é referido no documento orientador do ProEMI (BRASIL, 2009),
ao tratar da relacdo que precisa existir entre a formacdo humana coletiva e o eixo Trabalho,
ciéncia e cultura. Nesse sentido, constato tal afirmacdo ao ver a sugestdo de organizacdo do
tempo e dos espacos com acOes interdisciplinares e contextualizacdo dos conhecimentos.
Entendo que esses elementos sdo fundantes ao se pensar no ensino de Historia.

Por conseguinte, acredito ser interessante apontar que € uma constante nos textos
politicos do ProEMI a presenca imperativa da valorizacdo da leitura em todos os campos do
saber, conforme o documento orientador de 2011 salienta: “[...] Foco na leitura como elemento
de interpretacdo e de ampliacdo da visdo de mundo, basilar para todas as &reas do
conhecimento;” (BRASIL, 2011, p. 7). Outrossim, € a partir desta atividade que se torna
possivel, em relacdo a Historia, ampliar o conhecimento de modo a discutir sobre tematicas
diversas que se transformem em acdes de enfrentamento contra incoeréncias como:
preconceito, discriminacdo, violéncia e demais problemas sociais que seriam amenizados em
nossa sociedade se recebessem a devida atencdo no processo formativo educacional, de forma
que o histérico que demonstre a construcdo destes problemas fosse apreciado e compreendido
por meio do estudo dessa disciplina. Além disso, Rocha (2010) acrescenta sobre a relacéo entre

leitura e ensino de Historia que

Aprender historia ndo so requisita 0 conhecimento prévio da leitura e da
escrita, mas requisita 0 dominio da leitura, da escrita e da narrativa historica,
como forma de organizar o discurso sobre o tempo. Seu ensino pressupde a
existéncia de uma comunidade de escrita na qual o aluno devera se inserir,
com a colaboracdo do professor. Ou seja, para que o aluno compreenda a
escrita da historia, ele também precisa aprender a ler e escrever histéria, ndo
como historiador, mas inserindo-se na légica da racionalidade da escrita
historica escolar (ROCHA, 2010, p. 129).

Tendo analisado os documentos do ProEMI, e partindo deste ponto de vista, é possivel
afirmar que a organizagdo da disciplina de Historia, nesta politica, é construida de modo a
pensar o trabalho pedagdgico de maneira interdisciplinar. Oliveira (2013, p. 215) reforca que:
“[...]1 é importante considerar que o ensino de Historia pensado de maneira interdisciplinar
pode e deve considerar outras atitudes frente aos conhecimentos. [...]”, € mais, “[...] o0 ensino
de historia precisa ser repensado em suas finalidades e métodos. [...]".

Ainda no que concerne a relagdo entre a Historia e a interdisciplinaridade, cito a
contribuicéo da autora supracitada ao ressaltar que
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Uma das primeiras (e talvez mais significativas) contribui¢@es da Historia para
os estudos interdisciplinares é apontar o fato de que ndo existe nenhum
conhecimento pronto e acabado e que, portanto, os saberes — assim como as
préprias disciplinas — sdo o resultado de longas discussdes de poder
vivenciadas ao longo do tempo [...] (OLIVEIRA, 2013, p. 212).

Neste ponto, € conveniente expor que a interdisciplinaridade possui varios conceitos.
Entretanto, é possivel dizer que ha algo em comum entre 0s autores que a discutem, que € a
concordéancia em afirmar que ela busca superar a fragmentacdo do conhecimento. Nesse
sentido, Fazenda (2002, p. 11) ressalta que “Interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da
questdo do conhecimento, de abertura a compreensdo de aspectos ocultos do ato de aprender e
dos aparentemente expressos, colocando-0s em questdo.”

Convém destacar que o foco na metodologia interdisciplinar tem sido alvo de muitas
discussbes nos meios académicos e entre os pesquisadores da educacgéo, sendo defendida como
fundamental em tempos em que se exige que a formacdo do sujeito seja multifacetada. A
medida que a sociedade muda é exigido da escola que acompanhe as transformacdes ocorridas
e que ofereca, ao estudante, conforme dito anteriormente, um processo de aprendizagem que
supere a visdo positivista educacional, na qual cada disciplina seja ofertada de modo
fragmentado, fortalecendo a necessidade da interlocucdo entre as areas do conhecimento.

Face ao exposto, penso, inclusive, que a proposta do ProEMI se baseie nesta vertente,
porém, algumas ressalvas podem e devem ser feitas nesse aspecto.

De inicio, é preciso reforcar que, para que se efetive tal proposta, os sujeitos envolvidos
precisariam estar aptos e ter disponibilidade de tempo e interesse para desenvolver atividades
gue a contemplassem. Em se tratando dos docentes, o que se observa é que a hierarquia
estabelecida nas redes e o0s sistemas educacionais cobram que este trabalho seja desenvolvido
como se isto fosse algo simples e corriqueiro na rotina docente — quando, na verdade, nao é.

Estabelecer uma rotina de trabalho interdisciplinar, em que haja uma conexdo do
conhecimento heterogéneo, envolve uma série de questdes. Entre elas, sublinho o fato de que o
docente, para efetivar um trabalho desta natureza, precisaria ser preparado desde a sua formagéo
inicial, o que ndo é observado ao analisar como os cursos de licenciatura se estruturam. Desta
forma, como poderia 0 professor pensar nesta possibilidade se, em sua formagéo, isso néo
ocorreu? Ou seja, como ofertar um ensino interdisciplinar se sua propria formagdo foi
fragmentada? Comecam ai as dificuldades. Morin, Almeida e Carvalho (2007, p. 32) refor¢cam
que “[...] Mesmo o conhecimento mais sofisticado, se estiver totalmente isolado, deixa de ser

pertinente.”
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Compreendo esta dificuldade como sendo a precursora das demais. Por em préatica esta
forma de trabalho requer do docente uma seguranga quanto a compreender e estabelecer relacéo
entre os conhecimentos dos diferentes campos do saber. Com essa lacuna em sua formacéo, é
esperada uma inseguranc¢a na pratica do trabalho interdisciplinar. Além disso, ndo ha como
desconsiderar a propria politica da carreira docente que, ao ser instituida, forgou e forca os
docentes a se equilibrarem em mais de uma escola para ofertar a sua familia condi¢des razoaveis
de sobrevivéncia; no entanto, como aqui nao objetivo aprofundar esta discussao, acredito ser
apenas interessante dizer que estas complexidades fizeram desta metodologia um grande

desafio ao professor. Oliveira (2013) acredita que

[...] um olhar interdisciplinar e a atitude proposta pela interdisciplinaridade
cabe para repensarmos 0 processo de ensino-aprendizagem, oferecendo a
possibilidade de nos construirmos como professores que dialogam com os
seus saberes, com 0s saberes de seus alunos, que néo fica alheio a0 mundo em
que esté inserido e nem aos saberes que fazem parte deste mundo. O olhar que
se pretende com a proposta interdisciplinar desafia a sair da zona de conforto
e buscar o desconhecido (OLIVEIRA, 2013, p. 216).

Isto posto, € significante ressaltar, ainda, que, ao analisar os documentos orientadores
do ProEMI constatei a remota possibilidade de trabalho para a Histdria a partir do que orientam
dois macrocampos, também denominados, na versdo 2016/2017, como CIC. Refiro-me a
Iniciacdo cientifica e pesquisa e participacdo estudantil, que recebe, no documento 2016/2017,
0 nome de protagonismo juvenil.

O macrocampo/CIC da Iniciacdo cientifica é apresentado nos documentos do ProEMI
reforcando que o trabalho nesta perspectiva oferece ao estudante a possibilidade de articular
teoria e pratica, bem como abre espaco para a interlocucéo entre os campos do saber. E evidente,
em todos os documentos orientadores, a defesa da ideia de realizacdo dos trabalhos pedagdgicos
a partir de projetos de estudos que direcionem para investigacdo e aprofundamento de temas
que, ao final, levem a reflexdo sobre os resultados alcancados. A importancia da pesquisa, no
processo de ensino aprendizagem, € defendida por Freire (1996, p. 14), que argumenta que
“Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino [...] Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a verdade.”

Iniciativas como esta ofertam, ao estudante, a oportunidade de uma formacao
questionadora. Levar o estudante a perceber que todo o conhecimento construido na escola é
resultado de pesquisas e mostrar-lhes que podem, por este caminho, aprimorar ou descobrir

novas informag@es, é o pontapé inicial para a formacdo de novos pesquisadores. Interessante
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ressaltar que, no que se refere a disciplina de Historia, este caminho se torna muito mais atrativo,
uma vez que os conhecimentos historicos existentes sdo oriundos de pesquisas coleta de dados,
interpretacdo dos fatos e experiéncias de determinados grupos, que foram construindo o que
hoje se constitui como verdade, na perspectiva historica.

Nesse sentido, Ghedin e Franco (2006) salientam que

Refletir e investigar as formas diferenciadas de conhecimento e seus modos
de producéo e construcdo por meio de alternativas de pesquisa em Educagéo
é de fundamental importancia no momento em que a liberdade perde seu
espaco para o desconhecimento, aignoréncia, o fundamentalismo e a
corrupcdo. Predominantemente, a pesquisa ha de se propor como instrumento
fomentador de consciéncia e agdes criticas, que ndo s6 compreendam a
existénciae o mundo de modo diferente, mas que procurem produzir uma
existéncia e um mundo qualitativamente melhor (GHEDIN e FRANCO, 2006,
p. 19).

N&o menos importante é preciso salientar que a descoberta de novos conhecimentos,
por meio da iniciagdo cientifica, proporciona ao estudante a chance de ser protagonista em sua
trajetoria estudantil. Pensar e aplicar uma educacdo em que o aluno seja apenas receptor de
informacBes prontas e que ndo abra espaco para questionamentos € um caminho a ser banido
da educacao brasileira, pois nega o dialogo entre os sujeitos envolvidos. Para Freire (2000, p.
98), este tipo de educacdo bancaria, em que ndo hd comunicacdo e sim comunicados, oferta
“[...] uma tinica margem de ac¢do que se oferece aos educandos ¢ a de receberem os dep0sitos,
guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que
arquivam. [...]”. Prossegue o autor, argumentando que uma educagdo nesta perspectiva “[...] é
puro treino, é pura transferéncia de conteido, é quase adestramento, € puro exercicio de
adaptacao ao mundo” (FREIRE, 2000, p. 101).

Diante destas consideracdes, posso dizer que as agdes dos dois macrocampos/CIC
mencionados anteriormente estdo interligados pois, a medida que um amplia as possibilidades
da construcdo dos conhecimentos o outro coloca o estudante como figura ativa deste processo.

Entendo, nesse sentido, a importancia destas agdes, uma vez que

Se continuarmos vendo os educandos [...] no Ensino Médio e nas séries finais
do Ensino Fundamental como recursos humanos a serem carimbados para o
mercado segmentado e seletivo, seremos levados a privilegiar e selecionar as
habilidades e competéncias segundo a mesma ldgica segmentada,
hierarquizada e seletiva. O ordenamento dos conteldos por séries, niveis,
disciplinas, gradeado e precedente, por l6gicas de mérito e sucesso nada mais
é do que a traducdo curricular dessa logica do mercado e da visdo
mercantilizada que nds fazemos dos educandos (ARROYO, 2007, p. 24).
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Em relagéo ao conhecimento historico, existe a possibilidade de fazé-lo acontecer nestas
duas opc¢oes ofertadas pelo ProEMI, porém, analisando a realidade da maioria das escolas, e em
especial da EEMOP, que é I6cus desta pesquisa, noto que trabalhar com este objetivo tem se
configurado como uma barreira a ser transposta pelos sujeitos da escola, pois, conforme destaca
Arroyo (2007, p. 28), “[...] nem tudo depende dos mestres, de suas condutas, sensibilidades,
valores e culturas. Nem de seus esforgos. [...] Estamos presos a férrea engrenagem da
organizacdo do sistema, da escola e das condicdes de trabalho. [...]”

Diante deste cenario, compartilho das ideias de Pinsky e Pinsky (2008) ao ressaltar que

O grande desafio que se apresenta nesse novo milénio é adequar nosso olhar
as exigéncias do mundo real, sem sermos sugados pela onda neoliberal que
parece estar empolgando coragBes e mentes. E preciso, nesse momento,
mostrar que é possivel desenvolver uma pratica de ensino de Historia
adequada aos novos tempos (e alunos): rica de conteddo, socialmente
responsavel e sem ingenuidade ou nostalgia (PINSKY; PINSKY, 2008, p. 19).

Todavia, em relacdo a EEMOP e a disciplina de Histdria, fica claro que, mesmo diante
do desafio da pratica docente interdisciplinar e do fato de que a politica do ProEMI néo tenha
ofertado, diretamente, em sua proposta, opcdes de trabalho para a disciplina de Historia, 0s
professores desta disciplina tracaram estratégias para superar estas dificuldades. Cientes do
contexto social em que estdo inseridos os estudantes e percebendo que as demandas
apresentadas por eles extrapolam as questdes pedagogicas, 0s docentes, apesar dos problemas
de toda ordem que enfrentavam, principalmente em relacdo a escola publica, desenvolveram
bons trabalhos interdisciplinares, o que vem a tona nas falas dos mesmos.

E nessa perspectiva que apresento a secao a seguir, que agrupa dados que compreendo
indispensaveis para esta pesquisa, como a analise acerca do ProEMI a partir dos discursos dos
sujeitos envolvidos nesta politica no contexto da pratica. Diante dos ditos e ndo ditos desta
etapa, recorro a Mainardes (2006, p. 53), que enfatiza a importancia deste contexto, pois é onde
a politica é interpretada e produz efeitos que acabam, por vezes, por alterar o significado da

politica original.



78

5 A DISCIPLINA DE HISTORIA NO CONTEXTO DA PRATICA: SIGNIFICADOS
ATRIBUIDOS NO AMBITO DO PROEMI

A trajetoria histérica da Escola Estadual Major Otavio Pitaluga, conhecida
popularmente como EEMOP, se confunde muito com a histéria de Rondondépolis. Ambas estdo
interligadas, uma vez que a referida escola surgiu justamente para atender aos anseios da
comunidade da entdo promissora Rondondépolis da década de 60/70 do século XX. No entanto,
para compreender essa necessidade, € preciso analisar a conjuntura da época, momento em que,
em ambito nacional, o capitalismo despontava com forca.

Nesse sentido, € justo dizer, portanto, que a EEMOP surgiu em um cenario em que 0
capitalismo passava a ser mola propulsora no desenvolvimento das cidades. Tesoro (1993, p.
57) esclarece que ‘“No contexto da mesma época, todavia, visto por diferente angulo, a
tendéncia do municipio era equipar-se institucionalmente para tentar ganhar foros de cidade
grande. [...]".

Segundo registros historicos, Rondondpolis foi povoada a partir da politica de

migracdo, de nivel federal, promovida pelo governo Vargas, intitulada Marcha para Oeste.

No governo Vargas (1930-1945) praticou-se uma politica deliberada de
ocupacgdo do territério, sobretudo das areas de fronteira, conhecida como
Marcha para Oeste. Na verdade, 0 modelo de Vargas pretendia instalar um
novo padréo de desenvolvimento econdmico, superando o capitalismo agrario
e mercantil [...] (CUNHA, 2002, p. 14, grifo do autor).

Essa politica do governo Federal facilitou o estabelecimento de diversas familias, desde
0s anos 1940, que vinham em busca de uma melhor qualidade de vida. As terras eram doadas
para que as familias trabalhassem com a agricultura de subsisténcia, com intuito de
proporcionar o crescimento demografico e econémico da regido. Sobre esse povoamento,
Tesoro (1993, p. 206) afirma que “[...] a década de 60 assiste a ROO recebendo mais e mais
caminhdes e Onibus repletos de familias que vém a fim de se instalarem; num burburinho
efervescente, proprio das novas frentes de trabalho e avanco das fronteiras agricolas. [...]”.

Como resultado desta politica, que gerou um crescente aumento populacional, a
educacao passou a ser vista como elemento necessario para a concretizacdo da transicdo de uma
sociedade pequena e rural para uma sociedade maior e urbana. No entanto, Tesoro (1993, p.
110) aponta que “[...] a Historia de ROO se desenrola a passos lentos e s6 vem alterar-se,
apresentar movimentos rapidos e mudancas significativas, a partir do ultimo quartel da década

de 60, quando se desencadeia 0 processo de modernizacdo do campo, [...]”.
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Sendo assim, a pretendida evolucdo econdmica e social e a predominéncia do urbano

sobre o rural ndo ocorreram de maneira rapida.

Segundo dados do IBGE, os anos 60 védo surpreender Roo como municipio
emancipado e com uma populacéo de 22.302 habitantes, sendo que 17.870 na
zona rural e 4.432 residindo na cidade. Alicercada no fortalecimento da
agropecuaria, apresentava um comercio crescente, mas um insignificante
equipamento de servicos e um quase inexistente setor secundario — apenas
cinco estabelecimentos industriais, que ocupavam dezessete pessoas: uma
madeireira, trés fabricas de produtos alimentares e uma de bebida [...]
(TESORO, 1993, p. 55).

Esta mesma autora ressalta que é nesse contexto de cidade em franco desenvolvimento
que a educacao passa a ser ofertada de modo publico. Vale ressaltar que a modalidade oferecida
até a déecada de 1950 era de ensino particular e residencial e que, a partir desta época, com 0
aumento do contingente populacional, € que o poder publico passou a ofertar a educacao
publica. Merece destaque a educacéo religiosa, pois, gracas a Igreja Catdlica, principalmente a
partir das acbes do Bispo Dom Wunibaldo, é que escolas administradas por congregacoes
catdlicas foram criadas, abrindo espaco para a fundacéo de escolas publicas que foram resultado
dos anseios dos pais que, de acordo com Tesoro (1993, p. 211-212), “[...] viam a escola como
‘panacéia’ para todos os males e, por isso, ndo poupavam esforcos para que seus filhos tivessem
oportunidade de frequenta-la. [...]".

Nessa conjuntura € que surge a EEMOP. Segundo o Projeto Politico Pedagogico (PPP)
da escola, sua criacdo se deu pelo decreto n° 973 de 01 de julho de 1965, momento em que foi
nomeada como “Escola Técnica de Comércio” e funcionava nas dependéncias da Escola
Estadual Marechal Dutra até o ano de 1971, quando passou a funcionar no local*® onde se
encontra até os dias atuais.

E importante frisar que foi a partir da década de 1970 que Rondondpolis despontou no
cenario nacional e que a fundacéo desta e de outras escolas foi fundamental nessa circunstancia,

conforme destaca Tesoro (1993):

ROO, de 1970 em diante, se abria para o resto do pais e para 0 mundo, fato
incontestavel e possivel se levados em consideracdo o indice de alfabetizacdo,
a criagdo de numerosas escolas, 0 acesso aos livros e jornais e revistas através
do estabelecimento de livrarias, bancas e biblioteca, a inauguracdo de
emissoras de radio, jornais, cinemas e torre de Televisdo, que permitiram
(mesmo sob a forga da censura e do controle ideoldgico do Estado), ndo s a
veiculacdo das informacdes externas, mas também a possibilidade de criacéo

10 A EEMOP, desde entdo, esta localizada na Av. Amazonas, n° 789, Centro, Rondondpolis, Mato Grosso.
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e introduc&o de ideias que, sem duvida, contribuiram para a alteracéo da visdo
de mundo dos moradores, com concep¢do mais progressista e universal
(TESORO, 1993, p. 207, grifos da autora).

Desde sua criacdo, esta escola ofertou diversas modalidades de ensino, dentre elas, o
Ensino Fundamental e o 2° Grau técnico, possibilitando, assim, que seus alunos saissem desta
etapa com uma profissdo definida. Ao longo do tempo, a escola passou por varias
transformacoes, todas inseridas em contextos sociais especificos que atendiam as demandas da
sociedade daquele momento.

Referente aos cursos profissionalizantes, o PPP da escola elenca os que foram ofertados:
Técnico em contabilidade, Colegial, Secretariado, Normal (magistério), o magistério com
extensdo em escola de S&o José do Povo e Escola Elizabeth, Supletivo de 1° grau, Assistente
de administracdo, Propedéutico, Habilitacdo de 1° grau em regime intensivo de férias, Estudos
adicionais em comunicacao e expressado e técnica de alfabetizacdo além de Curso intensivo de
auxiliar de Enfermagem.

Foram muitas, portanto, as fases vividas pela escola. Contudo, a que mais interessa a
esta pesquisa se inicia no ano 2000, quando a SEDUC realizou mudancas significativas em
ambito estadual, sendo que, a partir daquele momento, a EEMOP estava designada a ofertar
apenas o Ensino Médio. Desde entdo, muitas transformacdes ocorreram, entre elas, as muitas
alteracdes das modalidades de ensino que foram ofertadas a comunidade por meio das mais
variadas politicas que surgiram. Entretanto, cumpre realcar que a modalidade de Ensino Médio
regular sempre esteve presente no ensino noturno, enquanto a maioria das politicas
educacionais desenvolvidas na escola foram restritas ao diurno. Conveniente lembrar que
depois da opcédo por ofertar apenas o Ensino Médio, a escola passou, desde 2009, a oferecer
também o Ensino Médio Integrado, disponibilizando, a comunidade rondonopolitana, 0s cursos
de Técnico em vendas e logistica.

Embora a oferta destes cursos fosse interessante para a formagdo dos jovens, estes
faziam parte de uma conjuntura macro, de um contexto histdrico que apresentava a necessidade
da utilizacdo do ambiente educacional para prestar servico a economia, uma vez que, neste caso
em especial, os cursos surgiram, conforme o PPP (1996, p. 8) da escola descreve: “[...] de
acordo com as necessidades do mercado de trabalho do municipio de Rondonopolis, [...]”.

Face ao exposto, é preciso rememorar que varias foram as politicas educacionais
presentes na trajetoria da EEMOP, porém, entre todas, uma, merece destaque nesta pesquisa: 0

ProEMI. Com intuito de analisar esta politica e a interpretacdo dos docentes de Historia sobre
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essa disciplina nesta politica propriamente dita, tratarei, nesta secdo, do contexto da prética,
considerando, para tanto, a abordagem do ciclo de politicas, de Bowe e Ball.

Considero relevante recordar que o ProEMI surgiu em 2009, como uma acao da Unido,
via MEC, que integrou o PNE 2001-2010. Nessa perspectiva e com a intencédo de fortalecer esta
etapa de ensino é que o ProEMI passou a ser ofertado as escolas de Ensino Médio. Alusivo a
estas questdes, Cavalcanti (2012) relata que,

Nas duas ultimas décadas, o Ministério da Educacdo vem diversificando e
aperfeicoando os mecanismos de interferéncia nos sistemas estadual e
municipal de ensino. Amparado legalmente por sua fungédo de coordenacao da
politica nacional de educacdo e de assisténcia técnica e financeira aos Estados
e Municipios, 0o MEC, desde 1996, tem desempenhado importante papel como
indutor de um modelo de gestéo da educacéo e, portanto, de uma determinada
politica educacional, em todo o territério nacional. Ressalta-se que esse
processo vem sendo feito por meio de decretos, resolugdes, pareceres e,
principalmente, por um conjunto de programas destinados a assisténcia
técnica e financeira do MEC aos Estados e Municipios, iniciados ainda no
governo FHC (CAVALCANTI, 2012, p. 9-10).

Este Programa pode ser considerado resultado dos debates, em nivel federal, sobre a
identidade desta etapa de ensino, uma vez que a mesma ja estava elencada na LDB n° 9.694/96,
definida como etapa final da educacéo béasica, conforme visto anteriormente, e que deveria ser
de carater humanista e tecnoldgico, ou seja, ndo poderia excluir, em seu desenvolvimento,
nenhum dos dois elementos formativos. As disputas acerca destes assuntos resultaram em um
documento, ja citado no capitulo anterior, intitulado “Reestruturacdo e Expansdo do Ensino
Médio no Brasil”, que foi emitido pelo MEC, em 2008, antes do lancamento do ProEMI,
levando a crer que foram os argumentos contidos neste documento que justificaram e
permitiram seu langamento.

E preciso evocar que a adesdo ao ProEMI ndo deveria ocorrer de maneira macica e
simultanea em todo o pais, sendo escolhidas escolas que tivessem subsidios facilitadores para
o0 desenvolvimento dos objetivos do Programa. Neste sentido, a EEMOP, em relacdo ao que
descreve o documento orientador, versdo 2009, apresentava caracteristicas suficientes para essa
adesdo. A principio, sua estrutura fisica ofertava condi¢cdes que permitiam aumento da carga
horéria, ja que vinha de experiéncias de programas como Escola Jovem, que exigia da
instituicdo a extensdo das suas atividades. Além disso, a escola sempre foi espaco aberto para
a comunidade por meio da articulacéo de trabalhos com entidades externas que visavam tanto
0 apoio ao docente como a oferta de atividades extras aos alunos. Logo, a escola representava
um ambiente fértil para a pratica desta politica.
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5.1 Adesdo ao ProEMI na EEMOP

Discorrer sobre a adesdo do ProEMI e as praticas desta politica na EEMOP, exige, antes
de mais nada, partir da ideia que as politicas ndo séo fixadas em um ambiente como se fossem
objetos. As pessoas envolvidas nesse processo exercem papéis de destaque no direcionamento
que as politicas ganham no decorrer do tempo. Sobre este assunto, apoio-me na contribui¢do de
Ball e Bowe (1992 apud MAINARDES, 2006, p. 53, grifos dos autores), ao afirmarem que “[...]
as politicas ndo sdo simplesmente “implementadas” [...] mas estdo sujeitas a interpretacao e,
entdo, a serem “recriadas™”. Nesse sentido, a interpretacdo dada a politica pelos sujeitos da
pratica é fundamental para a compreensdo de como se deu a materialidade do ProEMI na
EEMOP.

A adesdo da EEMOP ao programa se deu no ano de 2013. Como foi apontado
anteriormente, este ano foi especialmente desafiador para a escola, uma vez que precisava fazer
o0 encerramento dos trabalhos com as turmas oriundas dos cursos de Vendas e Logistica e,
simultaneamente, organizar-se para por em pratica a nova politica.

Interessante sublinhar que a politica do ProEMI exigia, em sua proposta, a extensao da
carga horaria para mais mil horas. Na escola em estudo esta estrutura se configurou da seguinte
forma: em trés dias da semana as aulas eram estendidas em uma aula a mais nos turnos matutino
e vespertino que, respectivamente, terminavam as 11h55min e as 17h55min, as tercas, quartas
e quintas. Nos outros dias da semana, as aulas transcorriam no horario tradicional: quatro aulas
por turno, com términos respectivos em 11h00min e 17h00min. Ademais, é importante reforcar
que a partir de 2017 houve uma importante alteracdo em relacdo ao horario das aulas nas
segundas-feiras. A disciplina de Educacdo Fisica. que tinha duas aulas praticas por semana, em
quadra, passou a ter, respectivamente, uma aula tedrica e outra pratica, fazendo, assim, estender
a carga horaria das aulas neste dia da semana, até as 11h55min. E necessério, ainda, frisar que
a carga horaria estendida, antes mesmo do estabelecimento do ProEMI, j& era uma realidade da
escola, pois, desde o Projeto Escola Jovem a quinta aula ja era oferecida.

Vale acentuar que o periodo noturno nao apresentava esta configuragdo. A modalidade
de ensino do ProEMI foi adotada apenas pelo diurno. A justificativa para a ndo adesédo para este
turno se deve ao fato de que, por se tratar de um puablico diferenciado, que trabalhava durante
o dia, ndo teriam condicdes de participar de atividades extras e sequer comportaria 0 acréscimo
de mais uma aula. No entanto, algumas atividades e projetos que eram desenvolvidos com o
diurno eram levados ao noturno por alguns docentes, mesmo que ao turno ndo estivessem

destinados valores financeiros para a realizacdo das agdes pedagogicas.
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A oferta desta modalidade era pautada, como revelam seus documentos orientadores,
pela execucdo de projetos, que precisavam ser construidos considerando a relagdo entre: “[...]
as diretrizes curriculares nacionais, as diretrizes complementares e orientacdes dos respectivos
sistemas de ensino e a participacdo coletiva dos sujeitos envolvidos, bem como as teorias
educacionais que subsidiam a conducédo do processo” (BRASIL, 2009, p. 10).

Esta particularidade acabou por atrair grande nimero de alunos interessados em um
ensino “diferente”, a propria nomenclatura da politica ofertava esta oportunidade ao reforcar
gue o ensino era inovador. Todavia, para que a escola conseguisse realmente atender ao que
prometia na modalidade ofertada, deveria, de fato, fornecer as condigdes financeiras para o
trabalho docente ser realizado.

Por se tratar de uma politica que estava inserida no PNE, houve a crenca de que 0s
repasses financeiros ocorreriam sem maiores problemas. Entretanto, a falal'! de um dos
membros da gestéo escolar, expde o que foi, de fato, a realidade vivenciada pela escola quanto

a estas questoes:

Quando falo do dinheiro, eu me refiro aos trés anos que estou na gestao.
Quando iniciei na gestdo, em 2016, deveria ter vindo 100 mil reais do ProEMI,
mas vieram somente 40 mil. Dai complementamos com outros recursos e
conseguimos executar o redesenho que estava posto para 2016. Entretanto,
ressalto que veio somente 40% do que era para vir. Dinheiro federal ndo
acumula para o0 ano seguinte, assim, em 2017, dos 100 mil programados,
vieram somente 60 mil, lembrando que a previsdo era de 100 mil. Neste ano
trabalhamos com a complementacdo de verbas que vieram, por exemplo, de
doacdo, e executamos o redesenho e prestamos conta do valor recebido. Um
dos problemas sérios, referentes a dinheiro, é que ele ndo chega para o inicio
do ano letivo. Entdo, geralmente, quando comegamos a trabalhar, ndo tem
verba. Quando o dinheiro chega, ja estamos no meio do ano, ou talvez até
depois do meio do ano. Eu ndo tenho aqui, em maos, as datas em que recebi
0s repasses, eu tenho anotado, mas ndo aqui. J& em 2018, nds ndo recebemos
dinheiro do ProEMI e nés trabalhamos o ano todo com esta politica, pois ja
estava tudo programado. Como geralmente é costume receber no meio do ano,
nos acreditamos que viria e ndo veio. Mas trabalhamos o ProEMI (GP, 2019).

Necessario relembrar, ainda, que no momento da adesdo na EEMOP foi apresentado aos
docentes a politica, explicitando seus pontos positivos e salientando o que a escola poderia
aproveitar caso optasse por sua adesdo. E preciso lembrar que, conforme Ball, Maguire, Braun
(2016, p. 13) descrevem, “[...] A politica ¢ feita pelos e para os professores; eles sdo atores e

sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica é escrita nos corpos e produz posices

11 E importante ressaltar, que em funcio da matéria tratada, que é especificamente o financiamento a ser destinado
para 0 ProEMI, neste momento no texto, optei por transcrever uma entrevista efetuada com um dos membros da
equipe gestora da unidade escolar em que realizei os estudos.
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especificas dos sujeitos.”. Desta forma, nada mais justo que delegar aos docentes a possibilidade
de analisar a politica e decidir se deveriam ou ndo aceitar, levando em conta o contexto escolar
em que estavam inseridos.

A professora PA descreve 0 momento da adesdo ao ProEMI:

O programa foi implantado na escola em 2013, eu ja trabalhava na escola.
Esse projeto foi recebido com bastante entusiasmo porque € inovador, s6 que
foi uma medida, eu diria, tomada de cima para baixo, nds ndo tivemos a opcao
de escolher, apenas aceitamos esse projeto que tinha, em sua proposta, a
possibilidade da vinda de recursos financeiros (PA, 2019).

Ao analisar a declaracdo da docente, observo duas questdes importantes. Primeiro, o
entusiasmo com a possibilidade da chegada de verba extra para a escola e, segundo, a frustracédo
por receberam a politica “de cima para baixo”, como ela afirma. Sobre a primeira situacao,
relativa ao financeiro, € possivel reforcar que é de conhecimento geral que as condi¢fes
financeiras das escolas de educac¢édo basica no Brasil ndo sdo das melhores. Assim, diante das
dificuldades em fomentar projetos e acbes pedagogicas por conta da falta de viabilidade
financeira, os docentes vislumbraram, no ProEMI, a chance de verem seus projetos sairem do
campo das ideias e serem concretizados. E sonho da maioria dos docentes poder empreender
acles gque ajudem a diminuir as imensas deficiéncias no processo de ensino-aprendizagem, e,
nesse sentido, o repasse financeiro extra, advindo do ProEMI, seria um divisor de aguas.
Ademais, para as escolas publicas, como a EEMOP, que recebem, em etapas, seus irrisérios
repasses financeiros e com consideravel atraso, iniciar o ano letivo com a esperanca da
efetivacdo de projetos educacionais que outrora seriam totalmente inviaveis, provocou, nos
profissionais da educacéo, a esperanca de poder ofertar aos estudantes oportunidades ampliadas
de construcdo do conhecimento a partir de propostas inovadoras.

Ball, Maguire, Braun (2016, p. 54) salientam, nesse sentido, que “Além da estrutura e
layout dos edificios, as formas que as escolas sdo equipadas internamente impactam nas
atividades de ensino e aprendizagem [...]".

Quanto a segunda circunstancia, houve, conforme mencionei anteriormente, uma certa
insatisfacdo quanto ao fato de que, aos docentes foi dada apenas a op¢éo de aceitar ou ndo a
politica, sem possibilidade de alterd-la ou ajusté-la a realidade escolar. Essa sensacdo ecoa
também nas falas de outros sujeitos da pesquisa e denota quao importante seria se 0S mesmos
fossem ouvidos na construcao das politicas. Ball, Maguire, Braun (2016, p. 13-14, grifos dos
autores) asseveram que “[...] Professores, € um elenco cada vez mais diversificado de ‘outros

adultos’ que trabalham dentro e em torno das escolas, sem mencionar os estudantes, sdo
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deixados de fora do processo da politica ou tomados simplesmente como cifras que
‘implementam’. [...]”. Nessa perspectiva, prosseguem eles, “[...] os textos de politicas s&o
tipicamente escritos em relacdo a melhor de todas as escolas possiveis, escolas que so existem
na imaginacéo febril de politicos, funcionarios publicos e conselheiros e em relacéo a contextos
fantasticos. [...]".

Sob 0 mesmo ponto de vista, o professor PD reflete que: “[...]o projeto veio desassociado
com a realidade da escola. Quem o fez pode ter tido a melhor das inten¢des, mas nao conhecia
nada da realidade da escolar [...]” (PD, 2019).

Seguramente, a sensac¢do de exclusdo sentida pelos docentes quanto a ndo participagédo
na construcdo das politicas € fator decisivo para a atuacdo destes nas escolas. Sentir-se parte do
processo € importante para a construcdo do significado da politica no cenario educacional e
pode representar o sucesso ou a dificuldade na execucao das acdes docentes na prépria politica.
A imposicéo da politica a escola e a ndo possibilidade de ajusta-la a realidade escolar podem
ser elementos desmotivadores dos trabalhos pedagdgicos. Nessa direcdo, destaco que os textos
politicos, quando escritos, desconsideram ndo apenas o0s atores que estardo envolvidos no

processo, mas também as condi¢cdes materiais da escola, uma vez que

[...] Pouca atencéo ¢é dada ao contexto material do processo de politica, nem
os edificios em que a politica é feita, nem os recursos disponiveis [...] com o0s
quais a politica é colocada em acdo sdo, muitas vezes, levados em
consideracdo. A énfase na construgdo de sentido literalmente desmaterializa a
politica [...] (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 16).

Além disso, Ball, Maguire, Braun (2016, p. 52) justificam ainda que “[...] Enquanto as
escolas sempre se esforcardo para fornecer sua oferta basica ou padrdo, os prédios e suas
limitagdes podem impedir seriamente a capacidade da escola para a inovacao, [...]".

E admissivel alegar, entdo, que atribuir aos sujeitos da escola a responsabilidade por
fazer a politica “dar certo” se torna um grande equivoco. Ter a clareza do papel docente, bem
como da sua limitacdo frente as questdes educacionais que, invariavelmente, necessitam de
interferéncia financeira — e que, geralmente, ndo sao itens gerenciados por eles —, demonstra
respeito para com 0s mesmos. Desse modo, qualquer acdo que, busque culpar os professores,
principalmente por parte do governo, se configura como transferéncia de responsabilidade.

Nesse sentido, argumenta Ball (2011, p. 45-46), “[...] As politicas normalmente néo
dizem o que fazer, elas criam circunstancias nas quais o espectro de opc¢des disponiveis sobre
0 que fazer é reduzido ou modificado ou em que metas particulares ou efeitos sao estabelecidos.

[...]”. Assim, as escolas, ao receberem um texto politico, obtém as diretrizes e objetivos que
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devem ser alcangados. Contudo, os caminhos a serem trilhados nessa expectativa sao muitos e,
por se tratar de uma acgdo conjunta entre todos os sujeitos envolvidos, que tém diferentes
formacdes e experiéncias, podem gerar resultados bem diferentes daqueles previstos pelos
autores dos textos de politica. Ball, Maguire e Braun (2016, p. 16) alertam que “[...] fatores
individuais, sociais e institucionalmente contextualizados influenciam a implementacdo da
politica e ajustes da politica [...]”.

Sobre a chegada do programa a EEMOP, a professora PG lembra que,

[...] desde 2009 até hoje a dindmica da escola é de um corpo docente muito
grande, entdo, é dificil ter uma reunido especifica que tenha a participacédo de
todos os professores para a tomada de uma decisdo de tamanha importancia.
Na época, eu me lembro das discussdes de implantacdo do programa e desses
debates que foram entre uma ou outra reunido geral, mas com poucos detalhes
sobre o programa. Se ndo me engano, foi no momento da Sala do Educador e
em um ou outro intervalo de aulas, ou mesmo nos intervalos de recreio dos
alunos, que o diretor estava sempre colocando quais seriam os beneficios que
a escola teria a partir do momento que aderisse ao programa. Eu me lembro
de uma coisa interessante que ele colocava, que n6s ndo tinhamos nada a
perder se nds nos inserissemos no programa, porque a Unica diferenca é que,
de repente, seria algo grandioso, seria adaptar a carga horaria. Entretanto, na
nossa escola ja era usual uma carga horaria um pouco maior, nés ja tinhamos
a quinta aula, ja ofereciamos essa carga horaria minima exigida pelo programa.
Entéo, o diretor sempre colocava que a escola s tinha a ganhar, principalmente
em relacdo a questdo financeira, que era a vinda da verba extra, os 100 mil
reais anuais ou semestrais, ndo me lembro. Este valor ns teriamos a mais, além
das outras verbas gque viriam para custear os projetos que a escola desenvolvia.
Nesse sentido, ndo teve nenhum professor que demonstrou resisténcia, porque
o0 discurso era sempre que seria um ganho para nos, e, dessa forma, a escola
foi inserida, porque nds pouco tivemos que nos adaptar (PG, 2019).

Diante das justificativas apresentadas pelo membro da equipe gestora sobre a adeséo da
politica do ProEMI e seus beneficios para a escola e de acordo com a fala da docente PG é
aceitavel pensar que nao houve resisténcia por parte dos profissionais que estariam envolvidos
na tarefa de fazer acontecer a politica. Todavia, algumas contradi¢gdes nos discursos dos sujeitos
da pesquisa levam a crer que néo foi essa a realidade vivenciada pela escola. Por exemplo, a
declaracdo da professora PG indica que ndo houve resisténcia por parte dos docentes e, em
contrapartida, o professor PD (2019) apresenta outra percepg¢do, que remete a um pensamento
de resisténcia para com a politica do ProEMI na EEMOP, ao afirmar que:

[...] a gente sempre ficava naquela questéo: seré que ndo é mais um projeto de
governo e ndo de Estado? [...] Para se ter uma ideia, estou na escola ha quase
20 anos e ja passei por uns cinco ou seis tipos de Ensino Médio. Entdo, acabamos
pensando: Vou esperar esse governo terminar e terminar o projeto (PD, 2019).
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Nessa logica, Ball, Maguire e Braun (2016, p. 199) contribuem afirmando que “[...] As
politicas precisam ser razoaveis, elas precisam ser cuidadosa e gradualmente comunicadas e
elas precisam respeitar a competéncia e a experiéncia da equipe escolar. [...]”.

Paralelamente, penso que a possibilidade de aderir a uma politica que nao exigiria
muitas mudancas nos trabalhos pedagdgicos, conforme revelado pela docente PG, ou seja,
permanecer na zona de conforto, significou, a meu ver, uma forma de resisténcia a nova politica
que chegava. Seria ndo permitir que novas reflexdes pudessem desembocar em novos
procedimentos didatico-pedagogicos. Situacdo esta que pode ser percebida quando a docente
PG expressa que “[...] nds pouco tivemos que nos adaptar”. Nesse sentido, Mainardes (2006,
p. 50) salienta que podem ser considerados como resisténcia atos como “[...] acomodacdo,
subterfugios e conformismo dentro ¢ entre as arenas da pratica, [...]”.

Interessante, neste ponto, refletir sobre o poder exercido pelos que leram e interpretaram
a politica para apresenta-la ao grupo de profissionais da escola. Ao perceber, no excerto citado
anteriormente pela professora PG que poucas informacgdes foram repassadas aos docentes,
posso ver estampado, neste caso, 0 que Foucault (1996, p. 9) assegura sobre a funcdo dos
discursos: “[...] ndo se pode falar tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo
pode falar de qualquer coisa”.

Em suma, o que emerge desta situacdo é que as funcles preestabelecidas em nossa
sociedade acabam por direcionar como as coisas ocorrerdo. O que pretendo, neste momento, é
mostrar que, culturalmente, o esperado das pessoas que atuam em fungdes de gestdo € que se
deem ao “trabalho” de interpretar e repassar aos demais o que deve ser feito. Entretanto, é
comum que seja esquecido, por vezes, que aceitar os textos politicos, sem questiona-los ou sem
exploréa-los, permite cair em armadilhas que aprisionam mais do que libertam.

Porém, partilhando das ideias de Ball, Maguire e Braun (2016),

[...] aqui nds ndo “culpamos” o professor por uma falha de percepgao politica,
de fato n6s reconhecemos, apenas demasiado imediatamente, as formas em
que todos nés estamos profundamente implicados, vinculados e ligados, no
estabelecimento contemporaneo neoliberal e globalizante, e seu triunfo é que,
na maioria das vezes, n6s nem sequer percebemos que esta 1a (BALL,;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 193).

Além disso, corroboro com Mainardes (2006, p. 60), quando diz que “[...] Tanto no
contexto macro quanto no micro, as relagdes de poder sdo particularmente significativas para

se entender a politica ou o programa. [...]”
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Nesse seguimento € interessante mencionar, ainda, dois movimentos que retratam bem
o que referi acima. Um ¢é a traducdo e o outro € a interpretagdo da politica. Mesmo que bem
distintos em suas definicdes, estes dois elementos caminham juntos quando o assunto € politica
educacional e envolvem, em suas conceituacdes, as acdes de grupos primordiais que, em se
tratando desta temaética, se caracterizam por ser 0s gestores e 0s docentes. Mainardes (2018)

conceitua estes componentes como:

A interpretacdo é o processo de buscar compreender a politica. Geralmente é
realizada por atores com cargos de autoridades (diretores, inspetores,
coordenadores), 0os quais preveem significados [...]. J& a traducdo é um
processo produtivo e criativo. Envolve a criagdo de estratégias para colocar
uma politica em acdo (MAINARDES, 2018, p. 6).

Enquanto que Ball, Maguire e Braun (2016) reiteram que

A interpretacdo é uma leitura inicial, um fazer sentido da politica — o que este
texto significa para nds? O que nos temos de fazer? Nos temos de fazer alguma
coisa? E uma leitura politica substancial — uma “decodificagdo”, que ¢ ao
mesmo tempo retrospectiva e prospectiva (BALL, 1993 apud BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 68).

Em outras palavras, € possivel afirmar que os gestores cumprem a tarefa da interpretacao
e repassam informacdes relativas a politica aos docentes que tém, por sua vez, a funcdo de
traduzi-las. Em ambos os processos ocorrem atividades que, eventualmente, se distanciam das
propostas na politica original. Isto porgque tanto quem interpreta como quem atua infere nestes
processos suas vivéncias, praticas e experiéncias pessoais e profissionais.

Nesse sentido, cumpre realcar que quando se trata de politicas educacionais ha,
habitualmente, um equivoco ao se referir sobre seu estabelecimento como “implementagdo”.
Contudo, este habito vem sendo questionado por pesquisadores em politicas educacionais, que
justificam que uma politica ndo pode ser implementada tal qual esta no texto politico, pois, para
isso, precisaria de pessoas envolvidas que colocassem as determinagdes da politica em préatica
de maneira neutra, sem questionar quaisquer que fossem os direcionamentos e sem deixar que
sua experiéncia pessoal e profissional interferisse neste processo.

Acreditando que isto é inviavel, principalmente por se tratar de politicas educacionais,
feitas para um publico letrado, € que coaduno com o discurso de que as politicas séo atuadas e
ndo implementadas. De acordo com Mainardes (2018, p. 4): “[...] as politicas ndo sao
meramente implementadas, mas sujeitas a processos de recontextualizagao, recriagdo”. Neste

sentido, Ball, em entrevista a Marina Avelar, esclarece atuacdo da seguinte forma



89

[...] a atuacdo da politica é mais uma vez uma tentativa de escapar do
confinamento da teorizacdo modernista arrumada, ordenada e agradavel,
focada particularmente na nocdo de implementacdo. E eu queria apagar
implementacédo da linguagem da pesquisa em politica, fazer disto um péria por
causa das suposicBes epistemoldgicas, empiricas e tedricas que o termo
carrega consigo. A politica ¢ “implementada” ou a “implementac¢éo” falha, a
politica é fixada no texto, algo que alguém escreve e planeja, e outra pessoa a
“implementa”, ou ndo. O que eu queria fazer era substituir isto com a no¢ao
de atuacdo e ver a atuacao, de um lado, como um processo criativo, no qual o
produto do processo de atuagdo € algo diferente daquilo que estava escrito no
texto. Mas também, por outro lado, reconhecendo que a atuacdo é em parte
produzida discursivamente, que as possibilidades de se pensar e falar sobre
politicas sdo na verdade articuladas dentro dos limites de certas possibilidades
discursivas. Entdo ao mesmo tempo, era uma tentativa de liberar o ator politico
como este agente criativo na produgéo de politicas, mas reconhecendo que o
alcance destas possibilidades criativas sdo, a0 menos em parte, construidas em
outros lugares, dentro do discurso. A atuacéo € local, contingencial e algumas
vezes fragil. A politica “entra” nos contextos, ela ndo destréi eles — para
parafrasear Anthony Giddens [...] (AVELAR, 2016, p. 6, grifos da autora).

Nesse ponto de discussao reside, portanto, na importancia dos professores no papel de
elaboradores de significado da politica. So eles que, ao atuarem na politica demonstram as

muitas possibilidades de reinterpretagdes que um texto politico pode ganhar.

5.2 O ProEMI e sua estruturacdo na EEMOP

Abordar a atuacdo das politicas, particularmente sobre o ProEMI, exige conhecimento
acerca de como esta politica se materializou, neste caso, na EEMOP. Para isso, de antemao, é
preciso reconhecer que o estabelecimento de uma politica como esta, em uma escola de
tamanho consideravel, como a EEMOP, nédo se constitui com uma trajetéria linear e perfeita,
muitos foram os desafios enfrentados neste caminho, e estes se apresentaram de todas as ordens
possiveis.

O ProEMI, na EEMOP, conforme expresso em outro momento, iniciou em 2013 e
passou por momentos distintos, que o fizeram ser, para a escola, um desafio permanente, pois,
geralmente, uma politica educacional, na pratica, ganha contornos e dimensdes que nem sempre
foram projetadas pelo texto politico; isso se explica frente & compreensdo de que a pratica €
permeada por diversos elementos que interferem nesta atuacdo. Ball, Maguire e Braun (2006)

elucidam, nesse sentido, que:

Em algum momento, as escolas tém centenas de politicas em circulacdo,
embora de status e alcances diferentes [...], algumas delas terdo sido
descartadas ou reformuladas e outras terdo aparecido. [...] Algumas politicas
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também se aglomeram para formar agrupamentos de politicas, [...]. Algumas
colidem ou se sobrepdem, produzindo contradi¢des, incoeréncias ou confusao.
[..] (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 19).

Ap0s a adesdo a esta politica, a escola se mobilizou em prol da elaboracéo do Plano de
Acdo Pedagdgica (PAP) (BRASIL, 2009), que acabou ganhando novas nomenclaturas
conforme os documentos orientadores foram sendo reformulados, na versdo (BRASIL, 2011)
foi denominado PRC, na verséo (BRASIL, 2011, 2014, 2016/2017) foi denominado de
Redesenho Curricular (RC). Porém, independentemente dos nomes, tinham que ser “[...]
construidos de forma participativa, com pleno envolvimento dos diferentes segmentos da
comunidade escolar, [...]” (BRASIL, 2009, p. 15) e “[...] apresentar a¢des em diferentes
formatos (disciplinas, oficinas, projetos interdisciplinares, [...])” (BRASIL, 2011, p. 13), que
deveriam tracar os caminhos para o desenvolvimento desta politica que, semelhante ao
referenciado em outro trecho, deveria ocorrer em consonancia com o eixo Trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura.

Para organizar os trabalhos dentro da proposta do ProEMI, a EEMOP, visando atender
as orientacdes dos documentos desta politica, deu prosseguimento na metodologia de trabalho
que ja desenvolvia antes da adesdo, que era a de trabalhar a partir de projetos. Nesse sentido,
com intuito de fortalecer o processo de ensino-aprendizagem a partir desta ferramenta, buscou
ampliar o numero de projetos de modo a contemplar todas as areas do conhecimento.
Considerando que havia a destinacéo de valores para este tipo de atividade, este era 0 momento
de utilizar o financiamento extra para aces pedagdgicas que eram desenvolvidas, até entdo,
com o minimo de estrutura, devido a restricdo orcamentaria.

E importante dizer que a integracdo curricular, na escola investigada, continuou
semelhante ao ensino tradicional, caracterizado por disciplinas que trabalham de forma isolada.
A organizacéo interdisciplinar apenas ocorreu no trabalho com os projetos que, comumente,
foram elaborados tendo em vista as areas do conhecimento, ou, em alguns poucos casos,
baseadas em propostas mais amplas que permitiram acOes de todas as &reas. Todavia, é
necessario concordar que sair de um modelo de trabalho individual e isolado para um formato
interdisciplinar que precise contemplar, além das tematicas proprias de cada disciplina, 0s
macrocampos/CIC do ProEMI, se configura como um grande desafio. Nessa direcdo, Ball,

Maguire e Braun (2016) acrescem que,

No centro da atuacdo da politica estd a escola — mas a escola ndo é nenhuma
entidade simples nem coerente. [...]. As escolas ndo sdo uma peca sé. Elas sdo
redes precérias de grupos diferentes e sobrepostos de pessoas, de artefatos e
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de préticas. [...]. As escolas sdo também diferentes lugares em diferentes
épocas do ano, ou do dia, ou em partes do semestre - mais ou menos carregadas
ou relaxadas. As escolas sdo organiza¢es organicas gue sao, pelo menos em
parte, o produto do seu contexto - perfis de pessoal, matriculas e aspiracdes
dos pais - bem como sendo influenciadas por aspectos préaticos, tais como o
alojamento da escola, a construcdo e o seu ambiente circundante. H4 um
contexto social e uma materialidade para a politica (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 201).

Desta forma, o ProEMI foi estruturado na EEMOP, principalmente a partir do

desenvolvimento de diversos projetos que tinham por objetivo, de modo geral, o trabalho

interdisciplinar. Entre estes, merece destaque o Projeto de monitorias e tutorias, que tinham por

objetivo realizar um acompanhamento pedagogico mais elaborado, para sanar algumas

dificuldades percebidas em sala de aula. Num primeiro momento, este projeto contou com a

participacdo de varias disciplinas, tais como: Lingua Portuguesa, Quimica, Geografia, Fisica,

Matematica e Sociologia, mas, em um segundo momento, focalizou apenas nas disciplinas de

Lingua Portuguesa e Matematica, seguindo as determinacdes do documento orientador

2016/2017:

[...] deverdo possibilitar o desenvolvimento de atividades focadas nos
contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica, ampliando as atividades que
garantam o dominio da leitura, da interpretacdo, da escrita e do raciocinio
I6gico, possibilitando a articulagdo dos conhecimentos linguisticos e
matematicos com as situagdes do cotidiano dos estudantes, fundamentais para
uma aprendizagem significativa. [...] (BRASIL, 2016/2017, p. 8).

Igualmente importante foi o projeto Olimpiadas, que deu suporte e preparo para a

participacdo dos alunos nas Olimpiadas Nacionais de Astronomia, Biologia, Fisica, Geografia,

Histdria, Matematica e Quimica, que acontecem anualmente. Ha, no documento orientador, a

defesa de intervengdes desta natureza, uma vez que

[...] As atividades propostas, portanto, poderdo contemplar um ou mais
componentes, tendo em vista o objetivo de aprofundar conhecimentos
especificos, seja por necessidade ou interesse, por meio de um planejamento
flexivel, estabelecendo contetdos e metodologias diferenciados e contando
com maior tempo disponivel para professores e estudantes realizarem suas
praticas pedagdgicas [...] (BRASIL, 2014, p. 9).

Em relagéo ao trabalho com metodologias diferenciadas, citado no trecho acima,

saliento os projetos Aula de Campo e #Aguaquepreciso, que ofertavam a possibilidade de

conhecer, in loco, as questdes trabalhadas na teoria, em sala de aula. O projeto Aula de Campo

foi desenvolvido com a participacéo das disciplinas de Biologia, Quimica, Fisica, Matematica,
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Geografia e Historia, enquanto que o #Aguaquepreciso foi mais abrangente, permitindo a
participacdo de todas as disciplinas ofertadas na escola. Ambos os projetos desenvolveram
acOes externas, respectivamente, no Sitio Bom Jesus, situado no Assentamento Cariméa e na
Estac&o de Tratamento de Agua (ETA) e Estacdo de Tratamento de Esgoto (ETE) da cidade de
Rondondpolis, alem, ainda, de terem feito visita técnica a Usina Ponte de Pedra, localizada no
municipio de Itiquira, Mato Grosso.

Isso coincide com o que orienta a versao do documento orientador do ProEMI 2014
(BRASIL, 2014, p. 10), que o ensino deve “[...] contemplar o desenvolvimento de metodologias
para a sistematizagdo do conhecimento, por meio da experimentagdo, da vivéncia e da
observacdo, da coleta e andlise de dados [...]”. Convém ressaltar que atividades assim sdo
indispensaveis, uma vez que a prépria LDB 9.394/96. em seu artigo 3°, inciso X, aponta que
um dos principios do ensino deve ser a valorizacao da experiéncia extraescolar.

Foram desenvolvidos ainda, na EEMOP, no ambito do ProEMI, os projetos:
Astronomia, que contou com a participacgdo prioritaria da disciplina de Fisica, em parceria com
Quimica, Geografia, Matematica e Espanhol, tendo como objetivo, em consonancia com o
documento orientador (BRASIL, 2013, p. 16): “[...] propiciar a aproximag¢do com o modo pelo
qual a ciéncia é produzida e socializada [...]”; Festa Junina, Carnaval, Festival da cancdo, estes
ultimos com énfase no macrocampo/CIC da Producdo e fruicdo das artes, que buscavam,
também de acordo com o documento supracitado, “[...] desenvolver conhecimentos que
incorporem praticas de elaboracdo nas diversas formas de expressao artistica, apreciacao,
analise, fruigdo, critica e producao artistica nas diversas linguagens [...]” (BRASIL, 2013, p. 19).

Ademais, importante lembrar dos projetos Interclasse e Jogos escolares, que,
relacionados a cultura corporal, envolveram a disciplina de Educacdo Fisica, que pretendeu,

com estas atividades,

[...] o desenvolvimento da consciéncia corporal e do movimento; a
compreensdo da relacdo entre o corpo e as emogdes e, entre o individuo, o
outro e 0 mundo, abordando a importancia de atitudes saudaveis e sustentaveis
como forma de ampliar a compreensdo do sujeito sobre si mesmo e de seu
lugar no mundo (BRASIL, 2014, p. 12).

Por fim, apresento o projeto 7 de Setembro: Etica, Cidadania, Justica e Politica que,
inserido no macrocampo Participacdo Estudantil, posteriormente chamado de CIC -
Protagonismo Juvenil, contou com a participacdo de todas as disciplinas escolares e buscou
despertar, no aluno, o0 senso critico, atraves do estudo e analise de dados sobre as questdes

sociais do nosso pais. Em conformidade com o documento orientador do ProEMI (BRASIL,
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2016/2017, p. 13) projetos desenvolvidos neste CIC deveriam “[...] envolver acdes de incentivo
aos projetos de vida dos estudantes e a atuacdo e organizacdo juvenil nos seus processos de
desenvolvimento pessoal, social e de vivéncia politica”.

Considerando a minha formacéo, as motivacOes desta pesquisa e a expectativa de
realizar uma analise mais consistente em relagdo ao ProEMI, seu alcance, possibilidades e
sentidos a ele atribuidos pelos sujeitos, é que optei por fazer um recorte e focar,
especificamente, na rea de humanas, com énfase na disciplina de Histdria. Importante reforcar
gue questbes relativas a Histdria e ao ensino de Histdria tém sido foco de discussbes de
pesquisadores no Brasil e no mundo em busca do enfrentamento de problemas relacionados a
manutencdo de uma viséo tradicional do ensino de Historia na educagdo basica.

Desta forma, parto do principio que, concordante ao dito em momento anterior, a
disciplina de Historia é elemento fundamental na formacao critica do aluno e pode representar,
se bem trabalhada, o divisor de dguas entre a ruptura ou permanéncia de habitos e costumes ja
enraizados em nossa sociedade, fato este que, por vezes, leva ao atraso e a retrocessos. Diante
desta perspectiva, reforco a importancia da presenca da disciplina de Historia nas politicas
educacionais e, em especial, critico a estrutura da politica do ProEMI que, de acordo com a
analise dos documentos oficiais da politica, bem como das falas dos sujeitos entrevistados para
esta pesquisa, ndo se apresentou de maneira clara e especifica, ficando a cargo dos atores
educacionais que estariam envolvidos na pratica o papel de interpretar e inserir, nas acfes
pedagdgicas programadas, as atividades desta disciplina. Em vista disso, Pinsky e Pinsky

(2008) reforcam que

O grande desafio que se apresenta nesse novo milénio é adequar nosso olhar
as exigéncias do mundo real, sem sermos sugados pela onda neoliberal que
parece estar empolgando coracBes e mentes. E preciso, nesse momento,
mostrar que é possivel desenvolver uma pratica de ensino de Historia
adequada aos novos tempos (e alunos): rica de conteudo, socialmente
responsavel e sem ingenuidade ou nostalgia (PINSKY; PINSKY 2008, p. 19).

E perceptivel, nesse sentido, que a articulagio entre as politicas publicas educacionais e
o0 ensino de Histodria é elemento essencial na promogao de uma educagao bésica que proporcione
ao estudante o que Ghiraldelli (2001) alude como “olhar prospectivo”, ou seja, que compreenda

0 passado, perceba sentido no presente e projete o futuro.
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5.3 A Histdria na politica do ProEMI na EEMORP: discurso dos docentes

A partir da analise dos projetos empreendidos na EEMOP, apresentados antes, percebo
a presenca da disciplina de Historia de maneira genérica e insipiente e entendo isso como
consequéncia da propria escrita do texto politico, que ndo oferece entendimento claro acerca de
como esta disciplina deveria ser trabalhada. A maneira abstrata com que esta ciéncia foi tratada
ocasionou, em muitos, a percep¢do de sua menor importancia, reforcando, em alguns
momentos, inclusive, o velho entendimento de que esta disciplina € menos importante que
outras na construcdo do conhecimento. Interessante frisar, neste momento, que, por vezes, ndo
expor de modo explicito a disciplina de Histdria nesta politica seja intencional, uma vez que a
prépria conjuntura econdmica e social leva a sociedade a esperar da escola uma formacéo

técnica voltada para oferta de méo de obra qualificada. Foucault (2002) assegura, desta forma, que

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
isto é, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros;
0S mecanismos e as instancias que permitem os enunciados verdadeiros dos
falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e 0s
procedimentos que sdo valorizados para a obtengdo da verdade; o estatuto
daqueles que tem o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro
(FOUCAULT, 2010, p. 12, grifo do autor).

Nesta mesma linha de pensamento, que se debruca sobre a possibilidade de a excluséo
da disciplina de Historia no ProEMI ser proposital em relacdo ao que apresenta o texto da

politica, a docente PG enfatiza que

[...] ndo é sO a disciplina de Historia, sdo todas as disciplinas da area de
humanas, que sdo disciplinas que formam cidaddos, que geram o debate, a
criticidade. De alguma forma, por exemplo, se vocé olhar o livro didatico ou
a maneira como se cobra do professor para trabalhar aquele amontoado de
contetidos, vocé vai perceber que ndo da tempo de detalhar tudo aquilo, de
transformar o seu aluno. Na minha visdo, isso tem um interesse sim. E
intencional, porque a cobranca é muito grande, para se dar conta de N
contetdos; te cobram que vocé faca algo diferente mas néo te dao suporte para
iSS0, ndo tem tempo e nem verba suficiente para fazer aquilo que precisa com
seu aluno, porque, desta forma, estariamos formando alunos criticos. Sera que
iSO € interessante para 0 governo mesmo? Ele vai montar um programa com
esse interesse? E de se questionar (PG, 2019).

Similarmente, Ball, Maguire e Braun (2016, p. 20) argumentam que: “[...] As politicas
sdo, as vezes, mal pensadas e/ou mal escritas e sdo reescritas” ou “reajustadas”, conforme os

objetivos do governo se alteram [...]".
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Porém, os docentes de Histdria na EEMOP, mesmo diante da dificuldade de trabalhar a
proposta curricular da disciplina, uma vez que, conforme o docente PD (2019) relata “A
Histdria ndo foi contemplada no ProEMI, [...]”, com intuito de fortalecer seu ensino, buscaram
maneiras de inseri-la na proposta desta politica e fizeram isto sob a forma de projetos que
estivessem ligados, por exemplo, a producdo e fruicdo das artes e ao protagonismo juvenil,
como expde a fala da docente PA:

[...] qguando nos fizemos a anélise do documento orientador do ProEMI para a
adesdo, percebemos que ele ndo contemplava diretamente a Historia, entdo,
nos tivemos que fazer algumas adaptagdes para trabalhar esta disciplina, ela
ndo aparecia de modo explicito, o0 documento ndo valorizava a disciplina.
Como exemplo, tivemos que fazer adaptacbes no Campo de Integragédo
Curricular, o CIC, e trabalhar com os CIC da producdo e fruicdo das artes e 0
protagonismo juvenil. Nés utilizamos esses dois campos para adaptar a
disciplina de Histdria (PA, 2019).

Reforgando este assunto, a docente PP diz:

A disciplina de Histéria foi inserida, até porque nds faziamos os projetos
voltados para essa questdo, realmente de estratégia, de melhoria no ensino de
Historia; s6 que essa participacdo eu achei relativamente pequena, nao foi
aquela participagdo; como da Lingua Portuguesa, da Matematica, até porque
existia, por exemplo, um apoio para essas disciplinas, e a Histdria ndo foi
priorizada, ela e a Geografia ficaram descobertas [...]. Entdo, na pratica, eu
achei que poderia ter sido melhor, e o foco na Lingua Portuguesa e na
Matemaética ocorreu até por uma questdo de avaliagdes externas. Geralmente,
o foco é sempre nestas disciplinas, como se a Historia ndo estivesse inserida
nos textos, no acompanhamento, como se nés ndo pudéssemos também estar
juntos com a Lingua Portuguesa para desenvolver o trabalho pedagdgico (PP,
2019).

Por este angulo, convém destacar que, mesmo que a disciplina de Historia tenha
aparecido nos projetos desenvolvidos pela EEMOP, numa proposta de trabalho interdisciplinar,
sua participacao néo se deu, de fato, em todas as execucdes destes projetos. O abismo existente
entre as dareas do conhecimento, mesmo em tempos em que se discute que a
interdisciplinaridade j& deveria ser uma realidade, € bastante profundo na educacdo basica, de
um modo geral, em nosso pais. Varios séo 0os motivos que podem justificar este distanciamento.
Porém, como aqui ndo pretendo me aprofundar neste assunto, creio ser apenas importante
reforcar que, independentemente de quais sejam estes motivos, eles prejudicam o processo de
ensino-aprendizagem em todas as etapas educacionais, principalmente no Ensino Médio.

No que concerne a ndo participacao da Historia em todos os projetos, a professora PP

(2019) aduz que “[...] nés ficamos presos a alguns projetos, a escolha era participar de
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determinado projeto ou ndo, [...]”. Presumo, desta forma que, & Histdria foram ofertadas poucas
oportunidades, que se restringiam entre participar ou ndo dos projetos que foram aprovados
pela comunidade escolar. Entretanto, mesmo aderindo aos projetos que se concretizariam, o
ensino de Histdria ndo foi contemplado por nenhum projeto especifico, ou seja, a Histdria
apenas pegou “carona” em outros planejamentos. Todavia, € relevante frisar que, mesmo diante
das poucas opc¢oes, os trabalhos efetuados pelos docentes desta disciplina ganharam destaque,
por exemplo, fora da escola. A docente PA relembra a articulacdo que fez entre Historia e Arte

para insercdo no CIC Producdo e fruicdo das artes, revelando que trabalhou

[...] teoria e prética na disciplina de Historia através dos seminarios. Entéo, 0s
alunos trabalhavam a parte tedrica, mas tinham que produzir alguma coisa
voltado para o tema, voltado para artes, poderia ser teatro, musica, danga.
Como resultado, tivemos a producdo de filmes, documentérios; e tudo ficou
muito bom. Teve uma aluna que produziu uma enciclopédia, tudo com papel
envelhecido, ficou um trabalho perfeito. Eles apresentavam o seminério, a
parte tedrica, e tinham que produzir algo do tema, na pratica. Foi bem valioso,
bem interessante, tanto que nés chegamos até a apresentar no Cefapro® [...]
(PA, 2019).

N&o obstante, é preciso reforcar que, mesmo ndo percebendo no texto oficial abertura
para fomentar o ensino de Histdria, as propostas de docentes de Historia surgiram, mas nem
sempre receberam a atencdo devida para se concretizarem. Percebo, inclusive, contradices
importantes na fala dos sujeitos, o que me leva a crer que a interpretacdo do texto politico feita
por eles se distanciava, de tal forma que permitiu que, na préatica, nenhum projeto especifico de
Histdria conseguisse se efetivar.

Enquanto o membro da equipe gestora afirma que ndo houve interesse da parte dos
docentes de Histéria por elaborar projetos que contemplassem seu ensino, a docente PG o
contradiz, alegando que existiram projetos de Histdria, mas que estes ndo receberam apoio
financeiro do ProEMI para se realizar. Estas posi¢Oes podem ser observadas nos relatos a seguir.

Primeiro, o do membro da equipe gestora, GP:

Eu vi a disciplina de Historia como uma disciplina de carga horéaria pequena,
s80 s0O 80 aulas anuais, ela recebeu uma assisténcia pequena porque ndo tinha
trabalho grande extraclasse na area de Historia, por exemplo, nesse periodo
do ProEMI, nés nunca visitamos museus, nos nunca fomos a sitios
arqueolégicos, entdo, ela ficou assim, desassistida, nessa questdo de
complementacéo de carga horéria (GP, 2019).

2.0 CEFAPRO mencionado é o Centro de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica de
Rondonopolis, 6rgdo da SEDUC/MT responsavel por acompanhar e fomentar a formacgdo continuada dos
profissionais da educacdo que atuam nas escolas estaduais dos 14 municipios e 12 distritos que compreendem seu
polo de atuacéo.
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Logo apds, contradizendo esta afirmacdo, a docente PG diz:

[...] Eu lembro de uma professora de Historia que queria muito fazer uma
viagem de estudos e estava, 0 tempo inteiro, esperando essa verba do ProEMI
chegar para poder concretizar o projeto, pois isso encaixava com o que ela
estava trabalhando em sala de aula. A proposta era de fazer a visitacdo em
Cuiaba e em Vila Bela da Santissima Trindade. Houve aquela expectativa e a
verba nunca chegava [...] e isso nunca saiu do campo das ideias, nunca saiu
do papel, porque a escola ndo tinha verba para custear uma saida de campo
desse tipo. Porém, quando a verba do ProEMI veio [...] eu ndo sei [...] como
ela foi distribuida e se teve um destino para a disciplina de Histodria, isso eu
ndo sei te dizer, [...] (PG, 2019).

Avaliando o exposto, entendo que, na pratica, a utilizacdo da verba do ProEMI para
fomentar o ensino de Histdria, ndo ocorreu durante a vigéncia do programa na EEMOP.
Meditando sobre ambas as falas e relacionando-as com a fala de Ball, Maguire e Braun (2016,
p. 76, grifo dos autores), em que afirmam que “[...] a filtragem e a focalizacdo seletiva feitas
por diretores e suas equipes de lideranca seniores € um aspecto crucial da interpretacdo da
politica — “explicar” a politica aos colegas, decidir e, em seguida, anunciar o que deve ser feito,
o que pode ser feito ¢ o que ndo pode. [...]”, sou inclinada a pensar que a interpretacdo que teve
maior peso na escola foi a do membro da equipe gestora. Mesmo sabendo que ha, na educacédo
basica de Mato Grosso, a adesdo da gestdo democratica, € cristalino que, nem sempre, na
pratica, ela funciona em todos os aspectos. Longe se adentrar nesta seara, considero valido
reforcar que, segundo Ball, Maguire, Braun (2016, p. 99) aduzem: “[...] pelo contexto, pela
historia e pela necessidade, [...], a interpretacdo e a tradugdo podem tornar-se desconectadas.”

As declaracdes de GP e PG, por serem contrarias, demonstram a representatividade das
funcBes de cada um. Além disso, 0 modo como agem e pensam de acordo com estas fungdes
determina o caminho do processo de ensino-aprendizagem. Ao passo que PG apresenta o desejo
da colega docente em fazer acontecer um projeto de Histéria, que ndo foi concretizado pois ndo
houve a destinagdo de recursos financeiros para este fim, é perceptivel o desejo de inser¢do da
Histdria na politica do ProEMI; entretanto, na contramao, GP, ao dizer que a Histéria ndo
recebeu maior atencdo porque ndo tinha projetos a apresentar, evidencia a manutengédo do
estereotipo da Historia como disciplina desnecessaria, visdo essa que foi criada desde a época
da ditadura militar, e que tem sido, nos Gltimos anos, duramente criticada por estudiosos da
area. Ha, presumivelmente, a omissdo de uma ciéncia que ja provou sua importancia na
formacdo intelectual, na consciéncia historica, coletiva, critica e cidada dos alunos.

Considerando esta assertiva, Ferreira (2016) esclarece que,
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No campo especifico da Historia os debates se intensificaram especialmente
com a criacdo da Associacdo Nacional de Historia (Anpuh), em 1961. Uma
tematica recorrente era a defesa do estudo da Historia recente, em oposi¢do
aos cursos que se voltavam essencialmente para o conhecimento do passado.
Preocupados com as questdes sociais do presente e comprometidos com a
necessidade de compreensdo do mundo contemporaneo a partir de uma
perspectiva brasileira, os defensores da nova postura profissional afirmavam
que a Historia deveria se envolver com os problemas da atualidade, e o
conhecimento historico deveria apresentar explicacdes e possiveis solucdes
(FERREIRA, 2016, p. 25).

E importante demonstrar que a preocupacio com percepcao da disciplina de Historia como
dispensavel ecoa também na fala da docente PA (2019), quando manifesta que: “[...] eu penso
gue seja uma questdo até cultural, ndo s6 do programa ProEMI, mas, percebemos no dia a dia,
na escola, que a disciplina de Histdria para alguns parece ser menos importante que outras [...]”.
Ressalta que diante desta barreira resolveu agir, até porque os proprios alunos querem mais da
Hist6ria. Sendo assim, decidiu: “q[...] trabalhar teoria e pratica também de alguma forma [...]”.

Deste modo, é evidente o interesse dos alunos em mergulhar nos conhecimentos
histéricos de modo mais enfatico. Entretanto, conforme aludido em outro momento, pouco se
avancou na relacdo teoria e pratica no ambito da disciplina de Histéria, no interior do ProEMI
na EEMOP, pois uma ferramenta de grande relevancia para isso, que é o estudo in loco, ndo foi
contemplada dentro desta politica. Vale lembrar o que reverberam Ball, Maguire e Braun (2016,
p. 51): “Iniciativas de politicas relacionadas ao financiamento da escola podem moldar as
decisOes de investimento de maneiras inesperadas, [...]”.

Diante desta conjuntura, é imprescindivel concordar que, no tocante as condi¢des de
trabalho docente para uma atuacdo minimamente eficaz do ProEMI, dentro da perspectiva
interdisciplinar defendida pela politica, seria necessario o basico de estrutura e infraestrutura.
Relembro, todavia, que a EEMOP optou e foi aceita como escola apta a aderir a esta politica
justamente por apresentar estes requisitos. Porém, os profissionais entrevistados deixam clara,
em suas falas, a frustracdo ao acreditar que a verba do ProEMI os ajudaria no aprimoramento
do ensino de Historia, fato este que ndo saiu do campo das ideias, como o docente PD desabafa:
“[...] Historia ficou sem nada.”

No entanto, é oportuno enaltecer o trabalho realizado pelos docentes de Historia da
EEMOP dentro da conjuntura oferecida pelo ProEMI. A superacdo dos desafios que se fizeram
presentes desde o texto politico, que deixou a desejar sobre a ndo insercdo da disciplina, bem
como a destinacdo da verba para outros fins ou projetos alheios a Histdria, representam suas
responsabilidades diante do eterno desafio que é ensinar. Conforme Ball, Maguire e Braun
(2016) retratam
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[...] os professores estdo posicionados de forma diferente em relagéo a politica
em uma variedade de sentidos. Eles estdo em pontos diferentes de suas
carreiras, com gquantidades diversas de experiéncia acumulada. Eles tém
guantidades e tipos de responsabilidade diferentes, aspiracGes e competéncias
variadas [...] (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 101).

Entretanto, nenhuma destas diferenciacdes é justificativa para a ndo realizacdo do
trabalho docente. Em sintese, é possivel afirmar que a performatividade, que tem interferido
nos rumos da educacdo, ndo se constituiu como barreira intransponivel para os docentes de

Histdria desta instituicdo. Ball (2005) conceitua performatividade como

[...] uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que
emprega julgamentos, comparagdes e demonstragdes como meios de controle,
atrito e mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizagdes
servem de parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda
como demonstragdes de “qualidade” ou “momentos” de promogdo ou
inspecao. Eles significam ou representam merecimento, qualidade ou valor de
um individuo ou organizacdo dentro de uma area de julgamento, tornando 0s
“siléncios audiveis” (BALL, 2005, p. 543, grifos do autor).

Nesse sentido, na escola, é possivel verificar claramente essa performatividade, pois ela

[...] desempenha um papel crucial nesse conjunto de politicas. Ela funciona de
diversas maneiras para “atar as coisas” e reelabora-las. Ela facilita o papel de
monitoramento do Estado, “que governa a distancia” — “governando sem
governo”. Ela permite que o Estado se insira profundamente nas culturas,
praticas e subjetividades das instituicbes do setor publico e de seus
trabalhadores, sem parecer fazé-lo. Ela (performatividade) muda o que ele

“indica”, muda significados, produz novos perfis e garante o “alinhamento”
(BALL, 2004, p. 1116, grifos do autor).

Ndo menos importante, outro aspecto necessario de ser tratado diz respeito a
instabilidades vividas pela escola em 2019, quando do estabelecimento da Lei n° 13.415/2017,
que alterou a LDB, ao fixar que o Ensino Médio deveria passar a receber orientagdo de uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, por sinal, representou significativas perdas,
principalmente em relacdo a disciplina de Historia, uma vez que determina que o curriculo seja
guiado por habilidades e competéncias que sdo em menor nimero para esta disciplina, se
comparado ao exigido para outras disciplinas.

A referida lei foi aprovada em 2017 e somente em 2019 trouxe para a escola incertezas
em relacdo a identificar qual a politica educacional que estava vigente. N&o era mais possivel

afirmar que o ProEMI era a politica atual, porque os repasses financeiros caracteristicos desta
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politica ndo vieram, porém, também ndo poderiam afirmar que ja se tratava do novo Ensino
Médio, pois o inicio deste estava previsto, nas escolas, apenas no ano de 2021.
Sobre este periodo, a docente PA recorda que foi angustiante, pois ndo sabiam o que

esta mudanca representaria para o Ensino Médio, assim, acabaram

[...] seguindo o ProEMI, mesmo sem ele ser oficial, ainda continuamos
trabalhando com ele. Trabalhamos os projetos, eu mesma pretendo trabalhar
da mesma forma que trabalhei no ProEMI, juntando teoria e pratica,
incentivando esse aluno a pesquisa, voltado para produgdo do aluno, valorizar
o que ele produzir. E um periodo angustiante porque ninguém sabe o que vem
pela frente. Nos tivemos algumas mudancas com relacdo as provas, hoje
fazemos as provas por area do conhecimento, o interessante é que houve um
aumentou das questdes de Historia nas provas de area do conhecimento (PA,
2019).

Sob 0 mesmo ponto de vista, a docente PG reforca que:

Continuou igual, trabalhando da mesma forma. Porque em relacéo ao ProEMI
na escola, desde quando foi implantado era visando a verba, entdo, agora,
sabemos que ndo tem mais, porém, a questdo da metodologia, a maneira como
é trabalhado, os mesmos projetos que eram desenvolvidos [...] estdo propostos
para serem trabalhados agora em 2019, s6 que sem a verba. Antes tinhamos a
ideia de que viria, agora continuam 0s mesmos projetos, s6 que sdo custeados
pelas verbas estaduais e as festas que a escola organiza [...]. Na verdade, a
Unica diferenca € essa pergunta que fica no ar, na cabeca dos professores: e
agora, o que fazemos? Porque néo tem a obrigatoriedade de se cumprir as CIC
[...], por exemplo, o acompanhamento pedagdgico de Lingua Portuguesa e
Matemaética, que era obrigatorio, e a coordenacdo, o tempo inteiro, ficava
fazendo todos aqueles dados estatisticos para acompanhar e dizer que esta
ruim nisso, tal turma esta ruim naquilo e cobrar do professor, dos monitores,
para vir no contraturno, essa € a mudanca de ndo existir mais o ProEMI na
EEMOP. Nessas disciplinas que eram obrigatdrias e especificas, que ocupam
esse lugar diferenciado, Lingua Portuguesa e Matematica, o restante
permanece tudo igual, ndo teve diferenca nenhuma [...] (PG, 2019).

Deste modo, percebo que, se num primeiro momento a verba do ProEMI foi fator
decisivo para a adesdo a esta politica, 0 mesmo ndo aconteceu em relacdo a continuacéo dos
projetos que, mesmo sem recursos financeiros do Programa, continuaram a ser executados.
Ainda que diante de um cenério de inseguranga em relacdo as novas politicas que estavam por
vir e com a permanente contencao de gastos, algo que é caracteristico da educagdo publica em
nosso pais, muitas acOes pedagdgicas de fundamental importancia sairam da abstracéo e foram
concretizadas.

N&do obstante, é necessario destacar que desenvolver o pedagdgico da disciplina de

Histdria dentro desta politica, em meio a tdo poucas possibilidades para o seu ensino, se
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constituiu como um desafio, mas, para além disso, em muitos momentos, ocasionou nos

docentes um sentimento de inseguranga, em decorréncia das constantes tentativas de insergéo

da disciplina na politica, conforme salienta a docente PG: “[...] ficavamos tentando inserir

Histéria porque ndo tinha nada especifico, na verdade, essa é a palavra, tentando,

esquematizando algo para inserir essas disciplinas que nédo estavam [...]” contempladas.
Apoio-me em Ball (2005), que explicita que

Tornamo-nos ontologicamente inseguros: sem saber se estamos fazendo o
suficiente, fazendo a coisa certa, fazendo tanto quanto os outros, fazendo téo
bem quanto os outros, numa busca constante de aperfeicoamento, de ser
melhor, ser excelente, de uma outra maneira de tornar-se ou de esforcar-se
para ser o0 melhor — a infindavel procura da perfeicdo. Nao obstante, apesar
dessa teia de registros e visibilidade, nem sempre fica muito claro o que
esperam de nés (BALL, 2005, p. 549).

Neste cendrio de tentativas, medos e anseios, é que o ensino de Histdria na EEMOP foi,
aos poucos, sendo fomentado, muitas vezes, com recursos proprios dos docentes, que estavam

cansados de esperar pelo dinheiro do ProEMI. A professora PA ratificou em sua fala que,

Com relagdo aos recursos, a disciplina de Historia ndo foi beneficiada. Todas
as aulas diferenciadas, teoria e pratica, nas minhas aulas, foram custeadas por
mim e pelos alunos. Até os alunos que foram apresentar no Cefapro foram no
meu carro e no carro da coordenadora. Nas minhas aulas ndo usei recursos do
programa (PA, 2019).

A compreensdo de que ndo é possivel esperar pela adesdo a politicas educacionais
especificas para aprimorar o ensino de Historia foi fundamental para os docentes desta
disciplina da EEMOP, visto que, ao perceber os limites impostos pela politica do ProEMI,
usaram de seus conhecimentos para ndo deixar a disciplina cair no esquecimento. Com base
nessa perspectiva, concordo com Ball, Maguire e Braun (2016, p. 74) quando asseveram que
“[...] a distancia entre os textos de politica originais e a pratica pode ser significativa. E um
processo de producdo e de criacao, [...]”.

E essencial apontar, ainda, a presenca de algumas contradigdes e conflitos envolvendo
o texto do ProEMI e os atores envolvidos no contexto da pratica, afinal, conforme evidenciam
Ball, Maguire e Braun (2016, p. 46, grifo dos autores) “[...] como as politicas séo vistas e
compreendidas ¢ dependente de “onde” figurativa e literalmente estamos [...] Poucas politicas
tém relevancia para todos [...]”. Deste modo, para compreender, aquela que considero como a
principal contradicdo existente, sublinho a relacdo estabelecida entre o ProEMI, o PNE 2014-
2024 e as acOes dos docentes de Histdria da EEMOP.
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De acordo com o documento orientador do ProEMI, versdo 2016/2017, esta politica
tinha como propdsito alcancar a meta 3 do PNE 2014/2024, qual seja: “[...] universalizar, até
2016, o atendimento escolar para toda a populacéo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar,
até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para
85% (oitenta e cinco por cento)” (BRASIL, 2015, p. 53). Com o objetivo de alcancgar esta meta,
foram tracadas 14 estratégias, dentre as quais destaco a de nimero 3.1, que entendo ser o
principal ponto conflitante entre os elementos mencionados acima. Segundo Martins (2017),

esta estratégia estava ancorada na ideia de

3.1) institucionalizar programa nacional de renovacéo do ensino médio, a fim
de incentivar préticas pedagogicas com abordagens interdisciplinares
estruturadas pela relacdo entre teoria e pratica, por meio de curriculos
escolares que organizem, de maneira flexivel e diversificada, contetdos
obrigatérios e eletivos articulados em dimensbes como ciéncia, trabalho,
linguagens, tecnologia, cultura e esporte, garantindo-se a aquisicdo de
equipamentos e laboratorios, a producdo de material didatico especifico, a
formacdo continuada de professores e a articulagio com instituicoes
académicas, esportivas e culturais (MARTINS, 2017, p. 56).

Esta estratégia deveria, para se efetivar, utilizar-se de politicas ja existentes. Nesse
sentido, o ProEMI foi a politica definida como ideal na busca por essa realizacdo, pois trazia,
em seu texto, uma proposta de trabalho docente interdisciplinar que viria ao encontro do
prescrito na estratégia, uma vez que propunha o envolvimento de todas as areas do
conhecimento. Contudo, existe uma contradi¢do entre o texto do ProEMI e a interpretacédo deste
pelos docentes de Histéria da EEMOP, ja que o texto oficial do ProEMI, representado pelas
varias versdes dos documentos orientadores, exibia orientacdes especificas de trabalho somente
para as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Linguas Estrangeiras (inglés, espanhol),
Educacao Fisica e Arte, proporcionando, aos sujeitos da pratica, o sentimento de exclusdo de
suas disciplinas desta politica que, de maneira paradoxal, deveria fortalecer o Ensino Médio.

Entendo, portanto, que se estabeleceu um conflito a respeito de qual caminho o Ensino
Médio deveria percorrer, tornando-se uma etapa com sentido social ou sentido politico. Diante
dos estudos sobre este tema, ouso afirmar que a segunda opc¢do predominou, uma vez que, se
houvesse a prioridade por sua funcdo social, automaticamente as disciplinas das humanidades,
em especial, Historia, estariam prescritas como fundamentais nesta politica. Em relacdo ao
sentido politico, a inser¢do da Histdria significaria formar com criticidade, algo que, em um
contexto neoliberal, globalizado e ancorado em normatividades gerencialistas ndo se constitui

como primordial.
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Digo ainda que, ao enfatizar as disciplinas mencionadas, o interesse era delimitar o
alcance da politica do ProEMI, determinando, nas entrelinhas, o que deveria ou ndo ser feito.
Por esse viés, defendo que as acdes dos docentes de Historia da EEMOP se constituiram como
atos de resisténcia diante dos objetivos governamentais. Enfrentar a exclusdo da disciplina no
texto politico, ultrapassar as dificuldades impostas pelo ndo financiamento de projetos oriundos
da disciplina de Historia, bem como relegar a esta disciplina uma participacdo coadjuvante,
num processo em que ela deveria ser protagonista, nada mais € que um projeto intencional de
formacdo tecnicista que objetiva alcancar o maximo de alunos possivel numa constante busca
por ofertar e, por consequéncia, fortalecer, o sistema capitalista que permeia todos os setores
de nossa sociedade, inclusive o setor educacional.

Nessa perspectiva, coaduno com Bowe et al. (1992, p. 22 apud MAINARDES, 2006)

ao compreender que

[...] os profissionais que atuam no contexto da préatica [escolas, por exemplo]
ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
histdrias, experiéncias, valores e propoésitos [...]. Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histdrias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara, embora desvios
ou interpretaces minoritarias possam ser importantes (BOWE et al., 1992, p.
22 apud MAINARDES, 20086, p. 53).

Assim, sobrelevo a importancia da acdo docente no processo de ensino aprendizagem
que, frequentemente, envolto em uma série de questBes ideoldgicas distintas, propostas pelo
Estado por via das politicas educacionais, exige dos professores resisténcia as interferéncias
neoliberais que buscam, a partir da mercantilizacdo da educacéo, colocar a escola a servico do
capital. Nesse sentido, concebo que seja papel dos professores, principalmente dos de Histéria,
que, dentro de um contexto que objetiva uma formacédo voltada para o mercado de trabalho,
enxerguem o estudante ndo apenas como mao de obra e sim como um sujeito pensante, capaz
de decidir por quais caminhos seguir e que compreenda que cabe a ele mesmo a op¢éo de mudar
0 mundo em que vive.

Assim sendo, percebi que as politicas educacionais sdo passiveis de varias interpretacdes
e que cada uma destas ganha significados diferentes a partir da subjetividade de quem as

interpreta. Reitero, por conseguinte, que, a analise do ProEMI, objeto desta pesquisa, nao se
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esgota nesta dissertacdo e que muitas sdo as possibilidades que se abrem para outros
entendimentos e discussdes acerca deste tema. Ciente deste fato, encaminho esta dissertagéo
para sua fase final, em que apresentarei algumas consideracdes que aqui se constituem como

uma pequena porcao do alcance que este tema pode proporcionar a outras pesquisas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Analisar uma politica educacional ndo se constitui como uma tarefa facil, igualmente,
apresentar consideracdes sobre esta analise ndo o é. A trajetdria percorrida e as descobertas
desta pesquisa me fizeram reforcaram meu entendimento de que, em tempos escusos Como 0s
que vivemos, é preciso olhar com criticidade as a¢Bes do Estado como responsavel por
empreender atos que, teoricamente, estariam voltados ao desenvolvimento do coletivo,
principalmente no que tange a educacéo.

Em vista disso, em relacdo as politicas publicas educacionais, elegi 0 ProEMI como
objeto desta pesquisa, por meio do qual tentei, de modo especifico, analisar e apresentar de que
forma a disciplina de Historia foi pensada dentro desta politica, desde sua formulacdo até o
momento de sua aplicacao, no cotidiano da EEMOP, I6cus deste estudo. Nesse sentido, tornou-
se necessario compreender, primeiramente, quais as influéncias e tendéncias presentes nesta
politica, bem como conhecer e avaliar como ela foi interpretada e significada no ambito da
pratica.

Para tanto, utilizei como referéncias tedricas elementos fundamentais para a
compreensdo acerca deste tema, entre os quais destaco as no¢des de Estado, politicas publicas
educacionais, com as contribuices dos teéricos Ball, Bowe e Mainardes, que ancoraram a
interpretacdo dos dados. Nessa perspectiva, é interessante ressaltar que adotei, na pesquisa, 0
método do ciclo de politicas de Ball e Bowe, que compreende cinco contextos; entretanto, nesta
dissertacdo, optei por utilizar apenas os contextos da influéncia, da producdo de texto e da
prética.

Para a andlise destes contextos, foram utilizados os documentos oficiais do ProEMI nas
versdes 2009, 2011, 2013, 2014 e 2016/2017, a portaria que instituiu esta politica e as falas dos
sujeitos entrevistados. Juntas, estas informacgGes me proporcionaram condigdes de tecer
algumas consideracdes. Primeiramente, em relacdo aos contextos da influéncia e da produgéo
de texto, ao realizar a pesquisa para identificar o histérico do Ensino Médio, percebi que este
foi se constituindo imbricado das influéncias responsaveis pelo surgimento da ideia da politica
do ProEMI e, consequentemente, de seu texto. Devo salientar a importancia destes contextos
para esta pesquisa, pois a elaboragdo de uma politica como o ProEMI se faz geralmente
considerando determinado tempo historico.

Essencialmente importante, nesse sentido, € real¢car que uma das influéncias diretamente
ligadas a elaboracdo da politica do ProEMI é o PNE que, para além dos tantos objetivos

definidos em seu texto, evidencia o interesse em atingir niveis satisfatorios nos sistemas de
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avaliacdo pelos quais o Ensino Médio tem que passar, tais como o SAEB e o0 ENEM. E,
justamente, por identificar nestes sistemas dados estatisticos considerados insatisfatorios sobre
0 Ensino Médio, é que questionamentos a respeito do curriculo ofertado nesta etapa de ensino
passaram a ser constantes e levaram ao entendimento de que mudancas deveriam ocorrer.

Além disso, ndo posso esquecer de apontar os discursos hibridos internacionais, que
acabaram por influenciar no ProEMI. Todavia, ressalto que estes discursos foram
recontextualizados com o intuito de se adaptar a realidade brasileira. Nesse sentido, é preciso
lembrar, ainda, de outro movimento, que considero igualmente importante nesse processo, 0
chamado “Todos pela Educagdo™, que trouxe para as politicas educacionais brasileiras a
presenca do gerencialismo. E a partir deste movimento que, segundo Ball (2014, p. 62), “[...]
estdo mudando o pensamento de governos nacionais e 0 comportamento por meio da troca de
normas, de ideias e de discursos, e estdo trabalhando para mudar a percepcao do publico sobre
problemas sociais no Brasil, incluindo a educacao. [...]”.

Nacionalmente, compreendo ser relevante elencar as acGes que considero como
embrides do ProEMI, dentre as quais sobressaem o Seminario Nacional do Ensino Médio,
ocorrido em 2003, em que foi discutida a necessidade de uma formacéo cidada autbnoma aliada
a ciéncia e ao protagonismo e, adicionalmente, o GT interministerial que debateu a urgéncia de
uma proposta de superacao do dualismo existente no Ensino Médio entre o ensino propedéutico
e profissionalizante e a expansédo da oferta das matriculas no Ensino Médio.

No que tange a analise do contexto da producéo de texto, verifiquei que as motivacdes
que deram origem a escrita do texto da politica do ProEMI estavam ligadas as questBes de
desempenho dos alunos, baseando-se, especialmente, em sistemas de avaliacdes externas que
desconsideram qualquer tipo de aprendizagem que nao esteja ligada ao conhecimento técnico e
conteudista. Constato, assim, que a producao do texto do ProEMI utilizou como base elementos
discutidos no Seminéario Nacional do Ensino Médio de 2003 e no documento resultante das
discussbes do GT interministerial de 2008, intitulado Reestruturagéo de Expansdo do Ensino
Médio no Brasil que exp6s uma preocupacdo com o curriculo do Ensino Médio e defendeu a
ideia de que este deveria ser reformulado de modo a contemplar os eixos trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia, elementos estes que, por sinal, se constituiram como base do ProEMI.

Ja no que concerne a analise do contexto da pratica, estas foram estreadas a partir dos
discursos dos docentes de Histéria da EEMOP. Notei, em suas falas, que concebem o ProEMI
como mais uma politica de governo, com data para acabar; a descrenca em politicas
educacionais advém do fato de que tém sido constantes as incursdes governamentais na

educacdo que objetivam muito mais deixar legados do que realmente proporcionar mudancas



107

significativas. A EEMOP, ao longo de sua trajetéria historica, vivenciou muitos destes
momentos.

Ademais, averiguei também a existéncia de uma grande insatisfacdo dos docentes por
perceber que, ao ser encaminhada para a escola uma politica com status “cumpra-se”, sSem antes
haver uma discussdo com os principais interessados sobre sua necessidade, eles foram vistos
como meros reprodutores do que outros pensaram, e, para piorar a situacdo, estes ‘outros’, na
maioria das vezes, sequer conhecem a realidade das escolas para as quais definem e escrevem
as politicas.

E interessante, neste momento, problematizar ainda sobre a proposta de inovagio do
ProEMI. Considero nesta, a existéncia de um paradoxo pois, tanto em sua concepcao, bem como
em seu desenvolvimento ndo se percebeu nada de inovador. A propositura de um trabalho
docente baseado em a¢bes pedagdgicas interdisciplinares que, por sua vez, foram externadas a
partir da realizag&o de projetos, se constituiu, a meu ver, mais como tentativa de solucdo para
0s problemas criados nesta etapa de ensino a partir da atuacdo insuficiente do Estado do que,
de fato, tenha permitido alteracdes em relacdo ao tradicionalismo existente na escola.

Ancorados na ideia de que um ensino inovador pudesse ocorrer apenas com O
financiamento vindo com a adesdo ao ProEMI, que por sinal, séo insuficientes mesmo que em
seu valor maximo, a proposta desconsidera outros elementos essenciais tais como: a formacao
docente que tem ocorrido de maneira tradicional, as condigdes de trabalho docente que néo
facilitam propostas inovadores, além da prépria realidade social e cultural dos alunos.

Diante dessas contradi¢fes, os docentes de Historia, a partir de suas subjetividades,
moldaram a politica do ProEMI de acordo com as demandas da sua disciplina e, mesmo com
as dificuldades que enfrentaram, conseguiram desenvolver a¢cdes pedagogicas que, embora ndo
descritas nos documentos oficiais da politica, fortaleceram o ensino de Historia. Esta situacdo
me fez constatar que, de fato, os autores das politicas ndo podem controlar os significados que
seus textos podem ganhar na pratica, pois, ao interpretar as politicas, cada um o faz
considerando suas particularidades.

A fala do membro da equipe gestora, ao discursar deste lugar, diferente do seu de origem
em relacdo a sua posicao na escola, deixou claro que sua concepgdo acerca do que deveria ou
ndo ser enfatizado no ProEMI seguiu muito pelo direcionamento dado pela politica. Entendo
que é esperado pelo Estado de um membro da equipe gestora que 0 “cumpra-se” seja
inquestionado, porém, defendo que, por se tratar, de um docente que esta, temporariamente,
ocupando um cargo na equipe gestora, que seu local de origem falasse mais alto. As

contradicGes existentes entre as falas dos docentes e a fala deste membro da equipe gestora



108

quanto a dizer que a Histdria ndo propds projetos, demonstra uma inclinagéo deste para atender
as exigéncias oriundas da politica, enfatizando as disciplinas apontadas na mesma. Ademais,
defendo que a propria formacdo do membro da equipe gestora, na area de exatas, possa ter se
constituido como fator determinante na forma como foram tratadas as questdes relativas a
disciplina de Historia.

Todavia, é preciso reforcar, nesse sentido, que a equipe gestora é informado que san¢oes
podem ocorrer caso desviem das determinac6es verticalizadas dos 6rgaos superiores. A propria
gestdo democrética que, teoricamente, é assegurada pela legislacdo e deveria abrir espaco para
experiéncias democraticas, considerando o contexto de cada escola e o envolvimento de todos,
tem sido desrespeitada por estes 6rgdos. Contudo, como aqui ndo se pretende penetrar nesta
seara, apenas reafirmo que, em relacdo a Histdria, mais atencdo poderia ter sido destinada.
Além disso, mesmo que ndo tenham surgido na EEMOP grandes propostas de projetos oriundos
desta disciplina, que os que surgiram tivessem sido atendidos, afinal, em educacéo nao se deve
considerar que existam conhecimentos mais ou menos importantes. Compreendo, também, que
aderir a politica do ProEMI, que era destinada ao fortalecimento do Ensino Médio, se
configurou como incoerente, uma vez que as ac¢fes se inclinaram mais para umas disciplinas
que para outras, ndo permitindo, assim, que esta etapa fosse fortalecida de modo homogéneo.

De todo modo, concebo que o ProEMI, em relacéo a escola como um todo, apresentou
consequéncias positivas. Apesar de todas as dificuldades, tensdes e contradi¢des, os professores
de Historia acreditaram que poderiam fazer um trabalho consistente e agiram de modo a inserir
a disciplina nesta politica educacional. Nao menos importante, convém ressaltar que os recursos
que vieram, de modo parcial, para a EEMOP, foram de grande valia e aproveitados para
aprimorar a0 maximo o processo de ensino aprendizagem. Todavia, penso que se 0s valores
integrais, definidos nos documentos oficiais da politica, tivessem chegado a escola, mais aces,
como, por exemplo, acdes especificas da disciplina de Historia, poderiam ter se efetivado. Por
conseguinte, advirto que a proposta curricular da EEMOP poderia se pautar em um processo
cujo objetivo fosse ofertar ao Ensino Médio novas finalidades que ndo somente o preparo para
ingressar no ensino superior, contrassenso este que, infelizmente, se faz presente de maneira
proeminente nos ambientes educacionais de nossa sociedade.

Assim sendo, considero que analisar a politica do ProEMI na EEMOP, baseada no ciclo
de politicas, me proporcionou alcancar os objetivos definidos para esta pesquisa, levando ao
éxito da pesquisa e a conclusdo desta dissertacdo de mestrado. Entretanto, saliento que embora

tenha utilizado no titulo desta se¢do ‘consideracdes finais’, os caminhos percorridos nesta
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pesquisa ndo se constituem como Unicos, a tematica aqui apresentada ndo se esgota e comporta

varias interpretacdes, podendo ofertar uma gama imensa de possibilidades de novas pesquisas.
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Apéndice 1 — Roteiro das entrevistas

Nome completo

Tempo de magistério:

Tempo de EEMOP:

10.

O que vocé sabe sobre o ProEMI? Como vocé o avaliou o ProEMI em seu contato?

Como o programa do ProEMI foi recebido na escola e como foi sua implantagdo?

Vocé leu 0 documento orientador do ProEMI? Qual sua interpretacdo em relacao a ele?

Houve mudancas, adaptacfes do texto da politica do ProEMI para que ocorresse sua
implantacéo na escola?

Percebeu no programa a possibilidade de inclusdo da disciplina de Histéria? Se sim,
como o fez?

Para vocé, qual o significado da disciplina de Historia dentro do programa do ProEMI?

Qual sua opinido diante do fato de que o ProEMI, mesmo com a proposta de
fortalecimento do ensino médio, se apresentou de modo a contemplar algumas
disciplinas mais que outras?

Vocé utilizou, em algum momento, valores financeiros provenientes do ProEMI para
suas aulas e/ou projetos desenvolvidos?

Os profissionais envolvidos no programa tinham/ tem autonomia e oportunidades de
discutir e expressar dificuldades, opinides, duvidas, insatisfacdes? Receberam presséo
Ou suporte da gestao?

Qual sua opinido referente ao contexto atual da escola onde se vivencia a indefinigdo da
modalidade de ensino, uma vez que ndo ¢ mais ProEMI mas ainda ndo & o novo ensino
médio?
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Apéndice 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO B -
PRO-REITORIA DE ENSINO E POS-GRADUACAO “ ,
CAMPUS UNIVERSITARIO DE RONDONOPOLIS \ ‘
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADOEMEDUCAGAO

Prezado (a),

Vocé esta sendo convidado participar da pesquisa de campo intitulada: O significado do
componente curricular Histéria no ambito do ProEMI (Programa Ensino Médio Inovador)
desenvolvida por FABIANA RODRIGUES NEVES DE SOUZA, RG: 1377684-3 CPF:
847.684.791-20, mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal do Mato Grosso, Campus Universitario
de Rondonopolis, na linha de pesquisa “Forma¢do de Professores e Politicas Publicas
Educacionais” sob orientacdo da Professora Doutora LINDALVA MARIA NOVAES
GARSKE a quem podera entrar em contato pelo telefone:(66) 3425-1279 ou e-mail

lindalvanovaes@gmail.com, quando julgar oportuno. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em
sua relacdo com a pesquisadora ou com a instituigéo.

A pesquisa busca realizar uma investigacao sobre o componente

curricular Historia no Ensino médio Inovador.

O objetivo geral desta pesquisa é: Analisar a interpretacdo e o significado do
componente curricular Histéria que compde a politica do ProEMI nos contextos da influéncia,
da producéo e da prética.

E os especificos:

e Compreender as influéncias e tendéncias presentes na politica do ProEMI.
e Analisar como a politica do ProEMI é interpretada e significada no ambito da pratica.

Para o cumprimento da investigacdo serdo necessarios realizar: leitura e andlise de
documentos oficiais, pesquisa bibliografica, coleta de dados e entrevistas. Definiu-se pela

realizacdo de entrevista semiestruturada com uso de roteiro.

Ap0s ser esclarecida/o sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte da
pesquisa, assine, por favor, ao final deste documento, que esta em duas vias, uma delas é sua e

a outra é da pesquisadora responsavel.
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Caso ndo decida participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do
mesmo, Vocé ndo terd nenhum prejuizo em sua relacdo com as pesquisadoras ou com a
instituicdo em que a pesquisa esta registrada.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder algumas questdes em
entrevistas individuais sobre o tema da pesquisa, que sera gravada e depois transcrita. Em
funcdo disto, é importante esclarecer que todos esses registros serdo divulgados apenas no
contexto da pesquisa €, mesmo assim, mediante o consentimento prévio dos envolvidos. E, por
ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera mantido em sigilo absoluto e os dados nédo
serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo: vocé receberd um numero de
identificacdo e seu nome seré trocado por um ficticio (um nome inventado, que vocé mesmo
podera inventar/sugerir para a pesquisadora).

Os riscos de sua participacdo na pesquisa serdo minimos, pois, sdao garantidos a
confidencialidade e o sigilo de todos os dados referentes a sua pessoa, inclusive na divulgacao
da mesma. Asseguramos que suas opinides aparecerdo de maneira geral, junto com as demais,
sem identificacdo das suas falas pessoais. Porém, na ocasido da entrevista, pode ocorrer
indisposicao para responder as perguntas, gerando cansaco fisico e/ou mental, podendo também
ocorrer constrangimento, estresse, desconforto.

Os beneficios relacionados aos participantes da pesquisa sdo: momento de reflexdo que
favoreca uma postura ética com seus pares, espaco para expressar suas necessidades de ensino
e de aprendizagem, troca de ideias, pois refletir sobre a teméatica em questdo possibilitara uma
releitura das ac6es docentes tendo em vistas a interpretacao do papel que a disciplina de Historia
ocupa na politica do ProEMI.

Os participantes da pesquisa terdo os seus direitos preservados, as informacdes serdo
sigilosas para todos (as) os (as) envolvidos (as). Vale ressaltar que o (a) participante, podera
desistir da pesquisa a qualquer momento, se assim, o desejar.

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere
necessarios em qualquer etapa da pesquisa, podendo localiza-las a qualquer tempo por e-mail
e/ou telefone (66) 99659-7718, fabianaufmt@gmail.com, residente a AV. Marinho Franco,

722, Bairro Jardim Primavera e Lindalva Maria Novaes Garske, (66) 3425-1279. E, em caso
de duvida, vocé pode procurar o Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo — PPGEdu da
UFMT/Campus Universitaria de Rondonépolis ou pelo telefone (66) 3410-4035.


mailto:fabianaufmt@gmail.com
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Vocé receberd uma coOpia deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo, a qualquer

momento.

FABIANA RODRIGUES NEVES DE SOUZA  (66) 99659-7718

Assim, considerando os dados acima:

....... LRGN, CPE e, CONFIRMO
que fui informado(a) por escrito e verbalmente dos objetivos e relevancias do estudo proposto,
dos procedimentos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e que a pesquisadora
me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
da UFMT que funciona na Universidade Federal de Mato Grosso, Campus Universitario de
Rondonaopolis, Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao, assim, DECLARO o meu consentimento em participar da pesquisa €, em caso de
divulgacdo dos dados obtidos, AUTORIZO a publicacdo para fins cientificos (divulgacdo em

eventos e publicacBes) e a gravacdo da entrevista.

Rondonapolis, / / 20109.

Assinatura do/a participante Assinatura da pesquisadora



