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RESUMO

O objeto de investigagcdo do estudo sdo os desafios dos professores do Ensino Médio da rede
estadual do Piaui na implementagcdo da BNCC e o cotidiano da pratica docente. Esta vinculado
ao Programa de Pos-Gradua¢do em Educagdo (UFPI), na Linha de Pesquisa: Formagao de
Professores e Praticas da Docéncia e ao Nucleo de Estudos sobre Formagao, Avaliagao, Gestao
e Curriculo (NUFAGEC). Partimos da seguinte questdo: Quais os desafios dos professores da
rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio, na implementacdo do curriculo com base
na BNCC, considerando o cotidiano da pratica docente no ambito da escola? Tem como objetivo
compreender os desafios dos professores da rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio,
na implementagcdo do curriculo com base na BNCC, considerando o cotidiano da pratica
docente no ambito da escola publica e, de forma especifica: Descrever como os professores do
Ensino Médio compreendem o curriculo no cotidiano escolar, a partir do que estabelece a Base
Nacional Comum Curricular; Analisar como os docentes da formagdo geral basica
implementam o curriculo nas praticas pedagogicas no cotidiano escolar, considerando as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC do Ensino Médio; Identificar os desafios
presentes na pratica dos professores do Ensino Médio quanto a implementacao do curriculo
conforme prescreve o documento curricular; Partimos do pressuposto de que a participagdo dos
professores ¢ fundamental tanto no processo de produgdo e implantacio da BNCC quanto do
curriculo no Ensino Médio, considerando os desafios que se manifestam no cotidiano escolar.
Esta pesquisa esta alicercada nos principios da Etnometodologia enquanto teoria do social, e na
Teoria da Atuagdo como bases metodologicas para, a partir dos dispositivos observagao
participante, memorial de formacao e pratica e rodas de conversa construir e analisar os dados.
O campo empirico constitui-se de duas escolas publicas do estado do Piaui (sendo uma na zona
rural € a outra na zona urbana), situadas no municipio de Piripiri-PI e quatro (04) professores
da formagao geral basica, que ministram aulas nas turmas de 1* a 3* séries do ensino médio. Os
dados revelam inimeros desafios que atravessam o cotidiano docente dificultando e
fragilizando as relacdes no processo de ensinar e aprender. As conclusdes se encaminham no
sentido de que os professores revelam a importancia de conhecer melhor esses documentos e
reafirmam a necessidade de orientagdes e estudos mais sistematizados, considerando que tanto
o texto da BNCC como o do Novo Curriculo do Ensino Médio ainda sdo complexos,
principalmente quando se manifestam em suas praticas. Por fim reafirmamos a importancia de
se entender que tanto a BNCC como o curriculo se configuram para além do ato de dominar o
que a legislacdo e os reguladores educacionais ordenam, ou orientam diante das politicas
educacionais curriculares para a pratica de ensino, considerando que o professor precisa
compreender a relevancia do curriculo e sua implementagao diante do sistema escolar, para
repensar e construir sua propria pratica como sujeitos atuantes dessa politica.

Palavras-chave: Ensino Médio; BNCC; curriculo; etnometodologia; pratica docente; teoria da
atuacao.



FERREIRA, Maria Nubia da Silva. The High School curriculum in the context of the
National Common Curricular Base and the challenges of teaching practice in everyday
school life. Advisor: Neide Cavalcante Guedes. 2024. 206f. Dissertation (Master’s in
Education). Postgraduate Program in Education. Center for Education Sciences. Federal
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ABSTRACT

The object of investigation of the study are the challenges of teachers from the Piaui state
network who work in high school and are linked to the Postgraduate Program in Education
(UFPI), in the Research Line: Teacher Training and Teaching Practices and the Center for
Studies on Training, Assessment, Management and Curriculum (NUFAGEC). We start with the
following question: What are the challenges faced by teachers from the state network of Piaui,
who work in high school, in implementing the curriculum based on the BNCC, considering the
daily teaching practice within the school? and aims to understand the challenges of teachers
from the state network of Piaui, who work in high school, in implementing the curriculum based
on the BNCC, considering the daily teaching practice within the public school and, specifically:
Describe how the High school teachers understand the curriculum in their daily school life,
based on what is established by the National Common Curricular Base; Analyze how basic
general education teachers implement the curriculum in pedagogical practices in everyday
school life, considering the essential learning defined in the BNCC for Secondary Education;
Identify the challenges present in the practice of high school teachers regarding the
implementation of the curriculum as prescribed in the curriculum document; We start from the
assumption that the participation of teachers is fundamental both in the production and
implementation process of the BNCC and the curriculum in high school, considering the
challenges that manifest themselves in everyday school life. This research is based on the
principles of Ethnomethodology as a theory of the social, and on the Theory of Action as
methodological bases for, using participant observation devices, training and practice
memorials and conversation circles to construct and analyze the data. The empirical field
consists of two public schools in the state of Piaui (one in the rural area and the other in the
urban area), located in the municipality of Piripiri-PI and four (04) basic general education
teachers, who teach classes in the classes from 1st to 3rd grades of high school. The data reveal
numerous challenges that permeate daily teaching, making relationships difficult and fragile in
the process of teaching and learning. The conclusions are in the sense that teachers reveal the
importance of knowing these documents better and reaffirm the need for more systematic
guidance and studies, considering that both the BNCC text and the New High School
Curriculum are still complex, especially when manifest themselves in their practices. Finally,
we reaffirm the importance of understanding that both the BNCC and the curriculum are
configured beyond the act of mastering what legislation and educational regulators order, or
guide in the face of curricular educational policies for teaching practice, considering that the
teacher needs to understand the relevance of the curriculum and its implementation in the school
system, to rethink and build their own practice as active subjects of this policy.

Keywords: High School; BNCC; Curriculum; Ethnomethodology; Teaching Practice. Acting
Theory.
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1 NOTAS INTRODUTORIAS: PORQUE ESTUDAR O ENSINO MEDIO A PARTIR
DA BNCC

Comeco esta introducdo pedindo licenga para escrever na primeira pessoa do singular
com o intuito de aproximar os leitores ao entendimento do vinculo dessa temética em estudo
no meu processo vivencial, formativo e profissional. Nesta parte do estudo, apresento algumas
passagens de minha histdria de vida para uma compreensao do que desencadeou 0 meu interesse
pela tematica desta pesquisa e levando em consideracdo as particularidades de uma narrativa.
Ao relatar minha histéria de vida escolar, rememoro minha trajetéria de estudante, isso me fez
sentir qudo gratificante é percorrer nos caminhos do conhecimento, a importancia do percurso
de tornar-me uma professora. Uma parcela muito grande da minha vida foi destinada aos
estudos, sempre buscando apropriar-me de saberes que produziram a minha identidade
profissional e me conduziram até aqui. Por esse motivo, posso afirmar que estou muito
emocionada e feliz por ter trilhado toda essa trajetoria.

Minha trajetoria de vida pessoal, académica e profissional sempre esteve permeada pelo
desejo de conhecer. A busca pelo conhecimento sempre esteve presente no meu ser,
principalmente o conhecimento sobre todos os segmentos da educacdo que movem minha
profissdo, por isso a realizacéo de tantas especializagcdes e hoje 0 mestrado.

Minha aprendizagem iniciou-se em familia, em casa (0 conhecimento de vida) bem
antes do processo de escolarizacdo. E € assim que se inicia a minha trajetdria de vida e
formativa, uma ligada a outra, pois sempre acreditei que a possibilidade de ter uma vida melhor
e ofertar uma vida digna para minha familia sempre esteve ligada a educacao, a minha educacéo.
Se eu consegui chegar até aqui, sem duavidas, foi por conta da educacdo, de todos os
aprendizados ao longo de toda minha vida!!!

Quando nasci, meus pais moravam na zona rural da zona rural era um interior chamado
“Sao José do Jodo Barbara” e seguiamos numa “vereda” até chegar em um lugarzinho chamado
“Vaca Morta”. Sou de uma familia muito humilde da roga, filha de Antonio e Amélia. Meu pai
sempre trabalhou na roga e por um certo tempo também em firmas no sul do pais, minha mée
sempre nos afazeres de casa e cuidando também de mim e de minha irm4, quando tinha seis
anos de idade meus pais me presentearam com uma irmazinha linda que aprendi a cuidar e amar
desde entdo. Nessas andangas do meu pai pelo “trecho” em busca de uma vida melhor para
nossa familia, ele nos levou para junto dele por um tempo em S&o Paulo quando conseguiu um
emprego de “Caseiro”, quando eu tinha uns dois a trés anos de idade e depois voltamos para o

Piaui, mas em pouco tempo ele foi para o Para e, também, veio nos buscar. No Para passamos
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mais tempo, foi onde minha irmd nasceu e, também, onde iniciei minha vidinha de
estudante...Sim, comecei a estudar aos sete anos de idade, conheci um lapis e um caderno no
meu primeiro dia de aula, o inicio ja foi desafiador, ter que aprender a segurar um lapis no
primeiro contato com a escola. Ah, sou filha de pais analfabetos. Sempre tive que me virar
sozinha com relacdo as atividades escolares, sendo sempre a primeira a chegar na escola e
sempre a Ultima a sair, s6 saia depois que a professora me explicasse todos os “deveres de casa”.
E para ndo esquecer a explicagdo, assim que chegava em casa tinha o habito de responder logo
as atividades...e quando havia atividades um pouco mais complicadas recorria a uma vizinha
Socorro (in memoriam), que sabia ler e me explicava as atividades, a quem também sou grata.

Mas, com um tempo, tivemos que voltar novamente para o Piaui e com a diferenca na
grade curricular de um Estado para o outro, e por conta da demora da minha transferéncia em
chegar, infelizmente tive que repetir de ano, foi muito ruim e traumatico para mim, recordo da
tristeza que senti, pois sempre fui encantada pelos meus estudos, mas segui estudando e
aprendendo. N&o tive uma infancia muito facil, as dificuldades financeiras sempre foram
enormes e, eu era aquela aluna que ia para a escola com uma chinelinha com o cabresto de uma
cor e 0 outro de outra, até que um dia minha mae soube que uns colegas da escola ficavam me
zoando e ela teve a brilhante ideia de fazer um furo no cabresto com uma agulha quente e
costurar o cabresto pra ndo ter que colocar trocado e assim nao ter que ficar passando por essas
situacBes, mas eu nem ligava, nem me importava, minha inocéncia de crianca e vontade de
estudar era tanta que pouco me importava com muitas das situacées ruins que Vvivi.

Apesar de todas as dificuldades, eu tive, sim, uma infancia feliz, meus pais e meus
familiares sempre tiveram muito cuidado e zelo por mim e minha irma. Recordo de quando
estava na oitava série, com o surgimento das aulas de informaética, eu tinha muita vontade de
fazer o curso mas 0s meus pais ndo tinham condic6es de pagar e 0 meu padrinho de batismo,
José Luis (In memoriam), que morava em S&o Paulo soube e pagou o inicio do curso pra mim,
sim o inicio, pois foi num ano em que houve greve nas escolas publicas e 0 meu pai vendo a
minha tristeza em ter que perder o ano letivo resolveu pegar o dinheiro que o meu padrinho
mandava para 0 curso e pagou uma escola particular para eu conseguir concluir o ano letivo,
por isso ndo conclui o curso de informatica. Entretanto, no ano seguinte, quando voltei para a
escola publica, eu consegui concluir o curso. Durante todo esse tempo de estudos, e desde
sempre, também tive a presenca muito forte e ajuda financeira também de minha avé materna,
a vo Joaquina (in memoriam), um ser humano incrivel que acreditava muito em mim, na minha
capacidade. Conclui o meu ensino medio todo em escola publica e no dltimo ano fiz o vestibular

para o Unico curso que tinha na cidade e fui aprovada.
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Sempre gostei muito de estudar e minha vida inteira esteve muito ligada a isso, mas 0s
conhecimentos de vida do dia a dia sempre estiveram presentes tambem, através das
experiéncias de meus pais e parentes proximos. Era uma vida sofrida, mas repleta de muitos
ensinamentos. Recordo que minha mae sempre fez questdo de nos ensinar todos os afazeres
domésticos e eu, sempre grudada nos livros, as vezes, segundo ela, por preguica, teimava em
fazer os afazeres domésticos, com pouca vontade, mas fazia. Aprendemos a fazer tudo dentro
de uma casa, e sempre muito bem-feito, do contrario, teria que fazer de novo e nisso carrego
comigo uma frase que meu pai sempre me dizia, mas que s6 depois de muito tempo consegui
compreender o seu real sentido, ele dizia: “Minha filha, s6 o estudo ndo da camisa a ninguém”.
E o sentido dessa frase estd neste “sd”, pois o aprendizado de vida, o saber fazer de “tudo um
pouco”, é de suma importancia nessa minha trajetéria de vida.

E fato que ndio era o meu “sonho” ser professora, eu nem pensava nessa profissio, apesar
de ter passado minha adolescéncia toda e parte da minha juventude sendo catequista e
participando de grupos de jovens nas capelas no bairro que moravamos, que foi uma experiéncia
bem proxima de uma sala de aula; enquanto jovem queria ter tido a oportunidade de fazer um
curso diferente que me possibilitasse “crescer na vida”, mas, o que as condigdes permitiram foi
0 que Deus tinha escrito e eu, por um bom tempo, ndo queria enxergar... O resultado do
vestibular saiu e 0 que tocava era “ald papai, ald6 mamae pde a vitrola pra tocar, podem soltar
foguetes que eu passei no vestibular”.

A felicidade foi da familia toda, eu fui a primeira pessoa da familia que chegava tao
longe nos estudos, a primeira a passar em um vestibular e ingressar no ensino superior e, mesmo
sabendo que era pra exercer uma profissdo que no momento nao me atraia muito, senti-me feliz,
principalmente por perceber que eu estava sendo motivo de felicidade de minha familia e que
todos sentiam muito orgulho de mim naquele momento...Ent&o, 0 ano seguinte chegou e teve
inicio a minha vida académica, os dias sofridos também vieram junto, a universidade era do
outro lado da cidade e eu tinha que ir de bicicleta, na realidade a minha trajetéria (desde quando
meu pai juntou um dinheirinho e meu padrinho José colaborou muito, e comprou uma
bicicletinha pra mim), sempre foi de bicicleta de um lado para outro até mesmo quando
trabalhava e um certo dia ela foi roubada na porta da escola, um dia de muita tristeza para mim.
Sim, mas até ai tudo bem, o problema ainda era eu todo dia pensar em como iria continuar
estudando sem condigdes de adquirir os materiais para estudar, sem roupas adequadas para ir
para a universidade e o trauma daquele tempo, sem um chinelo ou uma sandélia adequada para
ir...Naquela época, sempre havia aqueles parentes e pessoas conhecidas com um pouquinho

mais de condig¢Oes que ajudavam, doando roupas e cal¢ados, o que era bastante bem-vindo e
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motivo de muita alegria, pois ndo tinhamos condicdes de comprar novos...Mas, por esses e
muitos outros motivos, eu passei uns dois anos querendo desistir do curso e ndo o fazia por
minha mae, pela fé que ela expressava e por acreditar em mim, na minha capacidade, mesmo
sem entender nada de estudos, ela entendia muito da vida dificil que tinhamos e queria sempre
0 melhor para mim...e eu ndo podia decepciona-la.

Um dia precisei fazer um trabalho bem complicado de uma das disciplinas do curso e
recordo que precisava de um livro para conseguir fazer, mas eu nao tinha condi¢cdes de compra-
lo, eu sempre sofria minhas angustias sozinha, para meus pais ndo ficarem preocupados e
também ndo sofrerem, por ndo conseguirem me ajudar; foi entdo que minha mée pegou a
bicicleta e foi até a Secretaria de Educacao e pediu pra falar com a secretaria de educacdo, ela
havia ido la para pedir o livro pra mim, a secretaria ndo deu o livro, mas disse para minha mée
me levar |4 no outro dia que ela queria me conhecer, ai minha mae me levou, quando cheguei
la ela me fez algumas perguntas sobre os meus estudos, e pediu para assinar em uma folha de
papel porque queria ver a minha letra e, ...ela disse que ndo ia me da o livro, mas ia me da a
oportunidade de comprar o livro e quantos eu quisesse ter, foi entdo que ela perguntou se eu
gostaria de dar aulas de Lingua Portuguesa em uma escola na zona rural e, eu nem pensei, por
tudo e por aquele momento e por minha mée, aceitei imediatamente, mesmo sem nunca ter
pisado o pé em uma sala de aula desse outro lado como professora...Fui! E foi assim que iniciei
minha carreira docente e me descobri como professora, dai em diante nunca mais me vi fora de
outro lugar que nao fosse exercendo essa profissdo e para ndo dizer que era professora por falta
de opcéo, como sempre dizia, resolvi fazer uma outra licenciatura para dizer com mais firmeza,
eu sou professora por amor...Eu amo trabalhar na educacdo e sempre me qualifico para
servir...para atuar nesse espago oferecendo sempre o meu melhor...Dois detalhes bobos, mas
importantes que marcaram essa trajetdria, fiquei ‘viciada” em comprar livros e também em
comprar chinelas havaianas e sandalias, sou apaixonada por livros, principalmente!!!

Em relacdo a vida pessoal, alguns detalhes importantes foram se perdendo com o tempo:
primeiro, a prioridade era me formar, conseguir um emprego para ajudar a minha familia,
depois de formada. Apenas com um contrato e ja ajudando a minha familia, casei, depois de
casada, ainda hoje, nunca deixei de ajudar a minha familia no que eles precisassem. Depois, a
prioridade foi ser aprovada em um concurso publico, a primeira aprovacao foi na rede municipal
de ensino para professora dos anos iniciais do ensino fundamental, anos depois consegui
aprovacdo no concurso do estado como supervisora pedagogica, e nesse periodo sempre
estudando fazendo capacitagdes e especializagbes. Foram surgindo outras oportunidades como

seletivos para o ensino superior, e consegui aprovacdes em selec¢Ges tanto para a UESPI, como
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para o IFPI e, também, na rede privada, em uma faculdade local. Essa experiéncia e convivéncia
com mestres e doutores e também as exigéncias de uma maior qualificacdo me despertaram e
me motivaram a buscar, correr atrds de uma vaga no mestrado, minha prioridade sempre foi o
académico da UFPI, mas os anos foram passando e sempre com eles a dor e a decepcdo de nao
conseguir uma aprovacao e, os anos foram passando e eu sempre priorizando estudo e trabalho,
sempre adiando o desejo de ser mae, com 0 medo de ndo conseguir dar conta dessa jornada.
Hoje, talvez, eu ndo consiga mais essa bén¢édo de ser mae, o tempo passa muito rapido para nos
mulheres...isso é algo que aperta no peito, mas Deus sabe de todas as coisas...O caminho até
aqui ndo foi facil, mas foi tudo como tinha que ser e, sé hoje consigo perceber isso, tem sido
um sonho realizado cada momento vivido aqui, cada aprendizado, e sempre me emociono
guando estou neste espaco pois, por longos anos pensei em ndo ser digna de viver essa
experiéncia de ser mestranda na UFPI. Sou imensamente grata a Deus por tudo!

Senti e vivi no espaco da sala de aula durante as observagOes participantes todas as
inquietacdes tanto dos docentes como dos discentes, no sentido de que participei de forma direta
das aulas, realizando as atividades, prestando muita atencéo nas explicacGes dos professores, e
no lugar de aluna e de pesquisadora pude construir uma relacdo de confianca, tanto com os
alunos como com os professores em diversos didlogos e momentos de interagdo nos espagos
escolares. E fato que foram duas realidades diferentes, mas conheco muito bem as duas (urbana
e rural), visto que ja tive a oportunidade de atuar como docente nas duas. Acrescento aqui que
as minhas observacdes participantes se deram ao longo de toda a minha vida profissional, por
sempre estar motivada a compreender as nuances do meio onde estive inserida. Movida por
estas observacfes sempre me propus a buscar conhecimentos que me fizessem atuar com mais
firmeza e seguranca, proporcionando um trabalho de qualidade por todas as instituicbes por
onde tive a oportunidade de trabalhar. Graduada em Pedagogia (UESPI) e em Licenciatura em
Fisica (UFPI), busquei me especializar em: Docéncia do Ensino Superior, Psicopedagogia
Clinica e Institucional, Gestao escolar, Neuropsicopedagogia Clinica e Mediacéo de conflitos
e Justica Restaurativa. Mas, ao longo dessas formagdes sempre tentando ingressar no Mestrado,
sendo este um dos meus principais objetivos de vida durante anos, 0 que se concretiza agora.

Voltando um pouquinho no tempo, sou professora ha 21 anos, e ao longo destes, tive a
oportunidade de ministrar aulas em todos os segmentos, desde a Educacéo Infantil, passando
pelo Ensino Fundamental, ensino Médio, Ensino Superior até mesmo em turmas de
EspecializacOes. E ao longo dessa experiéncia sempre me despertou curiosidades sobre a
relacdo do trabalho docente com as questdes relativas ao curriculo escolar.

Na atual conjectura de implementacdo do Novo Curriculo do Ensino Médio do Estado
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do Piaui, e durante as observagdes participantes senti junto com os docentes as suas angustias,
dificuldades e desafios diarios em atuar sobre um curriculo que se configura em uma realidade
muito distante daquela em que estdo inseridos e, diante de um contexto que implica além das
necessidades formativas dos docentes, a auséncia de instrumentos que favorecam a
concretizacdo de suas praticas.

A experiéncia na educacdo basica motivou-me a refletir sobre as estratégias de
planejamentos embasadas nos Parametros Curriculares. Nos sentidos dos instrumentais
didaticos que se apresentavam como uma espécie de formulério (hoje chamados de
instrumentais de planejamento) a ser preenchido e entregue na coordenagdo, me intrigava o fato
de ndo conseguir encontrar uma relagdo ou mesmo um sentido que interligasse o que estava
escrito nele com o trabalho, ou seja, com as praticas realizadas em sala de aula.

No Ensino superior, tive a oportunidade de ministrar uma disciplina voltada
especificamente ao curriculo, “Teorias de Curriculo”, momento em que pude constatar a
necessidade de um espaco maior e mais atualizado sobre os contetdos que direcionassem e
firmassem a formacao inicial dos futuros professores, ou que, pelo menos, despertassem uma
motivacdo maior para a compreensdo dessas politicas e concretizacdo de suas praticas. A
observacdo se deu por perceber que as ementas estavam precisando de atualizagdo pois
estavamos em meio as discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, enquanto
as ementas ainda faziam referéncia aos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs.

Mas, as minhas inquietacbes foram maiores, quando atuei como coordenadora
pedagdgica em uma escola da zona rural (uma das escolas deste estudo) e tive a oportunidade
de atuar como formadora dos professores, no projeto de formagao docente intitulado “no Chao
da escola”, promovido pela Secretaria Estadual de Educacdo do Piaui — SEDUC/PI, e pude
constatar o distanciamento existente entre os documentos curriculares e as praticas dos
docentes, senti as reais necessidades formativas dos docentes e também uma espécie de repudio
da maioria deles em relacdo aos assuntos referentes as questdes curriculares. Em meio a um
processo inicial de implementacdo da BNCC, muitas duvidas surgiam, e os diadlogos durante as
horas de formacdo revelavam o quanto se faz necessario expandir o conhecimento e a
compreensdo referente as politicas educacionais, especificamente as curriculares.

Sobre a experiéncia nas rodas de conversas ndo senti dificuldades, em razdo da real
necessidade que, nesse momento, nés professores tinhamos, que é a de sermos ouvidos. Entdo
os diélogos fluiram naturalmente, um ouvindo o outro com muita empatia, e eu também me
senti contemplada em diversas falas dos professores participantes, isso facilitou muito a

confianga que sentiamos um no outro, pois as inquietacbes do objeto desta pesquisa ndo sdo sO
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minhas, isso ficou evidente nos dialogos.

Diante das mudancas ocorridas na educacdo, principalmente nos ultimos dois anos,
devido as circunstancias que levaram a educacdo a um processo de préaticas pedagogicas
diferenciadas, caracterizadas como ensino remoto, e fazendo uso tanto de ferramentas como de
estratégias didaticas que contemplassem mais a utilizacdo das tecnologias inovativas, percebi
nesse contexto que os professores buscam aprimorar seus saberes para conseguir observar as
novas exigéncias e, assim garantir o exercicio das suas fungdes com mais tranquilidade no
“chao da escola”.

Nessa perspectiva e em razdo das constantes transformacdes e ressignificacdes pelas
quais passa a sociedade, principalmente no que se refere a producdo de conhecimento, emerge
a necessidade de transformacdo em varios setores da vida humana para atender as novas
exigéncias da coletividade. As atuais discussdes na educacéo e, mais especificamente, a partir
da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) , tém revelado a necessidade
de se delinear novos paradigmas de formacdo para os docentes e renovacao dos cursos de
formacdo continuada, que possam atender as particularidades da profissdo, aprimorando
praticas docentes participativas, criticas e reflexivas que possam provocar mudancas
expressivas no desenvolvimento das préaticas pedagdgicas.

Adentrar o campo do curriculo é dispor-se a lidar com um emaranhado de conceitos,
critérios, propostas, teorias e praticas, que sdo, a0 mesmo tempo, esséncia e forma da acéo
educativa. E por esse carater dinamico do curriculo e da necessidade de sistematizacdo da base
conceitual e préatica de andlise das questdes curriculares que pretendo desenvolver estapesquisa.
Desse modo, torna-se necessario refletir a respeito do processo de educacao e praticas de
professores no momento atual, no sentido de identificar ou ndo o atendimento as exigéncias da
sociedade. Nesse sentido, a presente pesquisa tem como objeto de estudo a relacdo entre o
curriculo do Ensino Médio, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC e a prética docente.

A tematica sobre curriculo tem sido amplamente estudada nas ultimas décadas, no
contexto educacional brasileiro, 0 que representa uma discussdo continuamente ampliada,
considerando os desafios vivenciados pela educacéo e suas demandas em relacdo a necessidade
de repensar as praticas curriculares desenvolvidas por docentes e discentes no espaco das salas
de aula. Assim, emerge, no ambito das escolas publicas da rede estadual do Piaui, o desafio de
construir conhecimentos e vivenciar praticas docentes que caminhem de forma exitosa para
cumprir as novas propostas trazidas pela BNCC, especificamente o que esta prescrito para o
Ensino Médio.

Destarte, o interesse desta pesquisadora deriva do ingresso no magistério publico
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municipal e, posteriormente, na rede estadual de ensino, e do trabalho realizado como
coordenadora pedagdgica, quando me deparei com as dificuldades dos docentes em relacdo ao
curriculo do ensino médio, inquietacdo essa que foi acentuada durante o processo de formacédo
continuada com os docentes, intitulada “chao da escola” (expressao utilizada pelos professores
da rede publica estadual do Piaui desde 2016, ap6s a implantacdo do Programa de Formacao
Continuada). Durante os cinco anos que atuei na coordenacdo da escola, defrontei-me com
questdes de cunho pedagdgico relacionadas ao desenvolvimento do curriculo na pratica diaria
dos docentes. Nesse periodo, conheci propostas diferenciadas de educagéo, entre as quais, a
proposta de implementacdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e a reformulagdo do
curriculo do Ensino Médio, que traz em seu &mago a concepcdo de formacao integral.

No inicio do ano de 2022, comecou a ser implantado, em todas as escolas da rede
estadual de ensino do Piaui o novo curriculo do Ensino Médio, norteado pela Lei n°® 13.415/17
e fundamentado pela BNCC. Essa implementacdo se iniciou pela 12 série em 2022, em 2023
chegou aos estudantes da 22 série e em 2024, na 32 série, passando por essa transi¢do ao longo
dos trés anos e concluindo sua implantacdo, seguindo o cronograma, a principio, definido pelo
Ministério da Educagdo (MEC) com os Estados que tiveram a autonomia de homologar o seu
prorio referencial curricular, seguindo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). E valido
ressaltar que ao longo desses anos de transi¢cdo a matriz curricular do Ensino Médio vem
passando por varias alteracdes. No contexto dessas discussdes que envolvem esse processo de
implantacédo e analisando as mudancas propostas, € possivel observar que a questdo docente é
uma das principais preocupacfes, considerando que a estrutura do curriculo ndo esta mais
organizada por disciplina e sim por areas do conhecimento em uma dinadmica multidisciplinar?.

Considerando esses elementos, a pesquisa tem como ponto de partida a seguinte
questdo-problema: Quais os desafios dos professores da rede estadual do Piaui, que atuam no
Ensino Médio, na implementag&o? do curriculo com base na BNCC, considerando o cotidiano
da pratica docente no ambito da escola publica?

A relevancia desta pesquisa esta na contribuicdo para a producdo de conhecimentos no
campo teorico-curricular, favorecendo os recentes debates sobre as préaticas inovadoras dos
professores, desenhado pela Secretaria Estadual de Educacédo do Piaui (SEDUC — Pl), tendo em

vista produzir conhecimentos para a compreensao e ampliacao do debate educativo. Com isso,

I Multidisciplinar porque o curriculo esta organizado de forma que os componentes que constituem o novo ensino
médio sdo trabalhados de forma integrada

2 Implantar significa iniciar alguma coisa, e implementar significa por essa coisa em pratica. Por exemplo, para
que uma lei seja implementada, primeiramente é preciso que ela seja implantada, ou seja, promulgada, sancionada,
para s6 entdo ser executada (implementada). Por isso o uso do termo “Implementar”.
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a pratica docente se caracteriza no cotidianao escolar através da operacionalizagdo do curriculo
realizada pelos docentes, sendo de fundamental importancia, uma compreensdo desse processo
vivenciado nas escolas da rede estadual de ensino do Piaui, especificamente no contexto do
Ensino Médio.

Esta pesquisa tem como objetivo geral: Compreender os desafios dos professores da
rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio, na implementacédo do curriculo com base
na BNCC, considerando o cotidiano da pratica docente no &mbito da escola publica. E de forma
mais especifica: Descrever como os professores do Ensino Médio compreendem o curriculo no
cotidiano escolar, a partir do que estabelece a Base Nacional Comum Curricular; Analisar como
os docentes da formacdo geral basica implementam o curriculo nas praticas pedagdgicas no
cotidiano escolar considerando as aprendizagens essenciais definidas na BNCC do Ensino
Médio; Identificar os desafios presentes na pratica dos professores do Ensino Médio quanto a
implementacédo do curriculo conforme prescreve o documento curricular.

Partimos do pressuposto de que a participacdo dos professores é fundamental tanto no
processo de producdo e implantacdo da BNCC quanto do curriculo no Ensino Médio,
considerando os desafios que se manifestam no cotidiano escolar dos docentes.

Considerando os elementos até aqui apresentados, torna-se importante expressar nossa
compreensdo quanto as categorias tedricas que atravessam este estudo: BNCC, Curriculo,
Ensino Médio, Prética docente e cotidiano.

Com base nas teorias gque sustentam essas categorias estamos compreendendo a BNCC
como documento que prescreve as aprendizagens, competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos estudantes ao longo da Educacdo Basica no Brasil; o curriculo escolar
caracterizado como uma construcdo cultural que orienta o processo educacional e que determina
0 caminho que os alunos vao percorrer na escola; O Ensino Médio compreendido como a Gltima
etapa da educacdo basica brasileira, com duragdo de trés anos e visa preparar os alunos para o
mercado de trabalho, para o ensino superior e para a cidadania; a pratica docente entendida
como a experiéncia que os professores vivenciam no cotidiano da sala de aula e seus desafios,
que demanda solucgbes por parte dos professores e da escola, com o intuito de otimizar o
processo de ensino e aprendizagem; e o cotidiano que se expressa em todas as atividades e
situacBes que acontecem no dia a dia.

Para responder a questdo, considerando o atendimento dos objetivos definidos, fizemos
uso da observacdo participante, do memorial de formacédo e préatica, e das rodas de conversa
que serdo melhor compreendidos na se¢é@o que trata da metodologia utilizada neste estudo.
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A estruturacao do texto, resultado da pesquisa realizada, apresenta-se da seguinte forma:
Notas introdutorias, trés secoes € as consideragdes finais, intitulada como “elementos para uma
conclusao”, do estudo proposto. Em “Notas introdutorias”, apresentamos o contexto pessoal e
profissionais, fazendo uma relacdo com o objeto de estudo, que fundamentam as inquietagdes
iniciais desta pesquisa, apresentando a questdo de investigagcdo, bem como os objetivos geral e
especificos, aspectos metodologicos, pressupostos e bases tedricas que norteiam o estudo. Na
segunda sec¢ao sdo discutidos aspectos sobre os “caminhos percorridos na metodologia”, como
elemento norteador da construgdo e anélise dos dados temos a “Etnometodologia, como teoria
do social associada a Teoria da Atuacdo para compreender e analisar os dados”, tanto os
dispositivos como o campo empirico estdo situados nessa secao.

A terceira secdo trata sobre “O curriculo, a BNCC e o Novo Ensino Médio: uma
compreensdo a partir da teoria da atuagdo”, fazemos uma breve apresentacdo historica,
complementada com aspectos sobre “a teoria da atuacdo e a implementagdo da BNCC e do
curriculo do ensino médio no Piaui.

Na quarta secdo ¢ abordada a questdo da “pratica docente a partir da teoria da atuacdo:
elementos para compreender os desafios do curriculo do ensino médio e a BNCC” e sobre as
compreensdes acerca da implementacdo do curriculo a partir da préatica docente de professores
do ensino médio, também considerando a BNCC e o curriculo no cotidiano escolar: narrativas
de professores. Por fim, em elementos para uma conclusao sdo formuladas as consideragoes
finais a respeito do estudo realizado, trazendo como elementos fundamentais os desafios
apresentados pelos docentes participantes desta pesquisa, norteados pelos objetivos propostos

inicialmente e embasados nas categorias tematicas estabelecidas como base para a andlise.
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2 CAMINHOS PERCORRIDOS NA METODOLOGIA

Esta secdo tem por objetivo apresentar o percurso metodoldgico da pesquisa paralelo ao
contexto de andlise, ressaltando a importancia dos elementos que a constituem. Apresentamos
a definicdo da base metodologica que sustenta este estudo, os procedimentos para construcéo e
andlise dos dados, a caracterizacdo do campo empirico e 0s sujeitos envolvidos. O estudo dos
fendmenos no campo social exige muito do pesquisador, principalmente a capacidade de
ampliacdo das varias possibilidades de pesquisa.

Diante do contexto a ser pesquisado € possivel supor, previamente, que o cotidiano dos
professores atuantes no Ensino Médio da rede publica estadual do Piaui € permeado de desafios,

conflitos e descobertas que proporcionam variadas aprendizagens da profissao.

2.1 ETNOMETODOLOGIA ENQUANTO TEORIA DO SOCIAL

As pesquisas cientificas que direcionam os seus objetivos para 0 contexto da pratica
buscam no campo empirico respostas que possam tornar possivel a compreensdo do objeto
investigado; em uma pesquisa empirica coletamos dados observaveis e mensuraveis atraves de
métodos e técnicas que possibilitam explicar ou entender fenbmenos do mundo real com uma
coleta de dados concretos.Quando voltamos o olhar para os fatos reais e concretos do cotidiano
do objeto investigado nos vemos diante de fendmenos presentes na vida cotidiana que déo
sentido a necessidade da investigacao.

Levando em consideracdo a abordagem qualitativa como principio de carater
investigativo-social, é possivel compreender, analisar, identificar, desenvolver, criar e avaliar
estratégias de ensino que contribuam para o processo de aprendizagem a partir da formacéo
docente efetivada no contexto educacional. O tipo de pesquisa a ser realizado fundamenta-se
na abordagem qualitativa por se tratar de um “[...] processo de reflexdo e analise da realidade
através de métodos e técnicas para compreensao detalhada do objeto de estudo em seu contexto
historico e/ou segundo sua estruturagao” (Oliveira, 2007, p. 37).

Esta investigacdo esta alicercada nos principios da Etnometodologia enquanto Teoria
do Social, cujo objetivo, segundo Coulon (1995) e Garfinkel (2018) é a pesquisa empirica dos
métodos que os individuos utilizam para dar sentido e concretizar suas acBes cotidianas,
fornecendo os artificios fundamentais para uma analise reflexiva da acdo. De acordo com
Coulon (2017, p. 21):
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O termo “etnometodologia” ndo deve ser entendido como uma metodologia
especifica da etnologia, nem como uma nova abordagem metodoldgica da
Sociologia. A originalidade da etnometodologia estd em sua concepgdo
tedrica dos fendmenos sociais. O projeto cientifico da etnometodologia é
analisar os métodos ou os procedimentos que os individuos utilizam para
concretizar as diferentes agdes que realizam na sua vida cotidiana. E a analise
“das maneiras de fazer” triviais que os atores sociais comuns mobilizam a fim
de realizar as suas agOes frequentes. Essa metodologia do senso comum —
constituida pelo conjunto do que chamaremos de etnométodos — que 0S
membros de uma sociedade ou de um grupo social utilizam de maneira banal,
mas engenhosa para viver juntos, constitui o corpus da investigagdo
etnometodoldgica.

E importante destacar o valor que as atividades praticas tém para a etnometodologia;
ressaltar a importancia de adotar uma postura investigativa a partir de uma metodologia
etnometodoldgica que significa buscar compreender a vida em sociedade tendo como referéncia
as praticas cotidianas de grupos ou de comunidades. 1sso significa que o saber ndo se constroi
fora do contexto do objeto de estudo, mas € na interacdo com o meio, no compartilnamento de
acOes coletivas, que o significado das praticas para a construcdo de uma interpretacao coletiva
da realidade acontece. Diante dessa situagdo, a ethometodologia €, portanto, definida como a
‘ciéncia’ dos ‘etnométodos’, ou seja, dos procedimentos que constituem aquilo que Harold
Garfinkel, o fundador da corrente e ‘inventor’ da palavra, chama de ‘raciocinio sociologico

pratico. Nas palavras de Garfinkel (2018), a ethometodologia indica

[...] que as regras sociais, embora tenham carater imperativo para as pessoas,
dependem de avaliagbes contextuais que ocorrem todo o tempo na vida
cotidiana. O ‘etnométodo’, implicito na palavra etnometodologia, refere-se
assim aos métodos do senso comum, usados pelas pessoas no mundo social
para entender e gerenciar a realidade (Garfinkel, 2018, p. 09).

Naquele contexto inicial, etnometodologia significava mais um objeto de estudo que um
aparato cientifico. Entretanto, com os estudos desenvolvidos ndo s6 por Garfinkel, mas sob sua
influéncia, em meados da década de cinquenta, a etnometodologia adquiriu vida propria,
consisténcia e visibilidade dentro da sociologia. Na visdo de Coulon (2017, p. 24), “A
etnometodologia vai, [...] sustentar que a atividade cientifica, como um conjunto de operagdes
que sdo idénticas aquelas que os atores comuns utilizam, € produto de um modo de investigagdo
da Sociologia e ser, por sua vez, interrogado cientificamente”.

Observamos que a perspectiva de Garfinkel é fruto da influéncia da Fenomenologia
sobre ele exercida através de Alfred Schutz e Eduardj Husserl, entre outros, que o levaram a

posicionar-se contra certas versdes durkheimianas que ensinam que a realidade objetiva dos
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fatos sociais ¢ o principio fundamental da sociologia. Nas palavras de Coulon (2017): “O ator

social ndo é um idiota cultural”.

A Sociologia defende que, em certa medida, a realidade social existe
independentemente das investigagdes em que é tomada como objeto. De
acordo com H. Garfinkel, essa € a razéo pela qual os estudos sociologicos
descobrem, sobretudo, “coisas razoaveis” e produzem “trabalho documental”
(Studies, p. 99-100). De acordo com a sociologia, o sentido das aces dos
membros apenas seria acessivel ao sociologo profissional. Assim, o sociélogo
cientista trata o ator social como “um idiota cultural, que produz a estabilidade
da sociedade agindo em conformidade com alternativas de acéo
preestabelecidas e legitimas que a cultura lhe fornece” (Coulon, 2017, p. 26).

Nessa perspectiva, a etnometodologia estuda e analisa as atividades cotidianas dos
membros de uma comunidade ou organizacao, procurando descobrir a forma de como torna-las
visiveis, racionais e reportaveis, ou seja, de como considera-las validas, uma vez que a
reflexividade sobre o fenbmeno é uma caracteristica singular da acdo. Para Garfinkel (1967),
todas as pessoas na sua vida cotidiana sdo "teoricos praticos” criando e modificando sentidos e
compreensdes das atividades uns dos outros. O saber que os individuos adquirem sobre este
mundo e sobre si proprios € um conhecimento do dia a dia, um conhecimento ordinario que o0s

levam a estabelecer o que ¢ a realidade para eles.

No lugar de formular a hipétese de que 0s atores seguem as regras, 0 interesse
da Etnometodologia consiste em colocar em dia os métodos empregados pelos
atores para 'atualizar' ditas regras. 1sso as fazem observaveis e descritivas. As
atividades praticas dos membros, em suas atividades concretas, revelam as
regras e os procedimentos. Dito isso de outra forma, a atenta observacéo e
andlise dos processos levados a cabo nas a¢des permitiriam colocar em dia 0s
procedimentos empregados pelos atores para interpretar constantemente a
realidade social para inventar a vida em uma bricolagem permanente (Coulon,
2005, p. 34).

E assim, considerando que a Etnometodologia se baseia no "fato relatado”, a linguagem
ou a fala desempenha um papel fundamental no seu esquema analitico; posto que Garfinkel
afirma (1967, p. 11): “Eu uso o termo etnometodologia para referir a investigacdo das
propriedades racionais das expressdes indexicais e outras acGes praticas como resultado
contingente e continuo da pratica artesanal da vida cotidiana”. Para esse autor, a sociedade é
constituida de uma estrutura de regras e conhecimentos compartilhados e tacitos que tornam a
interacdo social possivel e estavel. Entende que o mundo social é possivel por causa desta densa

estrutura coletiva de entendimentos tacitos de atividades mundanas ordinarias e comuns do dia
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a dia.

Da mesma forma que Parsons, Garfinkel se preocupa com a ordem social, mas,
diferentemente daquele, ndo aloca importancia especial nem ao papel das gratificacbes matuas
nem aos valores morais compartilhados.

A Etnometodologia se configura na busca do que as pessoas sabem sobre o que fazem
e as consequéncias das suas acdes, desenvolvendo uma abordagem e teoria socioldgica que leva
em consideracdo 0 conhecimento e a pratica que os atores sociais demonstram em cada
momento de suas vidas. A partir desse ponto, ha que se compreender os desafios dos
professores da rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio, na implementacédo do
curriculo com base na BNCC, considerando o cotidiano da pratica docente no ambito da escola
publica.

Para tanto, percebemos inicialmente a importancia de ressaltar sobre os conceitos
referentes as principais correntes teoricas, tais como: a Teoria da acdo, a Fenomenologia e 0
Interacionismo Simbdélico, ainda acrescentando aspectos que se correlacionam a vida cotidiana.

Talcot Parsons exerceu forte influéncia sobre o pensamento de Garfinkel e foi uma
figura dominante da Sociologia Americana do século XX. A teoria da A¢do é denominada por
muitos como “a grande teoria”, e se constituiu basicamente como uma teoria da motivagdo da

acao.

[...] as motivagdes dos atores sociais sdo integradas em modelos normativos
que regulam as condutas e as apreciaces reciprocas. Assim se explica a
estabilidade da ordem social e sua reproducdo em cada encontro entre 0s
individuos. Compartilhamos valores que nos transcendem e governam. Temos
a tendéncia, para evitar a angustia e castigos, a nos conformarmos com as
regras da vida em comum (Coulon, 19953, p. 10).

Podemos observar nesse contexto a forma como os professores entendem o curriculo e
0 coloca em prética, tentando seguir um modelo normativo, tentando reproduzir 0s
conhecimentos adquiridos, unindo-0s com as suas experiéncias e conhecimentos adquiridos ao
longo dos anos e ainda a realidade da instituicdo em que atuam. Parsons se valeu do conceito
de “superego” de Freud para explicar a regularidade da vida social. Esse aciumulo de
conhecimentos se configura como uma espécie de “tribunal interior”, que governa “os nossos
comportamentos e até mesmo 0s nossos pensamentos” (Coulon, 1995a, p. 10).

De acordo com a Teoria da Ac¢do, o0 ator submete-se as normas sociais, que por sua vez
determinam suas aces. Pois as motivacGes dos atores sociais sdo integradas a modelos

normativos que regulam suas condutas e acdes. Com base no pressuposto de que, para nos
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comunicarmos, servimo-nos sempre de simbolos, que tomam sentidos atraves da linguagem e
sistemas de referéncias, destacando-se que a relacdo entre ator e situacdo ndo se deve a
contetdos culturais, nem a regras, mas € produzida por processos de interpretagdo. “Da-se ai
uma mudanca de paradigma socioldgico: com a ethometodologia se passa de um paradigma

normativo para um paradigma interpretativo” (Coulon, 1995, p. 10).

Na perspectiva da teoria da acéo, o objeto de pesquisa é um agente individual
ou coletivo cuja acdo se da sob certas condi¢fes e meios disponiveis, é dirigida
para fins e orientada por normas e um quadro geral de referéncias. O agente
deriva sua agdao intencional segundo um determinado principio de agdo ou uma
combinacdo desses principios, ordenados de certa maneira, de percep¢des da
situacdo, do quadro de referendas, dos fins e das normas. Podemos explicar
como ocorre tal derivacdo por meio da interpretacdo (Verstehen) (Giddens;
Turner, 1999, p. 208).

O Interacionismo Simbdlico, com origem na chamada “Escola de Chicago”, representou
uma nova possibilidade para a sociologia, popularizando o uso dos métodos qualitativos na
pesquisa de campo, métodos adequados para estudar a realidade social, movendo-se na
contracorrente da concepc¢éao durkheimiana do autor. Pois o Interacionismo Simbdlico veio para
promover uma ruptura entre as duas teorias que Durkheim se apoiava, que era o modelo
positivista e 0 modelo interpretacionista. Em seus estudos Coulon (2017, p. 72) aponta que
“apesar de Durkheim considerar a capacidade que o ator tem de descrever os fatos sociais que
0 cercam, pressupde que essas descri¢des sdo excessivamente vagas para que 0 pesquisador
possa usa-las cientificamente”, pois, segundo ele, tais manifestacdes subjetivas ndo se inserem
no ambito dos estudos socioldgicos. Com esse entendimento, afirma que, “pelo contrario, o
interacionismo simbolico defende que a concepgdo que os atores elaboram do mundo social
constitui, em ultima analise, 0 objeto essencial da investigagdo sociologica”. Coulon (2017, p.
72).

O estudo do comportamento humano, no seculo passado, apresentava uma abordagem
positivista que tendia “a assumir que as pessoas podem ser estudadas através dos mesmos
métodos usados para estudar os objetos fisicos” (Moreira, 2002, p. 44-45). Mas, “por contraste,
0s interpretacionistas afirmam que as pessoas séo diferentes dos objetos e que o estudo do
comportamento humano, consequentemente, requer uma metodologia que leve em conta tais
diferencas” (Moreira, 2002, p. 46).

Dentro das correntes interpretacionistas, porém, avulta a importancia do
Interacionismo simbdlico, espécie de eixo basico com o qual se comunica ou
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assemelha a maioria dos enfoques interpretacionistas. Desenvolvido mais
especificamente por George Herbert Mead (1934) e Herbert George Blumer
(1969), o Interacionismo Simbalico pode ser visto como o estudo dos modos
pelos quais as pessoas enxergam o sentido nas situacdes que vivem e dos
modos segundo os quais elas conduzem suas atividades, em contatos com
outras pessoas numa base cotidiana (Moreira, 2002, p. 47).

Segundo sua afirmagdo, “é uma abordagem do tipo “pé-no-chdo”, que insiste em
vincular a visdo de como a vida humana é vivida nas praticas e experiéncias rotineiras das
pessoas cujas vidas queremos estudar” (Moreira 2002, p. 47). Ao observar a realidade social,
estudamos 0 modo de vida e interpretamos a realidade pesquisada, ndo sendo conveniente fazer
pelo modo positivista, sendo que este tem uma visdo mais direcionada ao quantitativo, aos
dados estatisticos que se propde prevalecer sempre 0 mesmo para todos.

Conforme apontam estudos realizados por Coulon (1995, p. 08), “contra a defini¢do
durkheimiana da sociologia construida a partir da ruptura com o0 senso comum, a
etnometodologia mostra que temos a nossa disposicéo a possibilidade de apreender de maneira
adequada aquilo que fazemos para organizar a nossa existéncia social”. Ainda nessa dire¢éo,
“analisando as praticas ordinarias [...] ela vem somar-se a outras correntes mantidas a margem
da sociologia oficial, em particular a sociologia de intervengdo que leva também em conta o
fato de todo o grupo social ser capaz de se compreender a si mesmo, comentar-se, analisar-se”
(Coulon, 1995, p. 08).

Durkheim, embora reconhecesse a capacidade do ator para descrever os fatos
sociais que o cercam, acha que essas descri¢fes sdo por demais vagas, muito
ambiguas, para que o pesquisador possa usa-las de modo cientifico, sendo tais
manifestagdes subjetivas ndo subordinadas ao dominio da sociologia. Ao
invés, o interacionismo simbolico afirma que a concepg¢do que os atores fazem
para si do mundo social constitui em Ultima analise o objeto essencial da
pesquisa socioldgica (Coulon, 19953, p. 14).

Os interacionistas rejeitam o modelo da pesquisa quantitativa e suas consequéncias
sobre a concepcdo do rigor e da causalidade nas ciéncias sociais (Coulon, 1995a, p. 15).
Observamos que nesta corrente, o conhecimento socioldgico s6 pode ser percebido pelo
pesquisador a partir da observacao direta e imediata das interagcdes entre 0s atores sociais e suas
acOes praticas e o sentido que eles atribuem aos objetos, as situacdes, aos simbolos que os
cercam, pois é nesses pormenores gue 0s atores constroem seu mundo social.

De acordo com Giddens e Turner, o significado real do interacionismo simbolico e sua

potencial fecundidade tedrica s6 podem ser compreendidos quando contrastados com a velha
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Escola de Chicago, a quem déao continuidade, embora omitindo alguns aspectos de seu
pensamento. Assim, essa forma de considerar interacionismo simbdlico representa outro
aspecto da presente exposicao daquela tradigdo. O interacionismo simbolico € visto como a
continuacdo de certas partes do pensamento e obra do heterogéneo grupo interdisciplinar de
tedricos, pesquisadores e reformadores sociais da Universidade de Chicago que exerceram certa
influéncia na sociologia americana entre 1890 e 1940, durante a fase de institucionalizacéo

propriamente dita da disciplina (Giddens; Turner, 1999, p. 131).

O Interacionismo Simbolico considera que as interages constituem o nucleo
de todas as relacdes sociais e se traduzem em algo mais que esta para além das
regras e das etiquetas constrangedoras; 0 que é determinante das interagdes é
um mundo subjetivo e intersubjetivo de fenémenos, como as impressdes, as
perspectivas, as representacdes (rotulos, tipificacbes, expetativas sobre 0s
outros e sobre si prdprios, crengas, avaliagbes, julgamentos..) e as
interpretagdes que os ‘atores’ fazem dos atos, dos gestos, e das palavras que
se trocam mutuamente (Amado, 2017, p. 88).

Para essa corrente, é impossivel apreender o social através de principios objetivos, pois
a subjetividade, ou a intersubjetividade dos atores, é extremamente importante e determinante
das acdes sociais. Segundo Coulon (19954, p. 16), o Interacionismo Simbdlico ancora-se numa
concepcao tedrica que considera que 0s objetos sociais sdo construidos pelos atores em sua vida
cotidiana e pela sua atencdo dada aos pormenores dessa construgéo. Ou seja, o significado social
dos objetos se deve ao fato de Ihes darmos sentido no decurso de nossas interagoes.

Nas palavras de Coulon (1995), também ndo se deveria crer que o interacionismo nédo
passe afinal de uma "sociologia selvagem", sem hipoteses tedricas. Ela tem seu apoio em uma
tradicdo teodrica bem viva, segundo a qual os objetos sociais sdo construidos. O significado
social dos objetos se deve ao fato de Ihes darmos sentido no decurso de nossas interacdes. E se
alguns desses significados gozam de estabilidade no tempo, devem ser renegociados a cada

nova interacéo.

Define-se a interacdo como uma ordem negociada, temporaria, fragil que deve
ser permanentemente reconstruida a fim de interpretar o mundo. Este
construtivismo, que tem afinidades com o pensamento de K. Marx, vai
aparecer tanto na fenomenologia social como sob uma outra forma na
Etnometodologia (Coulon, 1995, p. 16).

Para o Interacionismo, devemos, em primeiro lugar, levar em conta o ponto de vista dos

atores sociais, pois é por meio do sentido que eles atribuem aos objetos, as situacdes, aos
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simbolos que os cercam, que os atores constroem seu mundo social. E certo, porém, que a
Etnometodologia se insere na tradicdo do Interacionismo Simbolico ao tentar ver o mundo
através dos olhos dos atores sociais e dos sentidos que eles atribuem aos objetos e as acGes
sociais que desenvolvem. Para Amado (2017, p. 85), “A vida dos grupos €, pois, determinada
por incessantes redefinicdes e interpretacdes da situacdo. As interacdes sociais siao ‘agdes
conjuntas’ (joint actions) que se elaboram no tempo mediante a conjugacdo dos atos dos
diferentes atores”.

A pesquisa de campo é de suma importancia para a efetivacdo desta forma de se fazer
sociologia. O pesquisador precisa observar diretamente o cotidiano das relagdes estabelecidas
pelos atores sociais e procurar recuperar o sentido que eles déo a cada ato, no contexto em que
se inserem, temporal e espacialmente. Segundo Amado (2017, p. 85), “é, portanto,
comunicando com os outros, utilizando as categorias de uma linguagem comum, que nos
organizamos o pensamento, descobrimos quem somos, as categorias sociais a que pertencemos

e 0s papéis que estamos destinados (em parte) a cumprir”.

A fim de se compreender uma sociedade, deve considerar-se que ela “¢
composta de pessoas que afrontam a diversidade de situacdes que as suas
condicdes de vida lhes deparam. Para encarar estas situacfes planeiam acbes
conjuntas, em que cada um dos participantes ha de ordenar os seus proprios
atos em conformidade com os atos alheios. Nesse sentido interpreta os atos
dos demais e, por seu lado, da-lhes indica¢Bes sobre 0 modo como deveriam
atuar [...]” (Amado, 2017, p. 85-86).

Alfred Schiitz estudou Ciéncias Sociais na Universidade de Viena, Austria, e ja nos seus
primeiros estudos tomou como ponto de partida a obra de Max Weber, publicando sua primeira
obra em 1932, Der Sinnhafte Aufbau der Sozialen Welt [A Fenomenologia do Mundo Social],
a qual dedicou a Edmund Husserl, considerado o pai da Fenomenologia e com o qual Schiitz
manteve contato muito proximo e de intensa colaboracéo, até sua forcada saida do pais em fuga
ao regime nazista, em 1938.

A Fenomenologia Social influenciada por Alfred Schiitz propde o estudo dos processos
de interpretacdo que utilizamos em nossa vida cotidiana para dar sentido as nossas acoes e as
dos outros. Para ele, “a linguagem cotidiana esconde um tesouro de tipos e caracteristicas pré-
constituidos, de esséncia social, que abrigam conteudos inexplorados” (Coulon, 1995a, p. 11).
O mundo social que Schitz se propde a estudar € aquele da vida cotidiana, vivida por pessoas
comuns, tanto o daquelas simples e iletradas, como o daquelas cultas. Para Schitz a realidade

social é a
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[...] soma total dos objetos e dos acontecimentos do mundo cultural e social,
vivido pelo pensamento de senso comum de homens que vivem juntos
numerosas relacbes de interacdo. [...] Desde o principio, nds, os atores no
cenario social, vivemos 0 mundo como um mundo ao mesmo tempo de cultura
e natureza, ndo como um mundo privado, mas intersubjetivo, ou seja, que nos
€ comum, que nos é dado ou que é potencialmente acessivel a cada um de nos.
E isso implica a intercomunicacéo e a linguagem (Schiitz apud Coulon, 1995a,
p. 12).

Para Heritage (1999, p. 329), “o0 mundo € interpretado a luz de categorias e construtos
do senso comum que sdo largamente sociais na sua origem”. Esses elementos cognitivos séo 0s
recursos que os individuos utilizam para compreender e serem compreendidos nas suas acdes
do cotidiano. A realidade é fruto dessa continua atividade de interpretacdo dos sentidos das
acOes que sdo empreendidas no dia a dia. A “atitude natural” esconde uma extraordinaria
capacidade de tratar os objetos e, de modo mais geral, as agcdes e 0s acontecimentos da vida
social, tendo em vista manter um mundo comum. Ela explica igualmente uma capacidade de

interpretacdo tal que o mundo j& se acha descrito por seus membros (Coulon, 1995, p. 13-14).

A experiéncia comum que nos permite interpretar e compreender o que as
outras pessoas nos dizem através de signos, como convencional ou
‘artificialmente’ representativos de algo mais — “um signo € sempre um
artefacto ou um objeto-ato constituido” [...] funda a intersubjetividade, ou
seja, ‘um mundo compartilhado por todos nds’. Segundo Schiitz, s6 podemos
compreender a acdo realizada por alguém quando nos colocamos, ao menos
em pensamento, em situacdo similar & do sujeito pesquisado. Reconfigura-se
aqui o conceito de epoche na medida em que o ser humano “ndo suspende a
crenga no mundo exterior e nos seus objetos [...] o que ele pde entre paréntesis
é a davida de que o mundo e 0s seus objetos possam ser de outra maneira do
que aquela que se lhe apresenta” [...] Nas palavras de Pinheiro (ibid., 101),
“assim se configura a primeira transi¢cdo de um ideal fenomenoldgico que vai
primeiro a consciéncia para nela descobrir a origem do sentido, para uma
fenomenologia social, natural, onde o mundo é reconhecido de forma
primordial e direta a partir do seu valor intrinseco” (Amado, 2017, p. 81).

De acordo com esse autor (2017, p. 82), ao expressar esse formato compreensivo do eu
e dos outros vém a nossa percepcéo alguns modos de tipificacdo do mundo?® e de caracterizacdo

do ‘outro’ as quais se revelam uma previsao das a¢des desse ‘outro’ e da comunicagdo com

3 Nesta tipificagdo do mundo, ¢ “o homem que dota a realidade de sentido na forma como se dirige a ela, e ndo o
proprio mundo que nos toma de assalto sem qualquer tipo de resisténcia da nossa parte. A parcializagdo do real
em provincias resulta de uma necessidade primordial de categorizarmos tudo segundo égides de semelhanca,
pondo de parte aqueles conceitos que apresentam diferengas verdadeiramente irreconciliaveis face a nossa forma
de pensar” (Pinheiro, 2007).



37

ele*”. Como explica Giddens, a fenomenologia de Schiitz revela que “em qualquer encontro
face a face o ator traz para a relagdo uma bagagem de ‘conhecimentos em mao’, ou
‘conhecimentos de senso comum’ nos termos dos quais tipifica o outro e é capaz de calcular a
provavel reacdo dele as suas agdes e de com ele sustentar uma comunica¢do” (Giddens, 1996,
p. 44).

A fenomenologia social de Alfred Schiitz: apresenta a nocdo de compreender
(verstehen) em contraste com explicar (erklaren), que ora faz referéncia ao conhecimento do
senso comum, ora ao método compreensivo. Na verdade, Schiitz € quem propde o estudo dos
processos de interpretagdo que utilizamos em nossa vida de todo dia para darmos sentido as
nossas acdes e as acdes dos outros, conforme nos diz Coulon (1995). Retomamos Garfinkel
(2018) que assim define a marca de seus estudos: as situacdes praticas, adotando para suas
investigagBes o exercicio empirico de valorizar desde as atividades banais da vida cotidiana até
0s acontecimentos extraordinarios. Toma como base também a ideia do mundo social (o da vida

cotidiana) enquanto mundo intersubjetivo descrito por seus membros.

Assim sendo, e nos termos do proprio Schiitz (1993:250), “toda a ciéncia
social, incluindo a sociologia compreensiva, propde-se entdo, como primeiro
objetivo, a maior clarificacdo possivel sobre o que pensam do mundo social
aqueles que nele vivem”. Poderiamos afirmar, pois, que o objetivo essencial
da fenomenologia social é determinar o que significam determinadas
experiéncias vividas pelas pessoas e por quem as rodeia, a partir da descri¢éo
feita por elas mesmas. Mas 0 seu objetivo sO se alcanga se agirmos segundo
um método que permita um retorno a experiéncia passada, a par da obtengao
de descri¢bes que oferecam base para uma anélise estrutural reflexiva que
retrate a esséncia da experiéncia (Amado, 2017, p. 82-83).

Como refere Schiitz (1993, p. 82), “s6 o ja vivenciado ¢ significativo, ndo o que esta
sendo vivenciado. Com efeito, o significado é meramente uma operacdo de intencionalidade
que, ndo obstante, sO se torna visivel através do olhar reflexivo”.

Conforme apontam estudos realizados por Amado (2017, p. 83) “este olhar reflexivo
tanto estd presente em mim como no ‘outro’. E verdade que neste ato estd implicada toda uma
existéncia, uma biografia; sendo assim, parece que estariamos impedidos de entrar na corrente
de pensamento do outro e, deste modo, se negaria toda a possibilidade de uma sociologia
compreensiva”. Declara, ainda, que aquilo que eu posso captar dos atos dos outros, a exemplo

de seus movimentos, percebo-os “ndo s6 como factos fisicos, mas também como um signo de

4 Procedimentos que, no desenvolvimento operado pela Etnometodologia de Garfinkel, constituem os etnométodos
(Lapassade, 1991;1994; Coulon, 1993).
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que a outra pessoa tem certas vivéncias que expressa por meio desses movimentos [...]”
(Amado, 2017, p. 83).

As formulacbes tedricas da realidade, quer sejam cientificas ou filosoficas
quer sejam até mitoldgicas, ndo esgotam o que é "real" para os membros de
uma sociedade. Sendo assim, a sociologia do conhecimento deve acima de
tudo ocupar-se com o que os homens "conhecem™ como "realidade™" em sua
vida cotidiana, vida ndo tedrica ou pré-teorica (Berger, 2012, p. 29).

Em outras palavras, “o ‘conhecimento’ do senso comum, e ndo as "ideias", deve ser o
foco central da sociologia do conhecimento. E precisamente este "conhecimento” que constitui
0 tecido de significados sem o qual nenhuma sociedade poderia existir” (Berger, 2012, p. 29).
“A vida cotidiana apresenta-se como uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente
dotada de sentido para eles na medida em que forma um mundo coerente” (Berger, 2012, p.
35).

Na consideragéo desse entendimento, acrescentamos as vivéncias dos docentes em seu
cotidiano escolar onde tentam imprimir em suas praticas o sentido da cientificidade daquilo que
ensinam, considerando a realidade da clientela e o contexto social no qual a escola estéa inserida.
Por mais que existam exigéncias legais como, por exemplo, implementar um curriculo que
sustente e sistematize o seu trabalho, ao atuar sobre eles, o professor ndo consegue separar o
contexto real de uma sala de aula e as necessidades dos seus alunos para seguir rigorosamente
as Bases Curriculares que estdo prescritas.

Nas palavras de Berger e Luckmann (2012, p. 38), “a linguagem usada na vida cotidiana
fornece-me continuamente as necessarias objetivacdes e determina a ordem em que estas
adquirem sentido e na qual a vida cotidiana ganha significado para mim”. A experiéncia da
observacao participante permitiu constatar o quanto é rico o universo cotidiano da escola para
a pesquisa educacional, o convivio diario com professores e estudantes, em acGes comuns e
simples do dia a dia proporciona uma analise mais proxima possivel da concretude desse
espaco. Dessa maneira percebemos que a linguagem marca as coordenadas de vida na sociedade
e completa a vida de objetos dotados de significagdo que atendam as reais necessidades
apresentadas em cada contexto, no caso deste estudo, o da sala de aula.

A realidade da vida cotidiana além disso apresenta-se a mim como um mundo
intersubjetivo, um mundo de que participo juntamente com outros homens.
Esta intersubjetividade diferencia nitidamente a vida cotidiana de outras
realidades das quais tenho consciéncia. Estou sozinho no mundo de meus
sonhos, mas sei que 0 mundo da vida cotidiana é tdo real para os outros quanto
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para mim mesmo. De fato, ndo posso existir na vida cotidiana sem estar
continuamente em interagdo e comunicagdo com o0s outros (Berger;
Luckmann, 2012, p. 39-40).

A convivéncia didria com os alunos e a interacdo existente entre 0s membros da
comunidade escolar caracterizam as acOes realizadas no dia a dia de uma escola, levando
também em consideracdo as experiéncias de vida que sdo compartilhadas como, por exemplo,
as questdes sociais presentes durante uma fala ou outra durante as aulas, ou mesmo nos
intervalos ou eventos pedagdgicos. Em seus estudos Berger (2012, p. 40-41) aponta que “a
realidade da vida cotidiana € admitida como sendo ai realidade. N&o requer maior verificacéo,
que se estenda além de sua simples presenca. Esta simplesmente ai, como facticidade evidente
por si mesma e compulsoria. Sei que ¢é real.”

Como a Etnometodologia leva em conta a observagdo das praticas do sujeito, até mesmo
aquelas consideradas do senso comum, para a pesquisa em Educacéo fica clara a relevancia
deste estudo e desta abordagem, para a compreencdo e interpretacdo dos fendmenos
pesquisados. Para a realizacdo desta pesquisa, a Etnometodologia se faz relevante no sentido
de verificar os padrdes de comportamento dos partticipantes, a partir dos objetivos especificos,
para saber como o fenémeno pesquisado se manifesta na perspectiva da BNCC e do curriculo
no contexto escolar. A Etnometodologia também tem por objetivo “analisar os métodos ou
procedimentos que os individuos utilizam para concretizar as diferentes a¢des que realizam na
sua vida cotidiana” (Coulon, 2017, p. 21).

O corpus da pesquisa ethometodoldgica é o conjunto dos etnométodos, isto €, 0s
métodos de que todo individuo, erudito ou ndo, se utiliza para interpretar e por em acdo na
rotina de suas atividades praticas cotidianas, a fim de reconhecer seu mundo, tornando o
familiar, a0 mesmo tempo em que o vai construindo. A palavra Etnometodologia significa o
estudo dos etnométodos. De fato, “a etnometodologia € o estudo dos métodos de que todo
individuo se utiliza para descrever, interpretar e construir o mundo social” (Silva; Votre, 2012,
p. 12-13).

A Etnometodologia, enquanto toda teoria, elencou uma série de conceitos que traduzem
perspectivas epistemologicas e metodoldgicas do conjunto de ideias que defende. Muitos desses
conceitos ndo foram criados pelos etnometodologos, mas foram tomados de empréstimo de
outras correntes e areas do conhecimento, imputando sobre eles alguma modificacdo ou
acréscimo.

Uma caracteristica importante da Etnometodologia, em relacdo as demais correntes

antecessoras, é o seu carater de complementaridade e de valorizacdo do aporte ja construido
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pela Ciéncia, ou seja, os ethometoddlogos acreditavam que estavam criando uma teoria nova,
no entanto ndo confiavam que partiam do zero, desconsiderando o acimulo desenvolvido pelas
correntes anteriores; ao contrario, aproveitavam o que era possivel e acrescentavam valor aos
aspectos pouco desenvolvidos, descartando apenas aqueles que contradiziam os principios
etnometodologicos.

Coulon (2005) aponta cinco conceitos-chave que sdo base para a Etnometodologia:
“pratica/realizacao”; “indicialidade”, “reflexividade”; “relatabilidade (ou accountability)”; e a

“nocdo de membro”. Nesse estudo nos propomos a fazer uso de todos eles durante o percurso

de anélise dos dados, considerando que

Os conceitos-chave da etnometodologia, como em toda teoria, sdo baseados
nas perspectivas epistemoldgicas e metodoldgicas das interacbes dos atores
sociais com seus membros no cotidiano de suas relagdes, traduzindo em
interpretagbes advindas da comunicacdo linguistica ou simbdlica,
favorecendo a construgdo de sentidos e significados sociais. Essa corrente
socioldgica tem uma caracteristica importante pelo fato de ter um caréater de
complementaridade de outras bases metodoldgicas em suas diferentes areas
de conhecimento, permitindo ao pesquisador a autonomia em relagdo a
producdo e analise de dados com vista ao alcancar os objetivos do estudo,
desde que tenham fundamentos aos pressupostos tedricos epistémicos da
etnometodologia (Gomes; Guedes, 2023, p. 08).

O conceito de préatica, como realizacdo, estd voltado para a forma como 0s membros
produzem um mundo racional, tendo em vista o que Garfinkel (2018) considera importante, ou
seja, 0 estudo das atividades praticas e, em especial, 0 raciocinio pratico, seja ele profissional
ou ndo, realizando a pesquisa empirica dos métodos utilizados pelos sujeitos para dar sentido e
referendar suas acdes, valorizando o processo como ocorrem em detrimento do fato; “abordam
tanto as atividades praticas, as circunstancias praticas e o raciocinio sociolégico pratico, como
temas de estudo empirico. Concedendo as atividades corriqueiras da vida cotidiana a mesma
atencdo que habitualmente se presta aos acontecimentos extraordinarios, tentaremos
compreendé-los como fendmenos de direito pleno” (Coulon, 1995, p. 29). Diante do exposto
Coulon (1995, p. 30) afirma que “a etnometodologia € a pesquisa empirica dos métodos que 0s
individuos utilizam para dar sentido e a0 mesmo tempo realizar as suas acdes de todos os dias:
comunicar-se, tomar decisfes, raciocinar”. Para 0s ethometoddlogos, a ethometodologia é,
portanto, o estudo dessas atividades cotidianas.

A Etnometodologia analisa as crengas e 0s comportamentos de senso comum como 0s
constituintes necessarios de “todo comportamento socialmente organizado” (Coulon, 1995a, p.

30). Nesse estudo, essa aproximagdo com 0 contexto ocorreu com muito cuidado durante o
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periodo em que estivemos no campo realizando a observacdo participante, em momentos
vivenciados de forma interativa: reunides, planejamentos, aulas e outras atividades que
aconteceram nas escolas, locus da pesquisa. A etnometodologia entende que as acdes
desenvolvidas pelos atores sdo guiadas pelo seu raciocinio préatico, fruto dos momentos
particulares vivenciados e experimentados a cada ato interacional.

Por meio das atividades praticas dos interlocutores desta pesquisa, compreendemos
como procedem em seu fazer cotidiano. No caso, a realizagdo da observagéo participante foi
uma valiosa oportunidade de aproximagao com a realidade social da escola e foi de fundamental
importancia para a compreensao das praticas utilizadas pelos professores a fim de dar sentido
e realizar suas acdes. E preciso considerar que os fendémenos cotidianos estio em constante
criacdo, transformacdo e extincdo. Tais fenbmenos sdo criados pelos atores para dar
significacdo as suas acdes e permitir uma compreensao das a¢cbes empreendidas pelos demais
atores que coexistem com ele num mesmo contexto.

A esse respeito, a Etnometodologia tem a preocupacgdo em buscar abordar as atividades
praticas, as circunstancias praticas e o raciocinio sociologico pratico desenvolvido pelos atores
no curso de suas atividades cotidianas, sejam estas atividades ordinarias ou extraordinérias,
partindo de um raciocinio profissional ou ndo. Considera que a realidade social é construida na
pratica do dia a dia pelos atores sociais em interagcdo; ndo é um dado pré-existente (Votre;
Figueiredo, 2003, p. 4).

A indicialidade veio da Linguistica, sendo que a vida social se constitui através da
linguagem: ndo a dos gramaticos e dos linguistas, mas a da vida de todos os dias. Indicialidade
um termo técnico, adaptado da linguistica. Isto significa que, embora uma palavra tenha uma
significacdo trans situacional, tem igualmente um significado distinto em toda situacdo
particular em que é usada. Sua compreensdo profunda passa por ‘caracteristicas indicativas’ e
exige dos individuos que ‘véo além da informacdo que lhes ¢ dada’. “Isto designa, portanto, a
incompletude natural das palavras, que s6 ganham o seu sentido "completo” no seu contexto de
produgdo quando sdo ‘indexadas’ a uma situacdo de intercambio linguistico” (Coulon, 1995, p.
32-33).

Para os ethometoddlogos, compreender o mundo social, antes de tudo, é compreender a
linguagem que este mundo se utiliza para se fazer compreensivel e transmissivel. As acdes
sociais somente adquirem sentido nesse contexto, ou seja, somente possuem significacdo
quando sdo compreendidas pelos atores que interagem no mundo social. Portanto, “para se
capturar o mundo social nas analises socioldgicas, é necessario estar atento e levar em conta as

redes de significagOes que séo estabelecidas pelo uso da linguagem” (Guesser, 2003, p. 159).
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“A linguagem natural é um recurso obrigatorio de toda pesquisa sociologica” (Coulon, 1995,
p. 33).

Para Garfinkel, as caracteristicas das expressfes indiciais devem ser estendidas ao
conjunto da linguagem. Segundo a sua convicgdo, o conjunto da linguagem natural é
profundamente indicial, na medida em que, para cada membro, o significado de sua linguagem
cotidiana depende do contexto [...] (Coulon, 1995, p. 33).

A linguagem que interessa aos etnometodologos néo € a linguagem culta dos linguistas
eruditos ou aquela dos discursos estruturados, mas aquela do dia a dia, utilizada pelo cidadao
comum, nas suas ag¢des praticas do cotidiano. “Os etnometodo6logos utilizam em suas pesquisas,
em suas descricdes e interpretacdo da realidade social, 0s mesmos recursos linguisticos que o

homem ordinario, a linguagem comum? (Coulon, 1995a, p. 32).

A conversa, troca casual de ideias nos cendrios da vida cotidiana, € a base de
todos os aspectos mais complexos e formalizados do uso da lingua (pelo
menos, € o que pretendo sustentar aqui). Mais que qualquer outro, Garfinkel
mostrou que a conversa opera por meio da indexicabilidade do contexto e dos
"recursos metodoldgicos” que os agentes utilizam para produzir um mundo
social "significativo” (Garfinkel, 1984). A indexicabilidade ndo deve ser
confundida com a dependéncia contextual (Giddens; Turner, 1999, p. 309).

Para os autores referidos a identificacdo suscitou um dos mais graves problemas durante
a fase inicial dos estudos etnometodoldgicos, tendo em vista que a indexicabilidade se refere
ao uso do cenario para a producdo de liberdade contextual, como se refere ao uso de itens
especificos de um tempo e lugar particulares para a geragdo de significagéo.

Uma das bases do estudo do raciocinio pratico consiste ha maneira como 0s membros
de uma sociedade utilizam a palavra narrativa quotidiana para determinar a posicao de suas
experiéncias e de suas atividades. Portanto, o etnometoddlogo se interessa pela maneira como
os atores se servem da elocucgdo ou da fala para construir um conjunto de a¢Oes coordenadas e
inteligiveis (Guesser, 2003, p. 159). A linguagem cotidiana, ordinaria, € repleta de expressdes
indiciais. As expressdes indiciais sdo expressdes, como por exemplo “isto”, “eu”, “vocé”,
“etc.”, que tiram o seu sentido do proprio contexto (Coulon, 1995a, p. 32).

A Indicialidade é um termo adaptado dos linguistas e se refere a expressdes que possuem
significados “trans-situacional”, ou seja, expressam em si mesmas um conjunto de ideias que

superam o seu préprio significado literal ou sugerem a interligacdo de conteudos ja

subentendidos ou ja referidos, ou ainda, conteddos que podem ser deduzidos pelos proprios
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atores no momento da interacdo, sem a necessidade de explanagcdo verbal pormenorizada
(Guesser, 2003, p. 160).

As expresses que 0s atores empregam nos seus atos interacionais estéo carregadas de
indicialidade, ou seja, sdo formadas de expressdes que somente ganham significado a partir do
conhecimento do contexto local onde elas sdo produzidas. A indicialidade é assim essa
incompletude que toda palavra possui. Ela precisa estar situada num contexto especifico para
revestir-se de significado (Votre; Figueiredo, 2003, p. 05). Uma outra caracteristica decorrente
desta perspectiva deriva do fato de que a indicialidade sugere sempre um sentido local e
contextual, singular para cada ato interacional (Guesser, 2003, p. 161).

A reflexividade da Fenomenologia estabelece, portanto, as praticas que a0 mesmo
tempo descrevem e constituem o quadro social. E a propriedade das atividades que pressupdem
ao mesmo tempo e que tornam observavel a mesma coisa. "Fazer uma interagdo é o mesmo que
‘dizer’ a interagcdo. A reflexividade pressuple que as atividades pelas quais os membros
produzem e administram as situacdes de sua vida organizada de todos os dias s&o idénticas aos
procedimentos usados para tornar essas situacdes descritiveis™ (Studies, p. 1) (Coulon, 1995,
p. 41-42).

Os atores sociais ao desenvolverem e praticarem suas atividades cotidianas descrevem
0 quadro em que estdo inseridos a partir de uma operacdo mental onde correlacionam o cabedal
de experiéncias adquiridas, 0s conhecimentos, a capacidade criativa e adaptativa e as trocas de
intencdes do processo interacional. Segundo Coulon, a reflexividade designa as praticas que ao
mesmo tempo descrevem e constituem o quadro social. Descrever uma situagdo é constitui-la
(Guesser, 2003, p. 161).

A reflexividade designa a equivaléncia entre descrever e produzir uma interacéo, entre
a compreensdo e a expressao dessa compreensdo (Coulon, 1995a, p. 42), ou seja, na medida em
que desenvolvemos nossas agdes praticas, estamos envolvendo uma série de atividades
racionais motivadas tanto pelos reflexos dos sinais que recebemos do exterior quanto daqueles
produzidos em nosso proprio interior (Guesser, 2003, p. 161).

O processo de reflexividade ndo é o processo de reflexdo que os atores desenvolvem
sobre suas atitudes fatuais ou mentais. Nos estudos sobre Etnometodologia, Garfinkel afirma
que a reflexividade pressupde “que as atividades pelas quais 0os membros produzem e
administram as situacdes de sua vida organizada de todos os dias sdo idénticas aos
procedimentos usados para tornar essas situagdes descritiveis” (Garfinkel, 1984, p. 55).

Para os etnometoddlogos, a compreensao das significacdes das acbes sé é possivel a

partir do préprio processo de reflexividade desenvolvido pelos atores, que deve ser captado e
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recuperado quando sdo produzidos. Portanto as fontes dos dados para as analises sociais devem
ser 0s proprios atores, em interacdo efetiva, a partir do processo de relatabilidade, que
apresentamos a seguir (Guesser, 2003, p. 162).

Na relatabilidade (ou Accountability), no prefécio aos Studies, Garfinkel escreve: “Os
estudos etnometodoldgicos analisam as atividades cotidianas dos membros como também dos
métodos que fazem essas mesmas atividades visivelmente racionais e relataveis a todos os fins
praticos, isto é, descritiveis (accountable), enquanto organizagdo ordinéria das atividades de
todos os dias” (Coulon, 1995, p. 42).

O termo accountability, que designa para Garfinkel a propriedade de relatabilidade, ou
seja, de descri¢do, € uma caracteristica que permite aos atores sociais comunicarem e tornarem
as atividades praticas racionais compartilhaveis. A relatabilidade estad intimamente ligada ao
processo de reflexividade. (Guesser, 2003, p. 162).

A relatabilidade constitui as descrigdes que os atores fazem de seus processos reflexivos,
procurando mostrar sem cessar a constituicdo da realidade que produziram e experienciaram.
Em outras palavras, “a relatabilidade ndo é a descricdo pura e simplesmente da realidade
enquanto pre-constituida, mas enquanto essa descricdo em se realizando, fabricando o mundo,
construindo-0” (Coulon, 1995a, p. 46).

Segundo Guesser (2003, p. 162), “a relatabilidade ¢ a propriedade que permite que os
atores tornem o mundo visivel a partir de suas acdes, tornando as a¢Bes compreensiveis e
transmissiveis”. Ao passo que sao descritas, ou seja, ao passo que sao dotadas de significado e
sentido através dos processos pelos quais sdo relatadas as agdes sociais que exprimem o mundo
social na sua mais pura esséncia.

Entdo, a etnometodologia apresenta os relatos do mundo social feitos pelos seus
membros como realizacbes em situacdo, ndo como indicios daquilo que se passa
verdadeiramente. De modo geral, a Etnometodologia se preocupa em elucidar a maneira como
os relatorios ou relatos, ou as descri¢fes de um acontecimento, de uma relagdo ou de uma coisa,
sdo produzidos em interacdo, de tal modo que atingem um estatuto metodoldgico claro, por
exemplo estabelecido ou ilusorio, objetivo ou subjetivo etc. (Coulon, 1995, p. 46).

Os etnometododlogos nédo estdo, portanto, “preocupados em apenas descrever as acdes
sociais a partir dos relatos fornecidos pelos atores, mas procuram compreender como 0s atores
reconstituem permanentemente uma ordem social fragil e precéria, a fim de compreenderem e
serem compreendidos” (Coulon, 1995a, p. 46), em outras palavras, como 0s atores conseguem

estabelecer intercdmbio, comunicacéo, interagéo.
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“A no¢do de membro tem sua origem a partir da Teoria da Acdo de Parsons e no
vocabulario ethometodologico ndo se refere a pertenca social, mas ao dominio da linguagem

natural” pois, conforme esclarece Coulon (1995, p. 47), a nogdo de membro

[...] constitui o fundo do problema. N&o usamos o termo em referéncia a uma
pessoa. Refere-se sobretudo ao dominio da linguagem comum, que ouvimos
da maneira seguinte. Afirmamos que as pessoas, por causa do fato de falarem
uma linguagem natural, acham-se de certa forma empenhadas na producéo e
na apresentacdo objetivas do saber de senso comum de seus negdcios
cotidianos enquanto fenémenos observaveis e relataveis (Coulon, 1995, p.
47).

Para os etnometoddlogos, membro ndo € apenas um ente que pertence a um determinado
grupo, mas ao contrario, € um ente que compartilha a construgdo social daquele determinado
grupo. Em outras palavras, € membro o individuo que domina a linguagem comum do grupo,
que interage com os demais a partir de redes de significacdo estabelecidas nos processos
interacionais, que compreende o mundo social em que esta inserido sem grandes esforcos
racionais, mas apenas pela pertenca natural de sua socializagdo (Guesser, 2003, p. 163).

Tornar-se um membro significa filiar-se a um grupo a uma instituicdo, o que exige o
progressivo dominio da linguagem institucional comum. Essa filiacdo repousa sobre a
particularidade de cada um, sua maneira singular de enfrentar o mundo, de 'estar no mundo’
nas instituicdes sociais da vida cotidiana. Uma vez ligados a coletividade, os membros ndo tém
necessidade de se interrogar sobre o que fazem. Conhecem as regras implicitas de seus
comportamentos e aceitam as rotinas inscritas nas praticas sociais. E alguém que, tendo
incorporado os etnométodos de um grupo social considerado, exibe “naturalmente” a
competéncia social que o agrega a esse grupo e Ihe permite fazer-se reconhecer e aceitar
(Coulon, 1995, p. 48).

Um membro é uma pessoa dotada de conjunto de modos de agir, de métodos, de
atividades, de savoir-faire, que a fazem capaz de inventar dispositivos de adaptacdo para dar
sentido ao mundo que a cerca. O tornar-se membro das escolas, campo de estudo, ndo foi muito
facil, houve todo um processo de diadlogo e aproximacdo antes, e buscamos uma maior
aproximacdo com os interlocutores e, também, com os demais envolvidos com a rotina diaria
daescola (direcdo, coordenacéo, professores, alunos, vigias, zeladores, merendeiras, secretarios
etc.). Fomos conquistando aquele espaco e ganhando confian¢a lentamente.

De inicio, observamos que os professores estavam preocupados com a presenca da

pesquisadora, mas, fomos dialogando e deixando claro 0 nosso objetivo enquanto pesquisadora
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e a importancia de estar vivenciando esses momentos no cotidiano da escola junto com eles e
transmitindo a eles a certeza de que ndo estdvamos ali para julgar, avaliar ou coisas afins, mas
simplesmente compreender um pouco de suas vivéncias e praticas no Ensino Médio para
enriquecer a nossa pesquisa. Alguém so alcangou a posi¢do de membro quando esses “ndo tém
necessidades de se interrogar sobre o que fazem, conhecem os implicitos de suas condutas e
aceitam as rotinas inscritas nas praticas sociais” (Coulon, 2017). Assim, percebemos que depois
de algum tempo, de algumas aulas observadas, nossa presenca, tanto nas escolas como nas salas
de aulas dos interlocutores, havia se tornado comum, e nos acostumamos a rotina de todas a
atividades nesses espacos. Com isso, percebemos que foi possivel tornar-se membro daqueles
grupos.

Considerando os elementos oferecidos pela Ethometodologia para a construcao e analise
dos dados, apresentamos a seguir a Teoria da Atuacdo como suporte na analise dos dados

construidos nesta pesquisa.

2.2 TEORIA DA ATUACAO: BASES PARA COMPREENDER E ANALISAR OS DADOS

Os dados produzidos por meio dos dispositivos de pesquisa constituiram o corpus da
pesquisa e foram organizados de acordo com os campos de atuagdes de politicas nas escolas,
considerando os contextos do ciclo de politicas, visto que, conforme assinala Ball, Maguire e
Braun (2016, p. 18-19), “vemos a atuagdo de politicas como um aspecto dindmico ¢ ndo-linear
de todo o complexo que compde o processo da politica, do qual a politica na escola é apenas
uma parte”. A teoria da atuacgdo, enquanto aspecto metodologico, contribui “[...] para a coleta
de dados no contexto da pratica, bem como para a andlise dos dados e apresentacdo dos
resultados” (Mainardes, 2018, p. 7). Sobre os aspectos tedricos a contribuicdo € direcionada
para uma sociologia da acdo social, em que os atores sdo postos no centro do processo de
implementacdo das politicas, mas ndo como simples implementadores e sim com capacidade
de interpretacdo e de traducdo de politicas.

Para uma compreensdo dos campos de disputa no estabelecimento das politicas, no
tempo e no espaco, recorremos a abordagem do ciclo de politicas (policy cycle approach),
também desenvolvida por Ball e seus colaboradores Bowe e Gold, nos anos 1990. No livro
Reforming Education and Changing Schools: Case Studies in Policy Sociology (1992) séo
apresentados 0s primeiros contextos de analise da trajetdria da politica. Portanto, 0s
pesquisadores que utilizam o ciclo de politicas sdo desafiados a explorar os resultados das

politicas e as consequéncias dessas politicas para diferentes classes sociais. Esses autores
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apresentam um ciclo continuo formado por trés contextos principais: o contexto de influéncia,
0 contexto da producdo e o contexto da pratica, sendo eles inter-relacionados e sem uma
dimensdo temporal ou sequencial, ndo lineares. “Cada um desses contextos apresenta arenas,
lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas ¢ embates” (Bowe et al., 1992,
apud Mainardes, 2006, p. 96).

No contexto de influéncia as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos
construidos; No contexto de producéo e oferecido um forte referencial para a analise dos texto
das politicas envolvidas na producdo, sejam elas politicas especificas com textos de outros
contextos ou politicas setoriais. O contexto da pratica, de acordo com Ball ¢ Bowe (1992) “é o
lugar onde a politica se sujeita a interpretacdo e recriacdo, onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes significativas na politica
original”. Ball (1994) inclui outros dois contextos no ciclo de politicas: o contexto dos
resultados/efeitos e o contexto de estratégias politicas, sendo este Gltimo desenvolvido para
enfrentar as desigualdades que podem ser reproduzidas nas politicas e esta relacionado ao
contexto de influéncia, sendo portanto, o contexto de resultados uma extensdao do contexto da
pratica, visto que as politicas ndo sdo simplesmente implementadas mas sujeitas a interpretacao
e a recriacdo.

A teoria da atuagdo (policy enactment)® desenvolvida por Ball e seus colaboradores no
livro How school do policy (2012), traduzida para o Brasil com o titulo: Como as Escolas Fazem
Politicas: Atuacdo em Escolas Secundarias (2016), e construida por Ball desde os anos de 1990,
descreve o contexto da pratica na abordagem do ciclo de politicas e as analises do contexto da
pratica (Mainardes; Gandin, 2013a, 2013b ), posto que é no contexto da préatica que a politica é
colocada em agédo (e ndo apenas implementada) de diversas formas, demandando diferentes
respostas em cada contexto.

Nessa perspectiva, os professores ndo sdo meros implementadores da politica
educacional, ao contrario, eles atuam, reinterpretam, reconfiguram essas politicas de forma

criativa, sendo o contexto o definidor desse processo de atuagao.

[...] Politicas “comecam” em pontos diferentes e tém diferentes trajetorias e

° Na obra Como as escolas fazem politicas: atuagdo em escolas secundérias, Ball, Maguire e Braun (2016, p. 12)
desenvolvem a teoria da atuacdo (policy enactment) politica que, segundo os revisores da obra para a lingua
portuguesa, esse termo ¢ utilizado “no sentido teatral, referindo a nogao de que o ator possui um texto que pode
ser apresentado/representado de diferentes formas”. O texto, no entanto, é apenas uma parte (porém, uma parte
importante) da producdo. Os autores usam esse termo para indicar que as politicas sdo interpretadas e
materializadas de diferentes e variadas formas. Os atores envolvidos (no caso, os professores) tém o controle do
processo e ndo sdo “meros implementadores”. Ver Joslin (2017); Marcondes; Freund; Leite (2017); Mainardes
(2018); Pavezi (2018).
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expectativas de vida; algumas sdo obrigatdrias, outras fortemente
recomendadas ou sugeridas. Algumas politicas sdo formuladas “acima” e
outras sdo produzidas nas escolas ou pelas autoridades locais, ou
simplesmente tornam-se abordagens da “moda” na pratica sem um inicio claro
(Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 18-19).

Ball e seus colaboradores “concebem as politicas como um processo, como algo que se
move, que acontece em meio a interagdes e em terrenos instaveis” (ROSA, 2019, p. 7) e essas
politicas ndo se restringem apenas as legislacbes ou as suas normatizacbes. Essas politicas
podem ser encenadas, estando presentes nas acdes e nos espacos daqueles que as transformam
e as reinterpretam. A politica é feita pelos e para os professores; eles sdo atores e sujeitos,
sujeitos e objetos da politica. A politica é escrita nos corpos e produz posi¢des especificas dos
sujeitos (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 13).

Para a compreensdo da atuacdo dos diferentes atores da politica educacional, 0s
contextos tém que serem levados a sério (Ball; Maguire; Braun, 2016). E esses contextos sdo
caracterizados: Contextos situados — que abordam aspectos ligados a escola, como matriculas,
localizacdo, historia, etc.; Culturas profissionais — que sdo os valores e o envolvimento dos
professores em determinada escola; Contextos materiais — sdo os aspectos fisicos da escola;
Contextos externos — sdo as pressdes que a escola sofre, em virtude das politicas, a exemplo das
politicas de avaliagBes externas em larga escala, em que a pressdao por melhores resultados
acaba refletindo nas atuacGes politicas dos atores na escola.
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Figura 01— Teoria da Atuacdo — Dimensdes Contextuais

e fimmihs Ex: localidade, historias

escolares e matriculas

Dimensoes

e Culturas profissionais Ex: valores, compromissos e experiéncias dos
professores e “gestdo da politica” nas escolas

Contextos materiais Ex: funcionarios, or¢amento, edificios, tecnologia e
infraestrutura

Ex: grau e qualidade do apoio das autoridades locais:
pressdes e expectativas de contexto politico mais amplo,

Contextos externos

[...] requisitos legais, responsabilidades

Fonte: Construida pela pesquisadora, com base em Ball, Maguire e Braun (2016).

A juncéo destes contextos interfere no processo de atuagdo dos diferentes atores, nos
processos de interpretacdo da politica que ¢ a compreensao da politica. “[...] um processo de
explicagdo, esclarecimento e criagdo de uma agenda institucional” (Ball; Maguire; Braun, 2016,
p. 69). Este processo de interpretacdo, normalmente, é realizado por diretores, coordenadores,
supervisores, nos espagos escolares. E a tradugdo da politica “¢ um processo interativo de fazer
textos institucionais e colocar esses textos em acéo, literalmente “atuar” sobre a politica” (Ball;
Maguire; Braun, 2016, p. 69), que é, por exemplo, como o professor, no espaco da sala de aula,

traduz uma politica curricular em procedimentos e conceitos didaticos.

A politica é complexamente codificada em textos e artefatos e ¢ decodificada
(e recodificada) de forma igualmente complexa. Falar em decodificagdo e
recodificagdo sugere que a “formulagdo” da politica ¢ um processo de
compreensdo e traducdo — que obviamente é. No entanto, a elaboragdo de
politica, ou melhor, a atuagdo ¢ muito mais sutil e, as vezes, mais incipiente
do que o puro binario de decodificacdo e recodificacdo indica (Ball; Maguire;
Braun, 2016, p. 14).

Para analise dos dados foram utilizadas as orientacbes dos campos de atuacdes de
politicas como instrumento de analise e interpretacdo de dados, permitindo fazer interpretacGes

plausiveis sobre 0 mundo cotidiano da politica e atua¢do docente nas escolas contemporaneas
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como nos apresenta Ball (2012) ““[...] As politicas sdo feitas pelos e para os professores; eles
sdo atores e sujeitos, sujeitos e objetos das politicas [...]” e, portanto, o contexto da pratica deve
ser um foco importante da analise de politicas. E no contexto da pratica em que as politicas
ganham sentido, em que elas sdo "mediadas, disputadas e, as vezes, ignoradas" (Ball; Maguire;
Braun, 2012, p. 13-14). Para Ball, Maguire ¢ Braun (2016, p. 15) “a politica nao ¢ "feita" em
um ponto no tempo; em nossa escola ¢ sempre um processo de "tornar-se", mudando de fora
para dentro e de dentro para fora. E analisada e revista, bem como, por vezes, dispensada ou
simplesmente esquecida”.

Em relacdo ao tratamento analitico dos dados, consideramos que o mais apropriado aos
objetivos é a Teoria da Atuacdo. Realizamos uma analise tematica, que procurou descrever 0s
contextos de sentido referentes ao objeto visado, nesse caso, a relacdo entre BNCC, curriculo e
praticas docentes. A analise empenhou-se em relacionar a narrativa dos interlocutores com as
concepgOes desse processo diante do ensino e aprendizagem, buscando identificar a maior
quantidade de elementos que permitissem uma compreensdo mais ampla sobre a pratica docente
no Ensino Médio. “[...] muitos dos estudos de implementagdo de politicas feitos na escola
concebem a propria escola como uma organizagdo pouco homogénea e descontextualizada que
¢ um ‘todo’ indiferenciado no qual vérias politicas sdo resvaladas ou infiltradas, ‘com ou sem
éxito’ - seja 14 o que isso significa” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 16).

Procuramos apreender nesse contexto de implementacdo e atuacéo, o quanto as praticas
docentes sdo relevantes e o quanto o trabalho do professor torna-se desafiador em meio a tantas
exigéncias legais, burocréaticas e até mesmo as suas proprias exigéncias pessoais e profissionais.
Colocar uma politica em prética sem atuar de forma critica e criativa sobre ela torna-se
praticamente impossivel em meio a tantos contextos que dinamizam a existéncia do trabalho

educacional.

Nosso uso do conceito de atuacdo baseia-se nas premissas relacionadas que as
"Politicas ndo Ihes dizem normalmente o que fazer, elas criam circunstancias
nas quais a gama de opgdes disponiveis para decidir o que fazer sdo estreitadas
ou alteradas ou metas ou resultados particulares sdo definidos” (Ball, 1994, p.
19) e que colocar as politicas em pratica é um processo criativo, sofisticado e
complexo. O trabalho com as politicas tem seus prazeres, satisfacbes e
seducdes e, para alguns, tem beneficios pessoais (Ball; Maguire; Braun, 2016,
p. 21).

Trabalhar com Politicas educacionais é bastante complexo e desafiador, mas o
compromisso dos professores torna, em determinadas situagOes, esse trabalho prazeroso e

significante, principalmente quando conseguem obter resultados positivos e satisfatérios no
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processo de ensino-aprendizagem.

Observamos, no entanto, que politicas individuais e os elaboradores de politicas néo
costumam levar em conta a complexidade dos ambientes de atuacdo da politica institucional.
Nesse contexto imaginamos que escolas e professores estejam familiarizados com as politicas
implantadas e que sejam capazes de atua-las, sendo estas planejadas para eles por outros, e eles
sdo responsaveis por essa tarefa. Nosso estudo tem uma abordagem que envolve politica
curricular, a fim de compreender atuacfes dessas politicas contemporaneas de uma forma
pratica e realista (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 22-23). De acordo com Ball, Maguire e Braun
(20186, p. 30), “enquanto textos de politicas sdo normalmente escritos para serem autoritarios e
persuasivos, e sdo acumulativos e intertextuais, ao atuarem esses textos, 0s atores das politicas
podem recorrer a uma variedade de recursos para fazer suas “leituras” e suas interpretagoes”.

Os processos de atuacdo (Ball; Maguire; Braun, 2016) vdo depender do alcance das
politicas que poderdo ou ndo ser adaptadas ao contexto cultural presente na escola ou até mesmo
modificar esse mesmo contexto.

Nessa perspectiva os autores referidos reforgam a compreensdo de que “Nossa
teorizacdo sobre a atuacdo das politicas entrelaca trés facetas constituintes do trabalho com
politicas e do processo da politica — 0 material, o interpretativo e o discursivo. Acreditamos
que nenhum deles é suficiente isoladamente para capturar, entender e representar a atuagéo;
todos sdo necessarios” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 30).

“Politicas introduzem ambientes de recursos diferentes; escolas tem historias
especificas, edificios e infraestruturas, perfis de pessoal, experiéncias de lideranga, situacdes
orcamentais e desafios de ensino e de aprendizagem [...]” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 35).
Esse contexto motivou a pesquisadora a realizar o estudo em duas escolas com realidades
distintas, uma situada na zona urbana e a outra na zona rural, mas principalmente por observar
que ambas lidam com o processo de implementacdo do mesmo curriculo, ndo sendo
considerados 0s aspectos culturais, sociais e econdmicos das duas escolas. Compreender esse
processo diante das praticas docentes realizadas nas duas escolas nos permitira realizar um
estudo mais consistente no sentido de percebermos a relevancia dos aspectos que interferem de
forma direta nas acGes realizadas pelos professores no cotidiano escolar e em realidades
diversas.

Na condicdo de pesquisadora também temos a oportunidade de observar que 0s
professores que atuam na zona urbana sdo 0s mesmos que atuam na zona rural, inclusive a
professora Marie Curie trabalha nas duas escolas pesquisadas; o interessante em sua fala nas

rodas de conversa é que aborda sobre a diferenca em relagdo a clientela atendida por ela, sendo
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notado os aspectos de disciplina, comportamento, motivacgdo e aprendizagem, que fazem com
que suas praticas sejam diferenciadas.

Ao delinear uma teoria de atuacdo da politica nesse estudo, as politicas curriculares na
educacao basica, como técnica de anélise de dados nesta pesquisa, queremos levar esses fatores
ao mais proximo possivel da realidade estudada e trabalhamos com uma tipologia derivada de
nossa analise que confronta sistematicamente diferentes aspectos do contexto. Sob os titulos de
contextos situados, culturas profissionais, materiais e contextos externos, examinamos o papel
do contexto na formacdo da atuacdo das politicas (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 35).

Como dito anteriormente, as politicas sdo colocadas em acdo em condi¢Ges materiais,
com uma variedade de recursos relacionados a determinados problemas. As politicas, atuais ou
ndo, definem-se contra e ao lado de compromissos, valores e formas de experiéncias vigentes.
Sendo assim, um panorama de atuacBes das politicas precisa considerar um conjunto de
condigdes objetivas em relagdo a um conjunto de dindmicas "interpretativas” subjetivas. Desse
modo, como afirmam Ball, Maguire e Braun (2016, p. 37), “o material, 0 estrutural e o
relacional precisam ser incorporados na analise de politicas, a fim de compreender melhor
atuagdes das politicas no ambito institucional”. Nesta pesquisa, usamos dados do nosso estudo
em duas escolas para explorar essas dinamicas de contexto e suas inter-relagdes. Assim como
Ball, Maguire, Braun (2016, p. 37-38) “estamos conceituando-0S e agrupando-0s como
contextos situados, culturas profissionais, contextos materiais e externos, mas esses aspectos
podem se sobrepor-se e estdo inter-relacionados”.

Propomos na matriz tedrico-metodolégica compreender os desafios dos professores do
Ensino Médio na implementacdo do curriculo com base na BNCC, sendo de suma importancia
considerar o saber docente, suas estratégias de ensino inovadoras ou ndo, nas praticas
cotidianas, assim como a identificacdo de elementos que colaborem para a real transformacéo
do Ensino Médio, analisando especificamente o desenvolvimento do curriculo e a mudanca do
perfil do profissional formado e atuante. Nesse sentido, para consolidagéo e analises dos dados,
definimos como categorias tematica desse estudo: Saberes e Préticas e Desafios da Prética

Docente. Na figura a seguir, apresentamos essas categorias e suas subcategorias.



53

Figura 02 — Categorias tematicas para analisar os dados

Curriculo do Ensino Médio no contexto da BNCC
Saberes e
Pratica

BNCC e o Curriculo do Ensino Médio no Piaui

A Teoria da Atuagdo e o contexto pratico dos professores

Implementagdo do Curriculo do Ensino Médio no Estado do

Desafios da LA

Pratica
Docente

A BNCC e o curriculo no cotidiano escolar

Fonte: Construida pela pesquisadora (2024).

Nesse sentido, para responder a questdo do estudo e alcancar os objetivos da
investigacao, considerando o que expressam Lidke e André (1986, p. 45) ¢ fundamental “...]
“trabalhar” todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos das observagoes, as

transcricBes de entrevistas, as analises de documentos e as demais informagdes disponiveis”.

2.3 DISPOSITIVOS PARA CONSTRUGCAO DOS DADOS

Com o proposito de investigar o curriculo do ensino médio considerando o que
estabelece a BNCC e, a partir dessa perspectiva, voltar o olhar para os desafios do professor
desse nivel de ensino para implementar o modelo de curriculo adotado pelo Estado do Piaui, 0s
dispositivos utilizados na pesquisa para o alcance dos objetivos sdo a observagéo participante,
o memorial de formacéo e pratica, e as rodas de conversas.

Com esta intencionalidade, definimos o tipo de abordagem da pesquisa, o l6cus da
investigacdo, os participantes, e os dispositivos usados para a producdo de dados e a sua
organizacdo, interpretacdo e analise. A pesquisa contempla uma abordagem qualitativa com
estudos bibliograficos e de campo realizado no ambito das instituicdes de atuacdo dos docentes,

no caso, nas instituicdes de ensino da rede estadual.
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No decorrer da sistematizacdo e organizacdo dos dados, tomamos como elemento
basilar os postulados de Bakhtin (2003, p. 291) no que se refere ao uso da linguagem, pois o
referido autor enfatiza “o que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrara um eco no
discurso ou no comportamento do ouvinte”. Nessa perspectiva, identificamos esse “eco” no
discurso de nossos interlocutores, por meio de suas narrativas, seja nas rodas de conversa, seja
nos memoriais de formacdo e pratica, e ainda por meio de suas atitudes presenciadas na
observacao participante.

Desse modo, é conveniente destacar que os dispositivos para construgdo dos dados
adotados neste estudo sdo provenientes, tanto da Etnografia quanto da Pesquisa Narrativa, uma
vez gque a Ethometodologia ndo dispde de dispositivos proprios. A observacdo participante se
constitui em uma ferramenta que privilegia a insercdo do pesquisador no campo, observando
0s atores sociais em atividades cotidianas, o que permitiu uma descricdo mais realista dos fatos,
possibilitando compreensdo, explicacdo e interpretacdo acerca do contexto vivido pelos
interlocutores.

Para a realizacdo da observacdo participante, do memorial e das rodas de conversas
fizemos uso do principio da “escuta sensivel” de Barbier (2002), para alcancar através das falas
dos interlocutores “os ditos e ndo ditos”, que o referido autor nos alerta quanto a necessidade
de “[...] saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para compreender o
interior, as atitudes ¢ os comportamentos” (Barbier, 2002, p. 94).

Considerando o pensamento do autor, apreendemos que a escuta sensivel apoia-se na
empatia, ou seja, 0 pesquisador deve saber sentir 0 universo afetivo, imaginario e cognitivo do
outro para “compreender do interior” as atitudes e os comportamentos, o sistema de ideias, de
valores, de simbolos e de mitos (ou a existencialidade interna, na minha linguagem). Podemos
perceber que a escuta sensivel reconhece a aceitagdo incondicional do outro, ndo julga, ndo
mede, ndo compara, compreende sem aderir as opinides ou se identificar com o outro.

O dispositivo de observacéo participante foi utilizado seguindo a proposta de protocolo
de observacdo apresentada por Mainardes (2007, p. 143), a fim de fornecer detalhes a
pesquisadora, que estdo além das narrativas escritas e orais. Para Richardson (2012, p. 26),
“devemos aprender a observar da maneira mais aberta possivel para que possamos NnOS
questionar sobre o que, porque e como sdo os fendmenos”. Nessa linha de raciocinio, Minayo
(2001) enfatiza que a observagdo se realiza através do contato direto do pesquisador com o
fendbmeno observado para obter informacdes sobre a realidade dos atores sociais em seus
préprios contextos. Na observacdo, os fatos sdo percebidos de forma direta, sem que haja

qualquer tipo de intermediacdo de terceiros, sendo considerada uma vantagem ou um ponto
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positivo para alcancarmos nosso objeto de estudo. Os registros das observacOes realizadas
possibilitaram descrever como os professores do Ensino Médio compreendem o curriculo no
cotidiano escolar, a partir do que estabelece o documento politico curricular.

A observacdo participante, de acordo com Angrosino e Flick (2009), ndo é propriamente
um método, mas sim um estilo pessoal adotado por pesquisadores em campo de pesquisa que,
depois de aceitos pela comunidade estudada, sdo capazes de usar uma variedade de técnicas de
coleta de dados para saber sobre as pessoas e seu modo de vida. Os autores afirmam, ainda, que
“[...] na observacdo participante, os membros da comunidade estudada concordam com a
presenca do pesquisador entre eles como um vizinho e um amigo que também é casualmente
um pesquisador” (Angrosino; Flick, 2009, p. 33).

Nessa perspectiva, a observacao participante nas escolas desenvolveu-se com o intuito
de compreender as préaticas docentes no contexto do cotidiano, pois a0 acompanharmos as
praticas de ensino e fazermos reflexdes sobre elas em contraponto a pratica docente e aos
documentos curriculares que atuam durante as suas aulas, foi possivel sistematizar o objeto
deste estudo diante dos fatos. Embora a observacao pareca ser simples do ponto de vista do
senso comum, ela “[...] exige um elevado grau de consciéncia, aten¢do a pequenos detalhes, e
um cuidadoso registro de dados sistematicamente organizados para ser usado como ferramentas
de pesquisa” (Angrosino; Flick, 2009, p. 61).

Conforme o pensamento expresso por Moreira e Callefe (2008, p. 201), a observagao
participante “[...] possibilita a0 pesquisador entrar no mundo social dos participantes do estudo
com objetivo de observar e tentar descobrir como € ser um membro deste mundo”. Dessa forma,
para a compreensdo do objeto deste estudo, antes de tudo, foi necessario que nos tornassemos
espectadores diretos dos fendmenos, pela observagdo participante, sendo fundamental a anélise
do contexto da préatica para a compreensdo da vida social na realidade estudada. Vale ressaltar
que, para um melhor aproveitamento desse dispositivo, associamos ao protocolo de Mainardes
(2007) o protocolo de observagdo que teve como base o modelo adotado por Moreira e Callefe
(2008, p. 203), adaptado a necessidade deste estudo, sendo que esse Ultimo permitiu a
pesquisadora fazer anotacGes descritivas, registar a descri¢do das atividades como também as
anotacdes reflexivas sobre as praticas, sobre todas as atividades realizadas de forma rapida e
resumida, para posterior analise. Nas oportunidades de dialogos com os interlocutores, foram
feitas anotacBes sobre os questionamentos, respostas e ddvidas sobre as acfes cotidianas
ocorridas durante as observagdes. No quadro a seguir, apresentamos 0 modelo de protocolo de
observacao, adaptado e utilizado pela pesquisadora.



56

Quadro 01 — Protocolo de Observacao

Ped o Il A S B N T NN TR S S e R e
e R ATTEC T M TR T PO B PSS T T Pl e

PROTOCOLO DE OBSERW A ACH

D¥ia da obsservagio: Dnomagcico da observacso

Laocal da obhservagdo

Caracteristica da amostra

Amnotacdas Dascritivas Amnotacdaes Feflaxivas oo

Compresnsivas

Cnsestionmmento ='own didlogos feitos duranrte a observacio

Flespostas dadas ao guestionarmenio

Fonte: Protocolo de observacdo adaptado com base em Moreira e Callefe (2008, p. 203).

A convivéncia com os interlocutores nos diferentes espacos da escola, principalmente
na sala de aula, permitiu que construissemos vinculos com os atores sociais, desenvolvendo a
empatia e a confianca, analisando suas representacdes a partir da compreensdo de suas praticas
e vivéncias no contexto educacional. Consentiu, ainda, uma aproximagao maior com a realidade
em estudo por meio de suas rotinas reais.

Antes de iniciar a observacgdo participante, procuramos dialogar com a equipe gestora
da escola, com os demais professores e com os alunos, esclarecendo sobre os objetivos da
presenca da pesquisadora ali durante aqueles dias e também sobre o estudo a ser realizado
naqueles espacos, sobre o periodo de permanéncia na escola, e as anotagdes nos diarios de
campo, conseguimos o aceite de todos, gestores, professores e alunos.

Como observadora participante, acompanhamos a pratica docente de quatro professores
em duas escolas, uma na zona urbana e outra na zona rural da cidade de Piripiri-Piaui. O
desenvolvimento das observagfes aconteceu principalmente dentro das salas de aulas, nas
praticas docentes, mas também tivemos a oportunidade de observar em diferentes espacos da

escola, desde acompanharmos o planejamento, os momentos dos intervalos, nas salas dos
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professores, na secretaria, atividade que nos proporcionou acesso aos detalhes e peculiaridades
inerentes a pratica docente, dentre outros aspectos que permeiam e integram as instituicGes

investigadas.

Foto 01 — Observacéo de aula

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023)

E vélido destacar aqui algumas “cenas”® da nossa observacdo participante, visto que 0s
dias que estivemos em sala de aula junto com os docentes e discente nos proporcionaram
momentos de profunda reflexdo. Por exemplo na aula de Quimica, em que a professora Marie
Curei fez a exposicéo do objeto de conhecimento (contetido) no quadro e ndo conseguiu atingir
0s seus objetivos de forma tdo satisfatdria, mas percebendo isso, na aula seguinte resolveu fazer
uma recaptulacdo do assunto, levando um cartaz, pregando-o no quadro e explicando
novamente, ai sim, conseguiu a aten¢do e participacdo de toda a turma. Nesses momentos de
atuacdo dos docentes conseguimos constatar que € no chdo da escola que a politica curricular
acontece, € na dindmica do dia a dia, no cotidiano da sala de aula que o professor consegue
dinamizar as suas praticas e fazer o que realmente é necessario para que consiga atingir seus
objetivos. Mesmo sabendo da real necessidade de um planejamento bem feito, também é
compreensivo que esse plano possa ser flexivel.

Durante a observacdo das aulas, interagiamos com os alunos e com os professores,

participamos das atividades realizadas, conforme as praticas realizadas pelos professores,

6 As “cenas” que a pesquisadora se refere ao longo desta pesquisa estdo relacionadas a observagio participante
realizada nas duas escolas, durante as aulas dos quatro professores, com base nas suas anota¢fes no diario de
campo.
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principalmente no acompanhamento de perto, na realizacdo das praticas dos professores.
Assim, na trajetoria da observacdao foi possivel registrar diferentes momentos da pratica docente
dos professores. Nesses momentos, ficamos atentos a questdes relativas as praticas docentes e
ao desenvolvimento das aulas, pricipalmente as relacionadas ao planejamento; aos desafios e
as dificuldades, aos problemas, a busca de solugdes vivenciadas no cotidiano da pratica docente

e aos saberes utilizados e produzidos nas estratégias diaticas dos professores.

Foto 02 — Observacéo de aula

G

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023).

No inicio das observacgdes, percebemos que a rotina da sala sofreu algumas alteragdes,
devido a presenca da pesquisadora naquele espaco, mas com o passar dos dias a rotina seguiu
normalmente e a pequisadora coneguiu tornar-se um membro comum aqueles grupos, em
ambas as escolas. Inicialmente alguns professores demonstraram uma certa preocupagao com
nossa presenca, mas, com o passar do tempo, perceberam a nossa inten¢do e compreenderam
gue 0 nosso objetivo em relagcdo a pesquisa e o estudo realizado naquele espaco néo era de
avaliar. Assim, com o passar dos dias, demonstraram-se mais a vontade com nossa presenca e
compartilharam suas experiéncias, angustias, avancos e dificuldades em relagéo a sua pratica.

Nessa cena de observacdo também tivemos a oportunidade de compreender o quanto
ainda se faz necesséario a presenca de praticas docentes que contemplem a exposicdo de
contetdos no quadro, acompanhado de exposicao explicativa do professor para que os aluno
possam realmente aprender com mais seguranga. Sabemos que ainda que exista a motivacao
por aulas inovadoras que envolvam as tecnologias, é valido observar que a cientificidade do

gue se ensina, em determinada circunstancia, exige praticas que consigam realmente chegar até
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o aluno, mas ndo podemos deixar de considerar 0s espagos escolares, a estrutura material
disponibilizada ao professor, a realidade na qual a escola esta inserida e também a clientela que

esta atende, principalmente nas questdes socioculturais e econémicas.

Foto 03 — Observacéo de aula

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023)

Desse modo e, na condi¢cdo de membro, foi possivel compreender que os professores
produzem seus proprios etnométodos tanto em suas rotinas quanto na elaborag&o de estratégias
didaticas e pedagdgicas, buscando resolver ou reconduzir as dificuldades e insegurangas que
surgem no cotidiano escolar. Assim, 0 emprego dos etnométodos consubstancia inicialmente
os acordos dos professores com seus alunos, suas regras e rotinas, mediante a teoria das
contingéncias dessas a¢des na sua pratica, recorrendo, cotidianamente, a instrumentos didaticos
que possibilitavam operacionalizar determinado contetdo e atuar sobre os curriculos que sdo
direcionados a suas ages.

Quando se trata de contexto materiais, como observado em uma de nossas cenas
participantes, o professor consegue prender a atencdo do aluno em uma simples exposic¢éo no
quadro e atinge seus objetivos, mas ndo podemos deixar de observar que a dindmica de sua aula
poderia ter mais sucesso se a ele fossem disponibilizados instrumentos que pudessem facilitar
essa pratica e até mesmo otimizar o tempo de sua aula, como por exemplo ao invés de fazer o
desenho no quadro, pudesse fazer uso do data show com a imagem ja prontinha. Essa foi uma
questdo levantada também pelos professores durante as rodas de conversa.
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Foto 04 — Observacéao de aula

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023).

Nas cenas desta aula foi possivel observar o quanto o professor consegue mediar o
processo de ensino e aprendizagem com o minimo de recurso, e as suas praticas docentes néo
ficam comprometidas, pois o uso de sua habilidade e criatividade consegue dar conta de atuar
sobre as reais necessidade e dificuldades encontradas no dia a dia das esolas que realiza seu
trabalho. A participacdo dos alunos, o respeito e a consideracdo, até mesmo a compreensao das
fragilidade levadas pelos professores, acabam, de certa forma, fortalecendo e motivando esses
profissionais a continuarem exercendo a sua profissao.

Essa etapa da pesquisa foi muito importante tanto no estabelecimento de relagdes de
confianga, quanto na oportunidade de nos tornarmos membros do grupo, o que foi perceptivel
pelo convite para participar de algumas atividades das escolas e contribuir com projetos em

andamento.
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Foto 05 — Observacéao de aula

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023).

Em umas das cenas observadas tivemos a oportunidade de perceber o quanto os
professores se esforcam para mediar o processo de ensino aprendizagem no seu acontecimento
de forma adequada, contemplando as exigéncias de seu exercicio, pois, as vezes, retiram do
proprio bolso para comprar materiais que possibilitem realizar aulas dindmicas e necessarias ao
momento da aula para envolvimento dos alunos no processo. As duas escolas observadas néo
possuem laboratérios de Ciéncias, o que dificulta as aulas praticas dos componentes de Ciéncias

da Natureza.

Para além disso, as acGes humanas sO se tornam compreensiveis se
encontrarmos nelas as motivagdes. A pesquisa deve buscar responder quais
foram os ‘motivos’, as ‘razdes’, a ‘intencionalidade’ que estiveram na base da
acéo de tal ou tal pessoa. Ora, segundo Schiitz, 0s nossos atos s&éo motivados
pela acdo do Outro, ou seja, quando fago algo € a reacdo do Outro que tenho
em vista. Estamos perante ‘agdes’ que se constituem em ‘atos de trabalho’,
intencionais, projetados; o ser “comunica com os Outros através de atos de
trabalho; organiza as diferentes perspectivas espaciais do mundo da vida
quotidiana através de atos de trabalho, [...] S6 o ser que trabalha [...] esta
plenamente interessado na vida” (Schiitz, 1962 apud Amado, 2017, p. 82).

Nessa perspectiva, € relevante esclarecer que o diario de campo serviu como um suporte
da observacdo participante e das rodas de conversas, oportunidades que a pesquisadora
encontrou para produzir suas anotacdes e produzir um relato preciso € minucioso dos
acontecimentos e fatos presenciados no campo. Com essa compreensao, corroboramos com

Zabalza (2004, p. 17) quando afirma que no diario:
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[...] o profissional registra as praticas quanto aos processos e procedimentos,
servindo de subsidio para a reflexdo, assim: os diarios permitem aos
professores revisar elementos de seu mundo pessoal que frequentemente
permanecem ocultos a sua propria percepgdo, enquanto esta envolvido nas
ac0es cotidianas de trabalho (Zabalza, 2004, p. 17).

O diéario de campo € aqui utilizado ndo como um instrumento de recolha de dados, mas
como um suporte com a finalidade de registrar, diariamente, as atividades vivenciadas no
cotidiano das salas de aulas nas escolas estudadas, nessa perspectiva, Vieira e Resende (2016,
p. 86) afirmam que ¢ “um ambiente intertextual no sentido de que entre as impressdes anotadas
também se registram as relagdes percebidas”. Conforme assinala Vieira e Resende (2016, p.
87) “As notas de campo sdo Uteis como auxilio a memoria, ¢ ainda que ndo sejam diretamente
utilizadas como dados, podem ser utilizadas no momento da anélise de dados™.

A principal contribuicdo dos diarios em relagéo a outros instrumentos de observacao, de
acordo com Zabalza (2004, p. 16), “¢ que permitem fazer uma leitura diacronica sobre os
acontecimentos”, ou seja, no decorrer do desenvolvimento das agdes ¢, desse modo, o diario
constitui-se em um instrumento que possibilita o registro dos processos que nos conduzem
intercruzar informacdes a respeito do objeto de estudo, vivenciadas na observacgdo participante
e durante as rodas de conversas.

E necessario reforgar aqui que o diario de campo foi utilizado apenas como um suporte
para auxiliar nas analises da observacdo participante e das rodas de conversas e ndo exatamente
como dispositivo para a coleta de dados, sendo empregado como dispositivo de registro das
inquietacdes, acontecimentos e duvidas percebidas constituindo-se em um valioso espago para
a producdo de uma “descricao densa” (Geertz, 2012), contribuindo significativamente na
sistematizacdo dos achados da pesquisa, como subsidio & compreensdo do objeto de estudo,
para que pudéssemos analisar e refletir criticamente sobre o contexto vivenciado no campo,
com os interlocutores.

O memorial da formacéo e pratica foi o dispositivo que permitiu aos participantes,
escrever sobre suas vivéncias no decorror da pratica docente, passando a organizar suas acoes,
ter uma andlise reflexiva que possibilitasse a reorganizacdo da pratica, e operacionalizacdo do
curriculo e, com base nisso, desenvolver um trabalho mais focado na realidade. Portanto, trata-
se de um dispositivo que auxilia a analisar como os docentes da formacédo geral béasica
implementam o curriculo nas praticas pedagogicas no cotidiano escolar considerando as

aprendizagens essenciais definidas na BNCC do Ensino Médio.
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Figura 03 — Capa do memorial disponibilizado aos interlocutores
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023).

O género textual, memorial, desperta o interesse da pesquisadora no sentido de que ele
apresenta movimento Unico que entrelaca os processos de autoria e de construcdo identitaria,
por se tratar de um género autobiografico e um texto académico, o narrador ao escrevé-lo
coincide com o autor empirico do texto e assume a sua autoria.

Diante do que propomos como objeto de estudo e embasados nas producbes e
experiéncias de autores como Passeggi (2010) e Caporale (2013) fizemos uso do Memorial
como dispositivo de producdo de dados, focando nos detalhes da escrita sobre a pratica docente
com o intuito de compreender, através das suas experiéncias profissionais, o objeto de estudo
proposto. A escrita do memorial de formacdo e pratica nas pesquisas sobre formacdo de
professores e préaticas pedagogicas coloca em evidéncia a autoria docente e a importancia da
escrita dos professores para a preservacao de arquivos pessoais e de arquivos escolares e nao
se limita apenas na sua cotidianidade ao ensinar a ler e a escrever, mas, a experiéncia adquirida
ao longo dos anos no exercicio de sua profissdo possibilitando construir sua historia
profissional.

Passeggi (2010), ao conceituar o Memorial de formacdo, pontua tanto sobre a formagéo
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inicial quanto a formacéo continuada, e nesse contexto de continuidade acrescentamos sobre o
memorial de formacéo e préatica, tendo em vista o direcionamento ao objeto desta pesquisa,
fortalecendo a questdo da préatica nos escritos de Caporale (2013) ao afirmar que [...] portanto
a proposta de narrar por escrito as experiéncias e as reflexdes no seu papel de contextos
privilegiados de articulacdo teoria-pratica e de producdo de conhecimento pedagogico e
profissional.

Para a elaboracdo do Memorial o professor é conduzido para um engajamento no
processo formativo, visto que as suas vivéncias narradas pela escrita de si, estdo fundamentadas
em questdes éticas, estéticas e epistemoldgicas, norteadoras de experiéncias formativas. Nessa

perspectiva Prado e Soligo (2008, p. 06) afirmam:

[...] o memorial ndo é somente uma critica que forgosamente avalia as agdes,
ideias, impressGes e conhecimentos do sujeito narrador; é também autocritico
da acdo daquele que narra, seja como autor do texto ou como sujeito da
lembranga. Portanto, tem muito a ver com as condigdes, situagdes e
contingéncias que envolveram a acéo do narrador, protagonista das memorias.
Além de ser critico e autocritico, € também um pouco confessional,
apresentando paixdes, emocoes, sentimentos inscritos na memoria.

A histéria de vida a ser narrada desencadeia a atividade de investigacdo em torno da
historia de vida a ser narrada, requer uma reflexdo que promova tomadas de consciéncia sobre
o interlocutor(individuo) e meio social/cultural e requer também uma acédo de interpretacdo das
representagdes (individuais e coletivas), promovendo o desenvolvimento da pessoa, no caso
aqui apresentado, dos professores. Segundo Passeggi (1998), “0 memorial autobiografico ¢ uma
escrita institucional na qual a pessoa que escreve faz uma reflexdo critica sobre os fatos que
marcaram sua formacdo intelectual e/ou sua trajetoria profissional, com o objetivo de situar-se

no momento atual de sua carreira e projetar-se em devir.

Estudar os memoriais autobiograficos, escritos em resposta a uma demanda
institucional, significa, portanto, buscar compreender como homens e
mulheres, diante de si e do outro, examinam suas relagdes com o saber, suas
aprendizagens sobre a vida, escrevem ou silenciam sonhos, desejos, delirios e
paixdes, rejeicdes e indiferencas (Passeggi, 2010, p. 32).

No momento da escrita do memorial é exigida uma investigacao que se desencadeia pela
pesquisa e conduz o autor-ator & producdo de um conhecimento sobre si e que se expressa
através da acdo de linguagem, ou atividade de escrita, sendo imprescindiveis as operacdes de

reflexdo e interpretacdo. Esta presente no memorial um elemento de natureza heterogénea que
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traduz o ser social e individual, cujas relacbes estabelecidas entre eles constituem num
movimento dialético grupos sociais e/ou categorias profissionais. Passeggi (2007, p. 11)

reafirma a narrativa autobiogréfica:

[...] como "lugar de reconstrucéo de saberes profissionais e identitarios”, e que
nesse interim o professor é levado atraves do exercicio de auto-reflexdo a
conquista de sua autonomia profissional, assim como a “reinventar-se a Si-
mesmo, considerando trés tipos de saberes: "o saber conceitual (tedrico), o
saber fazer (pratica docente e pratica de escrita) e o saber ser (consciéncia
identitaria).

E importante afirmar, ainda, que o Memorial nfo pode ser transformado em uma peca
de autoelogio, muito menos em uma peca de autoflagelo, mas deve, conforme enfatiza Severino
(2007, p. 246): “[...] buscar retratar, com a maior seguran¢a possivel, com fidelidade e
tranquilidade, a trajetoria real que foi seguida, que sempre é tecida de altos e baixos, de
conquistas e de perdas. Relatada com autenticidade e criticamente assumida, nossa historia de

vida é nossa melhor referéncia”.

O Memorial constitui, pois, uma autobiografia, configurando-se como uma
narrativa simultaneamente historica e reflexiva. Deve entdo ser composto sob
a forma de um relato historico, analitico e critico, que dé conta dos fatos e
acontecimentos que constituiram a trajetoria académico-profissional de seu
autor, de tal modo que o leitor possa ter informagdo completa e precisa do
itinerario percorrido [...]. O autor deve fazer um esfor¢o para situar esses fatos
e acontecimentos no contexto histérico-cultural mais amplo em que se
inscrevem, ja que eles ndo ocorreram dessa ou daquela maneira s6 em fungéo
de sua vontade ou de sua omissdo, mas também em funcéo das determinacgdes
entrecruzadas de muitas outras variaveis (Severino, 2007, p. 245).

Com base no autor referido, é fundamental nessa producgdo ressaltar as fontes e as
marcas das influéncias sofridas, das trocas realizadas com outras pessoas ou com as situacdes
culturais, e também frisar os proprios posicionamentos, tedricos e/ou préaticos, que foram sendo
assumidos a cada momento, isso porque o Memorial deve expressar a evolugéo, qualquer que
tenha sido ela, que caracteriza a historia particular do autor.

Por meio das rodas de conversas, as experiéncias vivenciadas pelos professores
possibilitaram a pesquisadora identificar os desafios presentes na pratica dos professores do
Ensino Médio quanto a implementacdo do curriculo conforme prescreve o documento

curricular.
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Foto 06 — Encontro em Rodas de Conversas

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2023).

A necessidade da manifestacdo da fala dos interlocutores nos levou a escolha da roda
de conversa como dispositivo capaz de possibilitar 0 acesso tanto aos enunciados e atingimentos
dos objetivos propostos como proporcionar aos professores um dialogo sobre a construcao das
politicas educacionais. Segundo Bakhtin (1997, p. 120), “a roda se revela como potente
ferramenta de politizacdo, [...]. Portanto, por essas nuances é que se difere 0 homem isolado do
homem membro “de uma coletividade unida por vinculos materiais objetivos [...] pra uma
mentalidade resignada e submissa”. Seguindo a mesma linha de compreenséo, Pinheiro (2020,

p. 04) esclarece que de modo geral as rodas de conversas se configuram como

[...] iniciativas que associam pesquisa e educacédo e, logo, interpdem uma
intencionalidade educativa. Com ela, advém certa diretividade na organizagao
das rodas, 0 que pode variar significativamente quanto a intensidade e aos
modos de condugao: encontramos casos baseados apenas na delimitacéo de
eixos iniciais para debate, bem como a organizagdo detalhada de dindmicas de
grupo e disposicao de frases para interpretacdo e interlocucéo (Pinheiro, 2020,
p. 04).

H& também uma énfase na participagdo ou mesmo no protagonismo dos integrantes das
rodas, visando a partilha de saberes e reflexividade sobre experiéncias individuais ou coletivas.
Essa possibilidade de aprendizagem com o outro e de formacao politica pela interacao é também
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um principio fundamental nas discussdes produzidas pelo Circulo de Bakhtin. Nessa
perspectiva tedrica, o processo de dialogismo estabelecido pelas interacGes possibilita a

formacé&o politica do sujeito por meio da relagdo com o outro.

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fenébmeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciacéo ou das enunciacdes (Bakhtin, 1997, p.
123).

A proposigdo de rodas de conversa tem sido um dos modos de consubstanciar
dialogicamente intentos educativos e sistematizacdo de informagdes desde uma dindmica que,
potencialmente, estabelece condic¢Oes para a producdo de saberes e reflexividades em partilha.
E percebemos diferentes apropriagdes metodoldgicas neste caso, sob distintos propositos e com
maior ou menor diretividade, contudo, a utilizacdo de rodas de conversa € estabelecida sob o
proposito de dar voz aos sujeitos, visando possibilitar sua participagdo efetiva no processo, a
medida que Ihes sdo facultadas falas dial6gicas pelas quais se espera o aporte de seus saberes
(Pinheiro, 2020, p. 02).

Entendemos a roda de conversa como uma potencialidade para proporcionar a
(re)construcéo dos conhecimentos a partir da interagcdo com os interlocutores, admitindo com o
autor que toda palavra comporta duas faces. Ela constitui justamente o produto da interacdo do
locutor e do ouvinte, pois conforme ressalta Warschauer (1993, p. 46) uma das caracteristica
da Roda é

[...] de reunir individuos com historias de vida diferentes e maneiras proprias
de pensar e sentir, de modo que os didlogos, nascidos desse encontro, ndo
obedecem a uma mesma ldgica. Séo, as vezes, atravessados pelos diferentes
significados que um tema desperta em cada participante. Este momento
significa estar ainda na periferia de uma espiral onde as diferengas individuais
e as subjetividades excedem as aproximac@es. A constancia dos encontros
propicia um maior entrelacamento dos significados individuais, a interacéo
aumenta e criam-se significados comuns, as vezes até uma linguagem propria.

Nesse sentido, aprendemos que a roda € uma construcao prépria de cada grupo, porém
isso ndo impede de refletirmos sobre algumas de suas caracteristicas e implicagdes tendo em
vista que se constitui num momento de dialogo por exceléncia, em que ocorre a interacdo entre
os participantes do grupo, sob a organizacao do coordenador, do professor, por exemplo.

No contexto empirico, 0 processo de investigacdo proposto remete a um cenario que



68

permite compreender a pratica educativa dos professores a partir de novas estratégias de ensino
e aprendizagem. Nessa conjuntura, foram selecionadas duas escolas da rede publica de ensino
estadual, que ofertam o ensino médio regular e estdo em processo de implementacdo do novo
curriculo, e os participantes foram selecionados com base nos critérios estabelecidos: ser
docente em efetivo exercicio e estar atuando no Ensino Médio; estar envolvido com cursos de
formacdo continuada; ter tempos distintos de atuacdo, com experiéncia a partir de 08 anos.
Considerando os elementos até aqui destacados, apresentamos a seguir a constituicao
de cada uma das Rodas de conversa (foram realizadas duas rodas de conversa), com destaque
para os objetivos e atividades operacionalizadas em cada uma delas, seguido de descrigdo sobre

sua realizacéo.

Quadro 02 - Primeira Roda de Conversa

TEMA 01: DIALOGANDO SOBRE O ENSINO MEDIO A PARTIR DA BNCC

ENCONTRO-DATA OBJETIVOS ATIVIDADES

* Acolhida dos participantes

* Apresentar o projeto de c »
com café da manhg;

pesquisa: tema, , iy
objetivos, problema, Aprese_ntagao .part|C|pantes
pressuposto € pesquisadora,
. * Apresentacéo do projeto de
metodologia; o
: pesquisa;
* Explicar ~ sobre  as

* Apresentacdo dos roteiros:

RODA DE CONVERSA |
DATA: 04/05/2024

técnicas de producdo de
dados;

* Apresentar 0s roteiros
dos  dispositivos  de
coletas de dados:
memorial de formacao

memorial de formacgdo da
pratica docente e rodas de
conversa;

* Conversando sobre:
Préticas Pedagogicas ...

* Agendamento da 22 roda de

da préatica docente e conversa,

rodas de conversa;
* Conversar sobre o texto:
* Definir a data da 22 roda
de conversa;

Fonte: Quadro construido a partir do Diario da pesquisadora (2024).

A roda de conversa teve inicio as 09h15min na sala dos professores do CETI Baurélio
Mangabeira, localizado na Avenida Aderson Ferreira n° Centro, Piripiri-Pl. Os interlocutores
da pesquisa foram recebidos pela pesquisadora de forma bem acolhedora com um café da
manha de forma bem aconchegante de modo que todos se sentissem bem e motivados a

compartilhar sobre sua pratica docente no Ensino Médio. Iniciamos a roda de conversa
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agradecendo a participagdo dos professores. Na sequéncia, continuando o dialogo ja
estabelecido durante o café, a conversa foi fluindo e a pesquisadora dando os direcionamentos
necessarios a compreensdao do objeto de estudo, apresentando o projeto de pesquisa “O
Curriculo do Ensino Médio no contexto da Base Nacional Comum Curricular e os desafios da
pratica docente no cotidiano da escola”, destacando os objetivos geral e especificos, a questdo-
problema da pesquisa, a justificativa, o pressuposto, a metodologia e 0s procedimentos para a
producdo de dados (observacdo participante, Memorial de formacdo e préatica, rodas de

COoNversa).

Quadro 03 — Segunda Roda de Conversa

TEMA 02: DIALOGANDO SOBRE O ENSINO MEDIO: CONSTRUCAO E
REFORMULACOES

ENCONTRO-DATA OBJETIVOS ATIVIDADES

RODA DE CONVERSA 11

DATA: 14/05/2024

* Refletir sobre o ser professor
no Ensino Médio;

sobre o texto:
pedagégicos  —
conceituais  de
Amélia  Santoro

* Dialogar
Saberes
reflexdes
Maria
Franco;

* Compreender 0s saberes
docentes relacionando-os
com a préatica pedagdgica;

* Caracterizar  Pratica e
saberes docentes a partir dos
dialogos reflexivos;

* Definir a data da 32 roda de
conversa.

Fonte: Quadro construido a partir do Diario da pesquisadora (2024).

* Acolhida dos participantes
com um lanche;

* Didlogo sobre o ser
professor no Ensino Médio;

* Dialogando sobre o texto:

Saberes  pedagdgicos  —
reflexdes conceituais de
Maria  Amélia  Santoro
Franco; fazendo uma

reflexdo sobre a experiéncia
vivenciada pelos
participantes no contexto
escolar;

* Reflexdo sobre os conceitos
apresentados no texto e o0s
conceitos apresentados pelos
participantes;

* Agendamento da 32 roda de
conversa.

Na segunda roda de conversa os interlocutores foram recebidos com um lanche bem
reforcado, visto que a maioria estava vindo direto da escola e ndo havia ido em casa para jantar.
A segunda roda de conversa teve inicio as 19h15min, também ocorreu na sala dos professores
do CETI Baurélio Mangabeira, inicialmente fizemos uma leve explanacdo rememorando o
assunto da primeira roda de conversa e, posteriormente, comegcamos a dialogar. Para a segunda

roda de conversa apoiamo-nos no texto: Saberes pedagodgicos — reflexdes conceituais, também
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da Maria Amélia Santoro Franco, com o intuito de dar continuidade a discusséo da roda de
conversa anterior, alinhando a compreensdo dos interlocutores aos objetivos do estudo. A
pesquisadora fez a leitura de alguns pontos importantes do texto que dava um direcionamento
ao objeto dessa pesquisa, intercalando a leitura com as interpretacdes e vivéncias dos

professores.

2.4 CAMPO EMPIRICO: AS ESCOLAS E OS INTERLOCUTORES

A pesquisa teve como locus de investigacdo duas escolas da rede estadual de ensino da
cidade de Piripiri, estado do Piaui, sendo uma localizada na zona urbana e a outra na zona rural
do municipio e como interlocutores contou com 04 (quatro) professores de séries distintas do
Ensino Medio. O principal critério de escolha das duas escolas foi: a disponibilidade dos
professores interlocutores para participar efetivamente da pesquisa e também por atuarem na
Educacdo Basica, especificamente, no Ensino Médio parcial/regular diurno e se localizarem em
contextos socioculturais diferentes, uma na zona urbana e a outra na zona rural. Os quatro
professores foram selecionados pela disponibilidade e interesse em participar da pesquisa; por
possuirem mais de oito anos no magistério, considerando sua formac&o especifica na area que
atua e por aturarem em componentes curriculares da base comum desse nivel de ensino.

Considerando as exigéncias legais para que esta pesquisa pudesse ser realizada, a todos
0s participantes da pesquisa foi apresentado e entregue para apreciacdo um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que, mediante leitura e concordancia,
pudessem assinar confirmando, dessa forma, seu envolvimento com a pesquisa. Ressaltamos
ainda que esse termo assegura, dentre outras coisas: 0 anonimato e a integridade dos
participantes tendo em vista que a identificacdo deles, no momento da producéo e anéalise dos
dados, foi feita por meio de um nome ficticio escolhido no momento da assinatura do TCLE;
garantindo ainda que, em virtude de sua adesdo voluntéaria, a eles ndo havera nenhum 6nus, caso
decidam desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, se assim preferirem.

Seguindo os aspectos éticos da pesquisa envolvendo seres humanos, de acordo com a
Resolucdo N° 196 de 10 de outubro de 1996, estdo sendo atendidas as seguintes exigéncias
éticas e cientificas fundamentais, contemplando a eticidade da pesquisa: a) consentimento livre
e esclarecido dos individuos-alvo e a protecdo a grupos vulneraveis e aos legalmente incapazes
(autonomia). Por envolver seres humanos, esta pesquisa procura sempre trata-los em sua
dignidade, respeita-los em sua autonomia e defendé-los em sua vulnerabilidade; b) ponderacao

entre riscos e beneficios, tanto atuais como potenciais, individuais ou coletivos (beneficéncia),
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comprometendo-se com o0 maximo de beneficios e 0 minimo de danos e riscos; c¢) garantia de
que danos previsiveis serdo evitados (ndo maleficéncia); d) relevancia social da pesquisa com
vantagens significativas para os sujeitos da pesquisa e minimizacédo do dnus para 0s sujeitos
vulneréveis, o que garante a igual consideracdo dos interesses envolvidos, ndo perdendo o
sentido de sua destinacdo socio humanitaria (justica e equidade).

Por escolhas dos proprios interlocutores esses serdo identificados ao longo desta
producdo pelos nomes ficticios, apresentados no Quadro 04, a seguir, escolhidos por eles
mesmos, em atendimento aos aspectos éticos e legais postos no TCLE, como explicado nos

paragrafos anteriores.

Quadro 04- Perfil Profissional dos Interlocutores

TEMPO DE -
2 vicuLo :
s leaoREs | TABA FORMAGAO EXNPiF;'ESE A" EMPREGATICIO DICIPLINA QUE SE(R?'UEEEM
ETARIA  PROFISSIONAL g E REGIME DE MINISTRA
PUBLICA LS ATUA
ESTADUAL
» Licenciatura ) Matematica 22 32
Pitagoras 43 anos em 20 anos Efetivo Recomposicio da e
Matematica aprendizagem
Portugués
Cecilia Licenciatura ] Recomposicéo da 12 22 3
A 39 anos em Letras 16 anos Seletista aprendizagem e
Meirelles A séries
Portugués Percurso de
aprofundamento
Histdria
Geografia
. . Sociologia
Herédoto 35anos  Licenciatura 14 anos Efetivo Filosofia 14, 2%, 3¢
em Historia Artes series
Percurso de
aprofundamento
Quimica
. . Licenciatura 10 anos Seletista Disciplinas do 18,28 32
Merie Curie 4l anos em quimica curso técnico em séries

administracéo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

E importante ressaltar que o professor Pitagoras, a professora Cecilia Meirelles, como
também o professor Herddoto, passam pela experiéncia de trabalhar com componentes novos
nesse ano de 2024, diferentes de sua graduacdo e formacdo inicial por conta da nova Matriz

Curricular apresentada pela Secretaria Estadual de Educacdo. E a professora Marie Curie



72

informa que passa pela experiéncia de trabalhar em outra escola como professora mediadora na
turma de primeira série do ensino medio — curso técnico em administracdo. O tempo de
experiéncia na rede publica estadual corresponde ao tempo de trabalho com o componente
curricular de sua graduacao, sendo que no inicio desse ano de 2024, iniciaram com 0s demais
componentes apresentados no quadro 01.

O convite a trés dos interlocutores se deu por ligacdo telefénica e apenas um se deu de
forma presencial, por uma questdo de disponibilidade de tempo dos mesmos e por agilizar o
processo inicial desta pesquisa, visto que se fez necessario identificar, inicialmente, se cada um
deles atendia aos critérios estabelecidos para a busca dos dados. Todos os interlocutores
apresentam vasta experiéncia no Ensino Médio, e demonstraram muito interesse nesta pesquisa
por se tratar de algo que vivenciam em suas vidas profissionais e sentem a necessidade de
dialogar mais sobre o tema em discusséo.

Destacamos que o Municipio de Piripiri esta localizado a 165 km da Capital, e
atualmente conta com 65.538 mil habitantes, segundo dados do IBGE (2024). Sobre a evolugdo
historica e formagao politica da cidade de Piripiri PI, apresentamos a seguir um recorte do site
da Prefeitura Municipal de Piripiri’, que relata aspectos importantes dos primordios desse
municipio,

Piripiri originou-se das terras de Botica, sendo que sua area foi concedida a Antonio
Fernandes Macedo, em 20 de janeiro de 1777. Sua fundagdo remonta a 1844, quando o seu
proprietario, Padre Domingos de Freitas e Silva, vindo buscar refugio apos ter lutado pela
independéncia do Piaui, construiu uma casa em um local denominado Anajés, e depois, ao lado,
uma capela dedicada a Nossa Senhora dos Remédios, que ¢ a atual padroeira da cidade. Ali o
padre passou a viver com sua familia da agricultura e da criagdo de gado. Essas duas edificagdes
foram as Unicas construgdes de Piripiri até 1855, quando o Padre Freitas resolveu dividir as
terras de sua propriedade em pequenos lotes, oferecendo-as a quem quisesse morar ali. Pouco
tempo depois comegaram a chegar muitas familias. Em 1857, Piripiri com seus habitantes
comecava a ter o aspecto de uma vila, e com isso o Padre Freitas abriu uma pequena escola.
Nessa escola ele mesmo deu aula de primeiras letras e latim durante muito tempo. No ano de
1860, o Padre Freitas doou a capela dedicada a Nossa Senhora dos Remédios 300 bragas
quadradas de terras que demarcou judicialmente. Em 1870, o distrito de Piripiri ¢ elevado a
categoria de freguesia. Em 1874, Piripiri foi elevada a vila. Em 1908, o Padre Antonio Bezerra

de Menezes fundou o Instituto Arcoverde, um educandario que prestou relevantes servigos a

7 Piripiri (PI). Prefeitura. 2015. Disponivel em: http://www.piripiri.pi.gov.briv2/index.php/piripiri. Acesso em:
jun. 2024.
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Piripiri. Colaboraram: José de Arimatéia Tito e Jodo de Freitas Filho. Em 1910 foi inaugurado
o Palacete do Conselho da Vila, prédio que foi construido em 1909. Em 1910 a vila de Peripery
foi finalmente elevada a categoria de cidade. A grafia primitiva era Peripery. Em 1944 uma
resolucdo de IBGE passou a chamar a cidade de Piripiri. Em relagdo a Formacgdo
Administrativa: Distrito criado, com a denominag¢ao de Nossa Senhora dos Remédios, pela
Resolucao n.° 698, de 16-08-1870. Elevado a categoria de municipio e distrito com a
denominacdo de Piripiri, pela Resolugdo Provincial n.° 849, de 16-06-1874, sendo
desmembrado dos municipios de Piracuruca, Pedro II e Campo Maior. Sede na atual vila de
Peripery. Constituido do distrito sede. Instalado em 08/09/1874. Elevado a condicdo de cidade,
com a denominac¢do de Piripiri, pela Lei Estadual n.° 570, de 04/07/1910. Em divisao
administrativa referente ao ano de 1911 o municipio ¢ constituido do distrito sede, assim
permanecendo em divisdes territoriais datadas de 31/X11/1936 e 31/X1I/1937. Em divisao
territorial datada de 1/VII/1960, o municipio € constituido do distrito sede, assim permanecendo
em divisdo territorial datada de 2014.

Feitos aos devidos esclarecimentos referentes a histdria da cidade de Piripiri, na
perspectiva do contexto social, passamos a tratar sobre como trabalhamos os dados construidos
a partir do memorial. Com a devolutiva pelos interlocutores, fizemos uma leitura compreensiva
e selecionamos as narrativas que destacavam as caracteristicas direcionadas ao seu perfil
pessoal e profissional. E necessario registrar que as analises que aqui apresentamos decorre das
historias de vida dos professores participantes deste estudo e as partes analisadas sdo
interpretadas com o intuito de compreendermos quem sdo 0s participantes deste estudo
considerando as suas especificidades pessoais e profissionais. Nesse sentido, apresentamos a

seguir o perfil dos participantes da pesquisa.

PERFIL BIOGRAFICO DO PROFESSOR PITAGORAS

Sou Professor Pitagoras, trabalho na unidade Escolar Avelino Lopes, tenho 43 anos de idade tenho
27 anos de experiéncia a minha formacdo é matematica e fisica tenho duas especializagbes em
matematica tem um mestrado em matematica e trabalho ha mais de 20 anos no ensino médio com a
disciplina matematica. Sou efetivo na rede publica, com 20 horas de carga horaria no estado. E ser
professor no ensino médio ta se tornando um desafio muito grande por essas mudancas que ta vindo
sem uma preparagdo ou uma capacitacdo adequada para os professores ta sendo apenas jogado. Sim
aminha trajetoria né em relacdo a minha profissdo a minha formacéo inicial né contribuiu e contribui
muito ainda para mim meu exercicio como professor no ensino médio, de grande importancia essa
minha formacdo que eu tive na universidade federal em matematica. Em relagdo a necessidade
informativa né para o melhor desempenho na préatica docente eu sinto falta dessas formacOes
presenciais né voltada a esses conteudos e essas dificuldades dos alunos no ensino médio
principalmente quando chega no primeiro ano mas uma formagdo com compartilhamento de
informac@es de troca de ideias de professor mas que seja presencial e nessa formacgao como se diz um
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melhor um melhor formacdo de conteldos de materiais de apoio para esses alunos para poder
desenvolver melhor esses alunos que chegam com muita dificuldade no ensino médio. E os cursos
que eu tenho participado ao longo da minha trajetoria profissional eu ia duas vezes por ano para
universidade federal do Piaui fazer curso de aperfeigoamento em matematica para o ensino médio,
foi o que me ajudou muito na minha carreira que ainda hoje continua ainda hoje tem esse curso que
eu vejo os professores ndo se interessando porque é um curso presencial € uma semana todinha na
universidade federal e me ajudou muito na minha profisséo até para eu poder passar em concurso no
mestrado e assim diante entdo ou seja como eu falei anteriormente essa formagéo presencial com
professores capacitados Ah s tem a crescer o profissional.

Fonte: Dados do memorial de formag&o e da pratica docente (2024).

O professor Pitagoras, participante deste estudo, tem licenciatura em matematica, duas
especializacbes e mestrado em Matematica, e pode ser considerado como um docente
experiente, tanto na educacdo béasica quanto no Ensino Superior, principalmente ao
considerarmos o0 seu tempo de atuagdo. Em sua narrativa considera que os cursos de
aperfeicoamento em matematica que fazia na Universidade Federal contribuiram muito para a
sua carreira e ainda hoje contribuem, contribuiram até mesmo para passar em concursos e no
mestrado.

E importante destacarmos a relevancia da formagao continuada, no sentido de que toda
experiéncia do professor, até mesmo a sua efetivacéo através do concurso puablico, encontra-se
intimamente ligada aquilo que conseguiu aprimorar ao longo do exercicio de sua profissao.
Sendo observado pelos proprios professores e, nesse contexto de atualizacdo das politicas
educacionais se torna ainda mais necessaria essa formacdo continua, visto que o0s
conhecimentos adquiridos em sua formacdo inicial ndo conseguem mais suprir as reais
necessidades da educacdo atual. Para André (2012, p. 116), “reconhecer que a formagao nao se
encerra na conclusdo dos cursos de licenciatura, mas deve prosseguir ao longo da carreira, é um
passo importante para que o iniciante ndo desanime diante das dificuldades”.

De acordo com Tardif (2014), “a iniciacdo do docente na carreira do magistério ¢
acompanhada também de uma fase critica, uma vez que é a partir das certezas e desdobramentos
da experiéncia pratica que os professores avaliam sua formagao na Universidade”. Desse modo,
percebemos que varias situacdes da profissdo se aprendem pela experiéncia e descobrindo no
proprio trabalho. Em prosseguimento, apresentamos o perfil biografico da segunda participante

deste estudo.

PERFIL BIOGRAFICO DA PROFESSORA CECILIA MEIRELLES

Meu nome é Cecilia Meirelles, atualmente trabalho em duas escolas; Escola Municipal Rural do
DNOCS e Unidade Joaquim Manuel de Macedo, municipio e estado, respectivamente. Tenho 39 anos
de idade e 16 anos como professora da rede publica de ensino. Sou da area de linguagens, formada
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em Letras Portugués — UESPI, com especializacdo em Textos Literarios e Teorias — IFPI. Ministro
aulas nas termas de 12, 22 e 3% séries do Ensino Médio, com as disciplinas de Portugués e Literatura e
Redac&o, desde 2013, como professora celetista com carga horéria de 20 horas, em regime regular de
ensino. A principio, a minha formacéo inicial ndo contribuiu para o exercicio da docéncia no Ensino
Meédio, esse fato se deu devido ao processo que cada formando vive até adquirir uma experiéncia
profissional e identificar-se com uma etapa especifica de ensino. Na vivéncia desse processo
identifiquei-me com as turmas do ensino médio tanto por causa dos conteidos quanto pela clientela.
A formacdo inicial é fundamental, pois € 0 momento em que nds, professores, passamos a dominar
os conteldos especificos e pedagdgicos; porém a formacdo continuada, ndo menos importante para
uma pratica pedagdgica eficaz. Diante do cenario do Novo Ensino Médio e da reforma do novo
ensino, sinto a necessidade formativa quanto aos itinerarios propostos pelo curriculo trimestralizado
e pela BNCC. Ha também necessidade de formacao que enfoque no desenvolvimento profissional
das competéncias mediadoras diante da realidade atual, inclusive, das perspectivas futuristas e das
habilidades consideradas relevantes na era digital. Em 2021 participei de uma formacéao acerca da
BNCC, pelo Instituto Qualificar. Diante da realidade nas salas de aula, a impressao que tenho é que
ha uma grande lacuna entre a teoria (na formacdo) e a pratica (curriculo).
Fonte: Dados do memorial de formag&o e da préatica docente (2024).

A professora Cecilia Meirelles apresenta em sua narrativa seu pensamento sobre a
formacao inicial, sobre o fato de ndo ter contribuido para o exercicio da docéncia no Ensino
Médio, menciona que esse fato se deu devido ao processo que cada formando vive até adquirir
uma experiéncia profissional e identificar-se com uma etapa especifica de ensino. Na vivéncia
desse processo, afirma que se identificou com as turmas do ensino médio tanto por causa dos
contetdos quanto pela clientela. E uma docente que conhece a realidade social da escola em
que atua e por isso demonstra enorme preocupagdo com o0 processo de ensino aprendizagem
dos jovens a que atende. E formada em Letras Portugués — UESPI, com especializacdo em
Textos Literarios e Teorias — IFPI. Possui conhecimentos pedagdgicos tedricos e praticos que
vém contribuindo com as suas praticas docentes no cotidiano escolar.

O que chama a atencdo na escrita da professora Cecilia Meirelles, é o fato dela ter
percebido a ineficiéncia de sua formacdo inicial e, sé ter se dado conta disso quando ja estava
atuando em sala de aula, e relata sobre o quanto o ato de adquirir experiéncia e o identificar-se
com a profissdo sdo cruciais para a construcdo de sua identidade docente e até mesmo situar-se
em qual modalidade de ensino consegue atuar melhor. De acordo com Guarnieri (2005, p. 09),
“Uma parte da aprendizagem da profissdo docente SO ocorre e sO se inicia em exercicio. Em
outras palavras, o exercicio da profissdo é condicdo para consolidar o processo de tornar-se

professor”. E, de fato, a docéncia ¢ uma pratica profissional desafiadora atualmente.

O estabelecimento dessas relagdes entre pratica docente, contexto de trabalho
em que se situa tal pratica e formacéo tedrico-académica inicial, no entanto,
exige do professor o desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica, que
Ihe possibilite estabelecer mediacBes para a compreensdo de sua prépria
situacdo enquanto profissional do ensino (Guarnieri, 2005, p. 10).
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Por causa da insuficiéncia de saberes provinda da formacdo inicial que ocorre em
situacbes diversas, entendemos que a profissdo docente necessita de acGes continuas de
formac&o e de acompanhamento desse profissional. Para Ndvoa (2009, p. 41), é preciso pensar
a “[...] escola como lugar da formagao dos professores, como o espacgo da analise partilhada das
praticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de supervisao e de reflexdo sobre o
trabalho docente”.

PERFIL BIOGRAFICO DO PROFESSOR HERODOTO

Meu nome é Herddoto, tenho 14 anos de trabalho no ensino médio, na rede estadual de ensino do
Piaui, sendo 8 anos como professor celetista e 6 anos como professor concursado, efetivo. Também
trabalho na rede municipal de ensino do municipio de Piripiri, onde sou concursado ha 12 anos. Sou
graduado em Licenciatura Plena em Historia, pela Universidade Estadual do Piaui — UESPI e pés-
graduado em Docéncia e Pratica de Ensino em Historia, pela Faculdade Descomplica. Também
realizei curso de aperfeicoamento como: projeto de formagao “chao da escola”, Oficina sobre a Base
Nacional Curricular Comum, Oficina sobre o Novo Ensino Médio, Oficina sobre os Itinerarios
Formativos do Novo Ensino Médio, Oficina sobre Projeto de Vida no Novo Ensino Médio, Oficina
sobre Protagonismo Juvenil no Novo Ensino Médio, de acordo com a Base Nacional Curricular
Comum, Formacdo em Tecnologias para 0 Ensino Remoto e Semindrios Piauienses de
Implementacdo da BNCC e Seminarios Regionais de Implementacdo do Curriculo Piauiense em
Parnaiba, todo curso ou capacitacdo é de extrema importancia, pois vivemos uma educacdo cada vez
mais dindmica em que os professores devem estar sempre buscando novos conhecimento ou mesmo
aperfeigoar as habilidades j& dominadas. A escolha da profisséo e area de histdria se relaciona ao fato
de sempre gostar desse componente curricular na época de escola, ndo me imaginava como professor,
me descobri professor dentro da universidade e, principalmente, quando tive contato direto com a
escola. Claro que minha formac&o inicial foi importante para fortalecer minha préatica de ensino, mais
acredito que mais importante foram os aprendizados adquiridos na pratica e na convivéncia com
excelentes profissionais que tive contato ao longo desse periodo que estou na educagao.

Fonte: Dados do memorial de formag&o e da préatica docente (2024).

A narrativa do professor Herddoto coloca em evidéncia sua experiéncia como docente
ao longo dos anos e participagdo em cursos formativos, principalmente relacionados ao Ensino
médio. Em sua narrativa dos tempos de estudante, afirma que ndo se imaginava como professor
e a escolha pelo componente se deu pelo fato de gostar da disciplina e que conseguiu se
descobrir como professor dentro da universidade e, principalmente, quando teve contato direto
com a escola. Destaca sobre a relevancia de sua formacdo inicial, mas ressalta que os
aprendizados adquiridos na pratica e na convivéncia com excelentes profissionais e teve contato
ao longo desse periodo que esta na educagdo foram mais importantes.

O saber e a pratica docente articulados com o processo formativo sdo primordiais para
0 exercicio da docéncia, principalmente no inicio de carreira, pois a inseguranca em
compreender todo 0 processo e, a0 mesmo tempo, agindo sobre ele, provoca em alguns

professores duvidas sobre se realmente querem continuar na profissdo, em alguns casos a
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docéncia ndo € a primeira escolha profissional de alguns estudantes do Ensino Médio, mas ao
se depararem com a realidade das salas de aula, no angulo de professor, muitos se identificam
e surge o encantamento pela profissédo. Quando isso acontece de forma positiva, 0 mergulhar

na busca por conhecimento, pela qualificacdo de sua profisséo se torna inevitavel.

[...] essa capacidade de reflexdo critica requer envolvimento ndo s6 do
professor isoladamente, mas de grupos de professores que, conjuntamente,
possam dar conta de buscar saidas para os problemas, conflitos, dificuldades
postas pela préatica. [...] O estabelecimento dessas relagdes entre prética
docente, contexto de trabalho em que se situa tal pratica e formacéo tedrica-
académica inicial, no entanto, exige do professor o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo critica, que Ihe possibilite estabelecer mediac6es para
a compreensdo de sua propria situacdo, enquanto profissional do ensino
(Guarnieri, 2005, p. 10).

De acordo com Noévoa (2009, p. 38), “Um momento particularmente sensivel na
formacdo de professores € a fase de inclusdo, isto é, os primeiros anos de exercicio docente.
Grande parte da nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais € na forma como nos
integramos na escola e no professorado”. E fato que 0s primeiros anos de inicio na docéncia
representam uma fase importante para a construcdo do ser professor.

Diante desse processo, os professores ao iniciarem suas carreiras passam por fases que
se caracterizam pela “[...] sobrevivéncia, descobrimento, aprendizagem e transi¢ao”, COMO
afirma Marcelo Garcia (2011, p. 9). E “um periodo realmente importante na historia profissional
do professor determinando inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho” (Tardif, 2014, p.

9).

PERFIL BIOGRAFICO DA PROFESSORA MARIE CURIE

Sou Marie Curie, tenho 41 anos. Trabalho como professora celetista na rede publica de ensino do
Piaui, municipio de Piripiri. H& 6 anos sou formada em Licenciatura em quimica (2014 a 2018), pela
Universidade Federal do Piaui modalidade a distancia, polo do municipio de Piracuruca. Também
tenho graduacdo de Bacharelado em zootecnia (2008 a 2013) pela Universidade Estadual do Piaui,
polo do municipio de Corrente. Sou pds-graduada em docéncia do ensino superior pela UNOPAR.
Atuo como professora de quimica no ensino médio desde 2014. Comecei atuar na sala de aula sem
formacéo, na area de quimica, devido a necessidade de substituir um colega lotado na rede, mas a
partir de 2015 passei a atuar na sala de aula em duas escolas diferentes: uma na zona rural na CEEPRU
Governador Hugo Napoledo, atuando como professora de ensino médio em cursos da area técnica em
zootecnia e agropecuéria. E na zona urbana como professora de quimica na Escola Estadual
Professora Neném Cavalcante. Atualmente ministro aula de quimica na Unidade Escolar Joaquim
Manuel de Macedo (nas trés séries do ensino médio), na Unidade Escolar Avelino Lopes (na segunda
e terceira série). E no CETI Embaixador E. R. atuo como professora mediadora na turma de primeira
série do ensino médio — curso técnico em administragdo. A minha primeira formacédo abriu portas
para gque eu atuasse como professora, ndo s6 na area de cursos do campo, mas também na area de
quimica, mesmo sem ter formacdo académica para trabalhar com o componente curricular, 0 que
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dificultou bastante a minha atuacdo no que se refere a planejamentos de aula e principalmente na
didatica da pratica educativa. Ao longo dos 10 anos de profissao eu tenho participado de algumas
formagdes/cursos para auxiliar nos desafios da préatica docente: Chao da Escola, Formagdo da BNCC
para Professores e curso de Libras. A minha inten¢do com o curso de Libras era aprender e estar
preparada para uma eventual turma que tivesse algum aluno portador de deficiéncia auditiva, porém
neste mesmo ano e 2024 aconteceu a minha maior frustragdo como professora porque por nao
conseguir me comunicar de forma clara eu ndo consegui ajuda-la a participar das aulas, a familia da
aluna informou que ela conseguia entender através da leitura labial, no entanto eu ndo acreditei porque
algumas palavras do nosso cotidiano ela ndo interpretou como deveria. A minha formagé&o inicial no
contribuiu de forma efetiva na atuagéo profissional, pois hd um distanciamento entre o que é repassado
na universidade e a lida real no chao da escola. A meu ver na Universidade ha muito conhecimento
filosofico e abstrato, deixando a desejar na formacdo de professor com relagdo conhecimentos de
conteidos técnicos e conteudos pedagdgico mais precisos e direcionados para a pratica no chdo da
escola.
Fonte: Dados do memorial de formagao e da préatica docente (2024).

A professora Marie Curie € graduada em Licenciatura em Quimica (2018), também tem
graduacdo de Bacharelado em Zootecnia (2013), é po6s-graduada em Docéncia do Ensino
Superior. Relata que a sua primeira formacdo (em Zootecnia) abriu portas para que atuasse
como professora, ndo s6 na area de cursos do campo, mas também na area de quimica, mesmo
sem ter formacdo académica para trabalhar com o componente curricular de Quimica, o que
dificultou foi a sua atuacdo no que se refere a planejamentos de aula e principalmente na
didatica da préatica educativa.

Sobre a sua formacdo inicial, a professora acrescenta que ela nao contribuiu de forma
efetiva na atuacdo profissional, pois, segundo a professora, ha um distanciamento entre o que é
repassado na universidade e a lida real no chdo da escola. Considera ainda que na Universidade
h& muito conhecimento filosofico e abstrato, deixando a desejar na formagéo de professor com
relacdo aos conhecimentos de conteidos técnicos e conteudos pedagdgico mais precisos e
direcionados para a pratica no chdo da escola.

Também relata sobre a sua experiéncia e frustracdo em relacéo ao curso de Libras e a
sua utilizacdo na prética, visto sua preocupacdo em trabalhar com esse publico de alunos surdos.
Ela relata um pouco sobre sua experiéncia bem recente e que nao foi muito efetiva.

Guarnieri (2005, p. 09), a esse respeito, ressalta que “uma parte do aprendizado da
profissao docente s6 ocorre e sO se inicia em exercicio”. Em outras palavras, a construgdo da
docéncia acontece a medida que o professor vai “efetivando a articulagdo entre o conhecimento
tedrico académico da formagao inicial e o contexto escolar com a pratica docente” (Guarnieri,
2005, p. 09). Outro aspecto mencionado pela autora € que os professores iniciantes nédo

encontram espacos para o desenvolvimento do trabalho coletivo na escola e, assim, organizam
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suas atividades pedagdgicas e sua formacdo de modo isolado. Mas, de acordo com Ndévoa

(2009) € valido ressaltar que

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco das
dimensdes coletivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da intervengdo
conjunta nos projetos educativos da escola. O exercicio profissional organiza-
se, cada vez mais, em torno de “comunidade de pratica”, no interior de cada
escola, mas também no contexto de movimentos pedagdgicos que nos ligam
a dindmicas que véo para além das fronteiras organizacionais (N6voa, 2009,
p. 31).

Nos itens a seguir apresentamos um pequeno historico das duas Unidades escolares,
campo deste estudo, as informacdes foram acessadas no Projeto Politico Pedagdgico das
escolas, com autorizagdo do Nucleo Gestor (diregdo e coordenacdo); para preservar a identidade
das instituicGes, optamos por nos referirmos as escolas por nomes ficticios acordado com os

professores.

2.4.1 Contextualizacdo historica e organizacdo da Unidade Escolar Joaquim Manuel de

Macedo

Foto 07 - Fachada da Unidade Escolar Joaquim Manuel de Macedo

- “ &

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2023)

A Unidade Escolar Joaquim Manuel de Macedo situa-se na zona rural, distante 12 Km
da sede do municipio de Piripiri- Piaui. A escola funciona como uma Unidade de Ensino Médio

na modalidade Regular/parcial, no turno vespertino com as turmas de 18, 22 e 32 séries Unicas.
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Foi fundada no ano de 2005, inicialmente sendo anexo de uma Unidade Escolar da zona urbana
e, posteriormente, de outra Unidade Escolar. No ano de 2014 tornou-se independente,
realizando suas atividades escolares em prédio cedido pelo DNOCS, dividindo espagco fisico
com uma Escola Municipal, tendo seu horéario de funcionamento com inicio das aulas as treze
horas da tarde e término as dezoito horas e quinze minutos. A Unidade Escolar recebeu o seu
nome em homenagem a um filho da comunidade que faleceu em decorréncia de um tragico
acidente, que comoveu e enlutou toda a populagéo da localidade.

Quanto as atividades econémicas da comunidade em que a unidade esta inserida, limita-
se a agricultura, pecuéria, pesca, turismo e funcionalismo publico. Como tradi¢Ges culturais e
lazer destacam-se o periodo de sangria do Acude Caldeirdo, as festas juninas e o novenarios de
S&@o Pedro e Sdo Paulo padroeiros da localidade, confirmando assim, a predominéncia da
religido catolica.

No que se refere ao quadro administrativo, o processo de gestdo democratica da escola
procura ser dinamico, abrangente, participativo, centrado no trabalho coletivo e na dindamica
das relacGes entre a comunidade escolar interna e externa, envolvendo todos os segmentos na
tomada de decisdo. O corpo técnico administrativo consta da seguinte estrutura: 01 Diretor, 01
Coordenadora Pedagogica e 01 Secretéaria. O quadro Docente é composto por 09 professores,
ministrantes das disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia, Historia, Geografia,
Artes, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola, Quimica, Fisica, Filosofia, Sociologia e Educagéo
Fisica, e completam a carga horaria com Recomposicdo da aprendizagem, Percurso de
aprofundamento, Educacdo no Transito, Educacdo Fianceira e Inteligéncia Artificial.
Atualmente, a escola atende a 67 alunos, sendo 22 na 12 série, 20 alunos na 22 série e 25 alunos

na 32 série. O quadro Auxiliar desta Unidade conta com 01 Auxiliar de servigos gerais.
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2.4.2 Contextualizacdo histdrica e organizacdo da Unidade Escolar Professor Avelino
Lopes

Foto 08 — Fachada da Unidade Escolar Professor Avelino Lopes

e

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2023).

A Unidade Escolar Professor Avelino Lopes, estd situada na Periferia da cidade de
Piripiri, na Avenida D. R. H, atendendo a alunos que moram nas proximidades, bem como dos
bairros P., P. I I, Il eIV, C. lell,C.d. P.,,O.E.G.,,C.D. AeS.J.

No dia 30 de abril de 1988 foi inaugurado o atual prédio da escola. A Unidade Escolar
Professor Avelino Lopes possui uma area edificada de 2.092m?, em um espago territorial de
8.100m2. A instituicdo é mantida pelo Governo do Estado do Piaui. Apds ser inaugurada a
escola trabalhava com Educagéo infantil e ensino fundamental 1. Com o aumento da procura
por ensino fundamental Il a escola resolveu implantar as séries dessa etapa da educacdo basica
e, somente no ano de 2012, foi implantado o ensino médio, sendo gradativa a implantacdo das
referidas turmas.

A maioria das familias é de origem humilde, algumas tém como principal renda o auxilio
do governo, muitos pais ndo tém emprego fixo, 0s que tém, sdo profissionais do setor
econdmico primario: pedreiro, montador, lavrador, moto-taxistas etc.

Observa-se uma clientela com acentuada caréncia socioecondmica, uma vez que, alguns
dos alunos trabalham nos horérios contrérios ao das aulas. Os pais valorizam a educagdo, mas
a maioria possui expectativas que se enquadram dentro das aspiragbes técnicas

profissionalizantes e poucos, por enquanto, revelam interesse pela educacédo superior.
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Quanto ao espaco fisico, faz-se necessario um local para reunides e eventos que envolve
a comunidade escolar e a comunidade mais ampla (familia e demais moradores), na questdo
estrutural ainda necessita de uma quadra para realizagdo das atividades fisicas dos alunos.

As matriculas sdo realizadas no inicio do ano letivo e abertas vagas para alunos da
comunidade escolar do entorno dessa unidade de ensino ou para outros que se interessarem
fazer parte desta instituicdo. A escola adota uma jornada escolar diaria de cinco horas, somando
um total de 30 horas semanais para as turmas do ensino médio da 1% a 32 série.

A escola dispde dos diferentes servicos, de competéncias especificas, e em parceria: 01
Diretor de Escola, 01 Técnico Financeiro, 01 Coordenadora Pedagogica, 01 Secretaria Escolar,
02 Auxiliares de Secretaria, 01 Apoio Pedagdgico, 01 Merendeira, 03 Vigias e 02 funcionarios
da limpeza

Essa unidade escolar estd organizada para atender as necessidades socioeducacionais e
de aprendizagem dos estudantes conta com um prédio e diversas salas com mobiliario,
equipamentos e material didatico-pedagogico adequados as diferentes séries do ensino médio
regular.

Funciona somente no turno vespertino, de acordo com a legislacdo educacional vigente
para 0 Novo Ensino Médio — com carga horaria minima de 1000 horas anuais. Essa carga
horaria minima para ensino médio é ministrada em, no minimo, 200 (duzentos) dias de efetivo
trabalho escolar, de acordo com a organizagdo do calendario escolar aprovado pela 32 Geréncia
Regional de Educacdo (3% GRE), da qual essa entidade faz parte. Considerando, assim, como
efetivo trabalho escolar, os dias em que forem desenvolvidas atividades regulares de aula ou
demais programacdes didatico-pedagogicas, planejadas pela escola desde que contem com a
presenca de professores e frequéncia registrada dos estudantes. Para cumprimento da carga
horéaria prevista em lei, o tempo de intervalo entre uma aula e outra, assim como o destinado ao
recreio, ocorrem de acordo com o fundamento legal vigente e as atividades escolares
obrigatdrias dos cursos ministrados na instituicdo, serdo cumpridas e ofertadas da seguinte
forma: por meio de atividades programadas e desenvolvidas no interior da escola; por meio de
atividades programadas e desenvolvidas fora da escola, desde que autorizadas;

A Escola Estadual Professor Avelino Lopes respeita os principios de igualdade e
equidade, promovendo o fortalecimento da escola inclusiva, e entende que a educacéo especial
integra a educacéo regular e perpassa por todos os niveis, etapas e modalidades de ensino. As
necessidades educacionais especiais sdo definidas pelos problemas de aprendizagem

apresentados pelo aluno, em carater temporario ou permanente, bem como pelos recursos e
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apoios que a escola deve proporcionar, objetivando a remocdo de barreiras para a
aprendizagem.

Assim, o Projeto Pedagdgico da referida unidade escolar se propbe a oferecer uma
educacéo que propicie respostas educacionais positivas a todos os docentes e discentes. O aluno
com necessidades educacionais especiais deve ser inserido, preferencialmente, na escola
regular com curriculo adaptado para atender as suas necessidades individuais e as necessidades
gerais da classe.

A Unidade Escolar Professor Avelino Lopes adota uma forma de gestdo democratica
contando com a participacdo de todo o corpo diretor, professores, alunos, funcionarios e
comunidade. A direcdo esta sempre buscando informar a comunidade sobre os principais
acontecimentos da escola e trabalha com um Conselho Escolar constituido por membros eleitos
pelos seus proprios segmentos, que € atuante, quando convocados. Em relacdo a prestagdo de
contas, a direcdo presta contas a comunidade escolar, através da divulgacdo de suas receitas e
despesas, apresentando em reunides o orcamento da escola e sua aplicacdo que fica em
exposicdo no mural da escola.

Recebe anualmente investimentos de duas fontes: Federal e Estadual, com o objetivo de
promover a melhoria na qualidade do ensino ofertado, seja aprimorando sua estrutura ou
qualificando a parte pedagdgico- administrativa. Uma dessas fontes, € o Programa de
Autonomia, Cooperacdo das Unidades Escolares da Rede Estadual de Ensino do Piaui
(PACTUE), esse repasse financeiro destina-se a cobertura de despesas com o valor basico a ser
aplicada na manutencdo regular da escola, entre outros itens listados que compreendem
aquisicdo de utensilios, EPIs etc. A Unidade recebe também PNAE - Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar, que dispde sobre o atendimento da alimentag@o escolar aos alunos da
educacdo basica.

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) é um programa federal implantado, em
1995, pelo Ministério da Educacdo (MEC) e executado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). O PDDE é€ parte do conjunto de a¢Bes governamentais
implementadas com o intuito de promover a equidade de oportunidades educacionais, como
meio de reducdo das desigualdades sociais e de consolidacdo da cidadania.

Outro recurso adquirido pela unidade é do Programa de Inovacdo Educacdo Conectada,
cujo objetivo é apoiar a universalizacdo do acesso a internet de alta velocidade e fomentar o
uso pedagogico de tecnologias digitais na educacao basica. Para tanto, foi elaborado com quatro
dimensdes que se complementam para que o uso de tecnologia digital tenha efeito positivo na

educacéo: visao, formacéo, recursos educacionais digitais e infraestrutura
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Quanto as parcerias, quando a escola necessita, & prontamente atendida, tanto no que
diz respeito a servicos de saude (palestras, aplicacdo de fluor etc.), conselho tutelar e outros
Servigos.

A escola Professor Avelino Lopes conta, no ano de 2024, com um total de 145 alunos
distribuidos nas trés séries do ensino médio, com idades entre 15 a 20 anos.

Os profissionais que atuam nessa escola sdo, majoritariamente, concursados, dispondo
tambem de professores contratados para substituicbes temporarias e emergenciais. Observamos
que todos séo qualificados para profisséo docente, com o objetivo de promover uma educagao
de qualidade. Conta com um quadro formado por 16 professores, com formagdo pedagogica
compativel com o nivel de ensino, dentre eles 11 possuem especializacdo e 04 possuem
mestrado, 01 possui doutorado, todos correspondentes as areas de atuacdo do professor,
fazendo-se necessaria a participacdo de cursos de formacdo continuada como um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional, com o
objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos educandos. Mais do que nunca, 0
educador deve estar sempre atualizado e bem-informado, ndo apenas em relacdo aos fatos e
acontecimentos do mundo, mas, principalmente, em relagdo aos conhecimentos curriculares e
pedagogicos e as novas tendéncias educacionais.

O tempo pedagdgico é estruturado de acordo com a legislagdo vigente, respeitando o
tempo de planejamento do professor. A equipe administrativa conta com trés vigias, duas
zeladoras, uma merendeira, um apoio pedagdgico, dois auxiliares administrativos, um técnico
financeiro e um corpo gestor formado por um(a) diretor(a), uma coordenadora pedagdgica e
uma secretaria escolar.

Na resolucdo de conflitos que ocorrem no dia a dia da escola, o diretor, juntamente com
professores e demais membros da comunidade escolar, procuram o didlogo e a negociacéo e,
em casos que precisam de interferéncia profissional, contam com o apoio da equipe
multiprofissional da 3% GRE que disp6e de Psicdlogo, Assistente Social e Psicopedagogo.

Tivemos a oportunidade de fazer este estudo em duas escolas cujas realidades séo
totalmente diferentes, mas que seus professores atuam com um mesmo “curriculo”. A realidade
socioecondmica e cultural das duas escolas ¢ também muito distinta. A Unidade Escolar
Professor Avelino Lopes apresenta um numero maior de alunos matriculados, porém os
problemas sociais sdo bem maiores, pois lida com gravidez na adolescéncia, jovens envolvidos
com drogas, uma parte desses jovens ja estdo no mercado de trabalho, trabalhando até mesmo
em bares e restaurantes a noite e muitos ja constituem familia, dentre outras questdes sociais e

de saude mental. Embora a Unidade Escolar Joaquim Manuel de Macedo esteja localizada na
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zona rural, e tenha um namero menor de alunos matriculados, ainda assim os problemas sao
bem semelhantes, principlamente a questdo da gravidez na adolescéncia, que ja é praticamente
um aspecto cultural daquela comunidade, ja vem de muitos anos. A escola ainda lida com
problemas de prostituicdo, em virtude de ser um ponto turistico frequentado por muitas pessoas
de outras regides, e também porque atende uma parcela de sua clientela que vive em situacao
de extrema pobreza; existe a questdo do trabalho infantil, tanto nos bares do ponto turistico,
como na agricultura e na pesca. O fato é que uma parcela desses jovens apresentam crises de
ansiedade, transtornos mentais, dificuldades de aprendizagens e muita desmotivacéo em realgéo
aos estudos, situacdo observada nas duas escolas. Devido a auséncia e ao nimero de faltas
desses alunos as aulas, a busca ativa tem sido uma constante, que ocorre durante todo o ano
letivo nas duas escolas.

Na continuidade dessa escrita académica, trataremos sobre o Curriculo, considerando

como perspectiva o que estabelece a Base Nacional Comum Curricular.
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3 O CURRICULO, A BNCC E O NOVO ENSINO MEDIO: UMA COMPREENSAO A
PARTIR DA TEORIA DA ATUACAO

Esta secdo apresenta discussdes e consideracdes tedricas sobre o Curriculo, a BNCC e
o Novo Ensino Médio a partir da Teoria da Atuacdo, enfatizando os desafios das praticas e
saberes docentes produzidos com base na sua implementacdo, no sentido de identificar os
desafios presentes na pratica dos professores e as possibilidades de compreender o curriculo no
cotidiano escolar do Ensino Médio. Incialmente fazemos uma breve abordagem sobre os
aspectos histdricos do Curriculo, da BNCC e do Novo Curriculo do Ensino Médio do Piaui e,
sobre o surgimento da BNCC, especificamente aquilo que esta relacionado de forma direta ao
Ensino Médio e, na sequéncia, apresentamos a Teoria da Atuacdo no sentido de evidenciar essa

politica no contexto préatico dos professores, estabelecendo uma relagdo com cotidiano escolar.

3.1 ASPECTOS HISTORICOS: O CURRICULO, A BNCC E O NOVO ENSINO MEDIO NO
ESTADO DO PIAUI

O universo da educacdo vem passando por mudangas consideraveis provenientes das
transformacdes sociais, econdmicas e/ou politicas que se produziram em meados do século XX,
em que as novas tecnologias digitais aplicadas & comunicagdo passaram a desempenhar um
papel fundamental na inovacéo das funcGes docentes e de como conceber o ensino. Nessa linha
de raciocinio, os desafios impostos pela sociedade atual, amplamente povoada e regulamentada
por aparatos tecnol6gicos, tem sido uma preocupacdo constante das escolas, fato que ressoa nos
curriculos (Sossai; Mendes; Pacheco, 2009). Aparentemente, parece que cada “nova
tecnologia” inserida no contexto escolar carrega em si, a capacidade de alinhar o curriculo com
o0 desenvolvimento tecnoldgico vigente.

Nesse contexto, é valido ressaltar que o curriculo se constitui um campo de dificil
delimitacdo, uma vez que é composto por um conjunto de perspectivas que lhe conferem
diversas conotagdes, conforme afirmam Lopes e Macedo (2011). Desse modo, seus significados
circulam por variaveis que vao desde a ideia de grade curricular até as experiéncias propostas
e vividas pelos alunos, passando pelos planos de ensino dos professores, entre outros aspectos.
Mesmo que a palavra curriculo possa ser identificada em diferentes contextos, € preciso ter em
mente que o conceito de curriculo tem como lécus privilegiado a area da educacéo.

De modo geral, o curriculo expressa determinados principios e processos para a

realizacdo destes em dialogo com agentes sociais, elementos técnicos, alunos e professores,
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dentre outros (Sacristan, 2000). Dessa forma, a insercdo de recursos tecnoldgicos no contexto
escolar incide diretamente sobre o curriculo uma vez que este se constitui como o coragéo da
pratica educativa, sendo o responsavel por organizar e gerir a implementacéo de politicas como
a BNCC nas escolas.

Assim, o curriculo é um dispositivo que retne as escolhas realizadas sobre o que deve
ser ensinado e aprendido nas escolas, tais escolhas recebem influéncias dos diversos grupos
sociais que pleiteiam espaco na composicao do curriculo. E importante observar que os grupos
dominantes conseguem impor suas demandas com mais facilidade do que 0s grupos
subalternizados. Desse modo, o curriculo é territorio de disputas, sendo responsavel pela
validagéo dos saberes incorporados ao processo de ensino e aprendizagem.

A producao brasileira sobre teoria do curriculo realizada nos primeiros anos do século
XXI aponta que a persistente dificuldade na definigdo do termo resultou na multiplicidade de
estudos relacionados a categoria curriculo (Lopes; Macedo, 2005) e provocou um efeito de
dispersédo de temas e abordagens (Moreira, 2001a; Moreira, 2001b).

No Brasil, segundo Moreira (2011), a producao tedrica sobre curriculo tem inicio entre
as décadas de 1920 e 1930, toma forma a partir de 1960 com a insercdo da disciplina curriculos
e programas nas Faculdades de Educagdo e ganha forca no final dos anos de 1970, com a
eclosdo de intensos debates académicos sobre o curriculo e o conhecimento escolar. A pesquisa
de Paraiso (1994), por sua vez, concluiu que até 1985 a produgdo tetrica sobre curriculo era
muito pequena, o que foi corroborado por Lopes e Macedo (2011). As autoras afirmam, ainda,
que a maioria dos poucos autores que produziram antes do final dos anos 1980 eram “apenas
divulgadores da literatura norte-americana” (Lopes; Macedo, 2011, p. 15).

Moreira chama a atencdo para a necessidade de conhecer o pensamento curricular

brasileiro anterior a recepc¢do das teorias norte-americanas, uma vez que

A tradicdo curricular americana nao poderia ter sido introduzida em nossas
universidades sem ter sido “contaminada” pela maneira como nossos
educadores lidavam com questdes curriculares, “filtrada” pelas idiossincrasias
das tradices historicas, culturais, politicas e sociais brasileiras e, finalmente,
“adulterada” ao ser transmitida e utilizada por nossos professores e
especialistas (Moreira, 2011, p. 36-37).

E, assim, Moreira (2011, p. 165) defende que é necessario superar interpretacdes
reducionistas sobre o que chama de fenémeno da transferéncia educacional na histéria da
producdo teorica sobre curriculo no Brasil. O autor conclui que a selecdo e a adaptacdo de

teorias e modelos estrangeiros s6 podem ser compreendidas na relacdo com as pessoas € 0
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conhecimento ja estabelecido, que funciona como um ‘fundamento cognitivo para a ancoragem
e 0 desenvolvimento do novo conhecimento’.

Conceituar curriculo no ambito educacional pode ser tarefa ardua, pois assim como o
préprio curriculo, a conceituacdo deste termo “estd mediada por concepcdes de sociedade, de
educacdo, de cultura, distintos em cada grupo que o estuda e o defende, suscitando definicdes
balizadas conforme a contextualiza¢do, ou conforme a moldura, dando ao artefato camadas e
possibilidades de interpretagdo e compreensdo diversas” (Tavano; Almeida, 2018, p. 29). O
problema da defini¢do do conceito de curriculo comeca a ser percebido quando o termo ganha
visibilidade e passa a ser predominante no debate educacional sobre a organizacdo do que
deveria ser ensinado nas instituicdes de ensino. Esta questdo esteve praticamente restrita ao
campo académico, no qual o termo € visto como componente de um Iéxico especializado. Nessa
direcdo, Goodson (1998, p. 54) “enfatiza o sentido ordenador e disciplinador que acompanhava
o termo curriculo forjado no projeto educacional dos missionarios jesuitas da Companhia de

Jesus™:

Os jesuitas foram um dos primeiros grupos religiosos a estabelecer uma
tradicdo de controle altamente centralizada do curriculo nas escolas. O Ratio
Studiorum foi, supostamente, o curso de estudo mais sistematico ja criado.
Este curriculo, cuidadosamente formado e organizado em sala de aula,
anunciava os "padrdes" ou graus que mais tarde se tornariam um principio
basico de organizacdo para todos os sistemas de ensino ocidentais (Goodson,
1998, p. 54).

E importante destacar que o Ratio Studiorum foi publicado originariamente em 1599, e
visava direcionar as a¢des educacionais dos padres jesuitas. Ndo era, na verdade, um tratado
sistematizado de pedagogia, mas consistia em uma “coletanea de regras e prescricdes praticas
e minuciosas a serem seguidas pelos padres jesuitas em suas aulas” (Shigunov Neto; Maciel,
2008, p. 180).

Terigi (1996, p. 167) chama a atencdo para “o carater prescritivo do Ratio Studiorum
jesuita, que antecede em mais de 30 anos o curriculum da Universidade de Glasgow”. Segundo
a autora, a ideia de ordem e sequéncia estava na base do sistema complexo capitaneado pela
Companhia de Jesus, que se expandia por todo Ocidente, disseminando a ideia de educagéo

sistematica. Segundo a autora:

O Ratio Studiorum, nunca chamado de curriculum, incorpora um sentido
também caracteristico: as prescri¢cdes concretas sobre 0s conteudos de ensino
que tém por objeto regular, normalizar, homogeneizar o que se ensina, em um
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namero relativamente amplo de escolas que constituem um sistema educativo,
mesmo quando seja diferente do moderno, caracteristicamente nacional
(Terigi, 1996, p. 171).

Mesmo considerando a auséncia do termo curriculum, se tomarmos o conjunto das
contribui¢des dos calvinistas e dos jesuitas na formagao de um léxico capaz de expressar a nova
forma de organizacdo educacional que vinha se desenhando no decorrer do século XVII,
podemos supor que o inglés e o francés foram as linguas que mais rapidamente absorveram
estes significantes (Terigi, 1996).

E possivel perceber, junto & apresentacio da definicdo de matéria, que outros conceitos
ou categorias curriculares sdo mobilizados, como é o caso de conteldo, métodos, nucleo-
comum, parte diversificada, conhecimentos, atividades, area de estudo e disciplina. O sentido
do conceito de curriculo ndo é apresentado em uma defini¢do, mas sim a partir da mobilizacdo
desses vocabulos no campo semantico que, por associacdo ou por negacdo, vao indicando o
significado do termo.

O campo do curriculo é permeado por uma variedade de disputas, fruto da variedade de
teorias que versam sobre os processos curriculares. Desse modo, constitui-se em um mecanismo
seletivo de visBes de sociedade e de educacéo (Silva, 1999). Existem varias no¢des de curriculo
associadas ao que se vem chamando de teorias curriculares, estas ajudaram a consolidar o
estudo sobre curriculo na atualidade. Nesse escopo, o curriculo esta intimamente ligado as
estruturas sociais e econémicas da sociedade, sendo movido por forgas politicas.

Nesse percurso é perceptivel que a compreensdo acerca do curriculo e do papel exercido
no ambito das politicas e praticas educativas varia de acordo com os principios politicos,
filosoficos, socioldgico e psicoldgico que ddo sustentacdo aos estudos e aos processos de
teorizacdo acerca do curriculo. Mediante diferentes pressupostos politicos e epistemoldgicos
que orientam os estudos e as politicas curriculares, Silva (1999) organiza os estudos no campo
do curriculo em trés perspectivas, denominadas de teorias do curriculo: as teorias tradicionais,
criticas e pos-criticas.

Como dito anteriormente, as teorias curriculares podem ser classificadas como
Tradicionais, Criticas e Pds-Criticas (Moreira; Tadeu, 2011). As teorias Tradicionais
apresentam o curriculo como um campo especializado de investigacao, surgiram no final do
século XIX e inicio do século XX,

A teoria Tradicional critica, circunscrita a uma sociedade que vivenciava um acelerado
processo de urbanizacdo, industrializacdo e imigracdo, como a norte-americana, esteve filiada

aos idearios do capitalismo industrial (Lopes; Macedo, 2011). Nessa 6tica, o curriculo é
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responsavel por estabelecer objetivos educacionais, planejamento das atividades,
desenvolvimento de propostas e avaliagdo dos comportamentos gerados pela execucdo das
atividades.

As Teorias Criticas do curriculo, surgidas em meados de 60, trouxeram um novo olhar
para o curriculo e a préatica pedagogica e foram definidas a partir dos estudos do marxismo e da
Escola de Frankfurt. Essas Teorias surgiram com intuito de contestar a compreensao técnica do
curriculo erigidas pelas teorias tradicionais, que interpretam o curriculo como uma éarea
meramente técnica. As suas principais bases tedricas priorizam a analise das desigualdades e
injusticas sociais geradas pela sociedade capitalista em busca da emancipagdo social
protagonizada pela luta de classes sociais (Silva, 2000).

Por altimo, as Teorias P6s-Criticas do Curriculo se propdem a analisar as questdes que
extrapolam as relagcdes entre sociedade e reprodugdo econdmica, incorporando temas como
linguagem, discurso e texto (Moreira; Tadeu, 2011). As lutas dos Movimentos Sociais,
sobretudo negro e indigena, passam a ocupar a centralidade das questdes curriculares, refletindo
o modo como as diferencas culturais, de Geénero, entre outras, estdo materializadas nos
curriculos.

Com apoio dessas reflexdes, compreendemos que os curriculos das escolas incorporam
discursos e narrativas constituidas de elementos simbolicos que influenciam a construcdo da
subjetividade e a identidade dos sujeitos. E o curriculo passa a ser um instrumento importante
na producdo e reproducdo destes signos e representacoes.

A realidade é que desde a publicacdo da LDB de 1961, o vocabulario utilizado para
normatizar a organizagdo curricular tornou-se mais complexo, e se iSso ndo representava um
problema para o conjunto de profissionais especializados que compunham os quadros do INEP
e do CFE, a implementacdo em todos os niveis de ensino do territorio brasileiro parecia sofrer
0s impactos deste novo léxico. A ideia de curriculo pleno, por exemplo, precisava ser explicada;
para tanto, a associa¢do com outros conceitos mais objetivos, como ordenagao ou sequenciacao,

era um dos recursos utilizados. O relator explicava que:

A elaboragdo de curriculo pleno ndo se inclui com a converséo das matérias
em atividades, areas de estudo ou disciplinas. Estas categorias curriculares ndo
sdo entidades estanques. Conquanto lecionadas sob rubricas distintas, num
inevitavel artificio cartesiano, devem convergir para uma reconstrucdo, no
aluno, da substancial unidade do conhecimento humano. Tal convergéncia se
faz pelo "seu relacionamento, ordenacdo e sequéncia" a fim de que, do
conjunto, resultem um todo organico e coerente. As trés palavras revestem,
alias, uma tal complementaridade que alguns, a primeira vista, nao alcangardo
a distincdo existente entre elas. Na realidade, porém, tudo se resume em
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ordenacdo, se considerarmos que no relacionamento se faz uma ordenagéo
horizontal e na sequéncia uma nitida ordenagdo vertical (Brasil, 1971, p. 6).

O esforco para explicar como a legislagcdo deveria ser interpretada reforca a percep¢ao
de que o vocabuladrio utilizado ndo estava democratizado, tanto que as instancias
governamentais percebiam o risco de divergéncias na constitui¢cdo dos curriculos. Quanto ao
contetdo do ensino, o detalhamento das matérias demonstra que para além das questdes
conceituais e de organizacdo, havia a preocupacdo de garantir o entendimento necessario para
a sua definicao.

No entanto, desde a década de 1960, as normativas educacionais demonstraram a
preocupacéo de diversos agentes em definir o conceito, o que indica que a polissemia ou a falta
de um contorno mais definido do termo eram empecilhos aos resultados desejados.

Como um primeiro movimento de elucidacdo do Iéxico utilizado, o Parecer CFE n°
853/71, citado em 1977, discutia a composicdo de um nucleo comum para os curriculos do
ensino de 1° e 2° graus a partir do que chamava de doutrina do curriculo (BRASIL, 1971).
Valnir Chagas, relator desse parecer, foi um dos principais artifices da reforma do ensino de 1°
e 2° graus. O parecer iniciava afirmando que a fixacdo do ndcleo comum €é o desdobramento
mais importante da Lei n® 5.692/71, o que seria fundamental para a construcdo de uma nova
concepcao de escola. O que os relatores chamavam de doutrina do curriculo compreendia
aspectos técnicos e conceituais, principalmente no que dizia respeito ao chamado curriculo
pleno, composto de um ndcleo comum e uma parte diversificada, assim como as ideias de

relacionamento, ordenacéo e sequéncia das matérias. Segundo o Parecer:

[...] aescolha dos contetdos que irdo formar cada curriculo é feita, segundo a
sistematica da lei por aproximacoes sucessivas e em escala decrescente, numa
intencional busca de autenticidade aos varios niveis de influéncia que se
projetam no ensino: o nivel dos conhecimentos humanos; o nivel nacional; o
nivel regional; o nivel escolar; e o nivel do préprio aluno. Este ultimo, porém,
em escassa medida se alcanca numa determinagdo de estudos feita a priori,
porém na variedade das opcOes oferecidas e na plasticidade dos métodos
adotados (Arts 8°, 17 e 21), o que vale dizer, na concepg¢do mesmo do curriculo
ja elaborado e na dindmica do seu desenvolvimento. [..] Até entdo, na
determinac@o dos conteudos (art. 4°), a lei cogitou apenas de “matérias” com
um sentido que ndo se identifica, segundo facilmente se percebe, com a
acepcéo tradicional da palavra. Isto € mais que uma suposi¢ado emergente do
contexto. E a intencio declarada do legislador (Brasil, 1971, p. 4-5).

O Grupo de Trabalho responsavel pelo Anteprojeto basico da Lei 5.692/71, em seu

relatorio, ja salientava que o ndcleo-comum e a parte diversificada, “mesmo reunidos, ainda
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ndo constituem propriamente o curriculo, e sim a matéria-prima a ser trabalhada no curriculo
pleno de cada estabelecimento; dai emprego da palavra matéria nesta fase”. Significa isto que
“matéria” ¢ todo campo de conhecimentos fixado ou relacionado pelos Conselho de Educagéo,
e em alguns casos acrescentado pela escola, antes de sua representacdo, nos curriculos plenos,
sob a forma “didaticamente assimilavel” de atividades, areas de estudo ou disciplinas (art. 5°
caput) (Brasil, 1971, p. 4-5).

Os professores precisavam saber, tendo em vista o regime seriado de ensino, como
organizar o escalonamento de contetdo sem descuidar dos pré-requisitos necessarios. O aluno
nunca deveria ter menos do que o minimo determinado pela legislacdo, mas se demonstrasse
capacidade deveria ir além e consolidar de forma ampliada o seu curriculo pleno. Também era
necessario saber como devia ser organizado o planejamento do curriculo, comecando pela
fixacdo de objetivos e seguindo com a organizacao de sequéncias de ensino e com a construgdo
do plano de atividades. Nesse cenério as palavras da professora Cecilia Meireles vém reafirmar
que “[...] é muita teoria e nada de pratica, ninguém disse como seria essa pratica, e é onde a
gente se perde bem ai, é a pratica mesmo, o que fazer, a sequéncia, a ordem, como é que a gente
vai agir, é a maior dificuldade porque ... ta tudo bagungado, parece que...” (Roda de conversas,
2024).

O curriculo operacionalizado pelos professores era denominado de curriculo em agéo e
no Parecer foi descrito da seguinte forma: Em etapa posterior — o curriculo em acdo — ha que
selecionar e organizar experiéncias de aprendizagem, com base no modelo proposto e utilizar
estratégias de avaliacdo que permitem ajustar e renovar permanentemente o processo. Essa é a

etapa de responsabilidade dos professores.

Os professores sdo os dinamizadores do curriculo. S&o eles que véo levar o
processo de operacionalizacdo dos objetivos educacionais, iniciado a nivel de
sistema, ao seu ponto mais operacional, tornando-os realidade, ao traduzi-los
em termos de comportamentos que o aluno deve demonstrar. Eles séo o
elemento final do processo de planejamento curricular e, em contrapartida, o
elemento inicial do processo de avaliacdo do curriculo, que completara o
fluxo, trazendo, num sentido inverso, a informacdo necessaria a todo e
qualquer reajuste. E importante, pois, que os sistemas considerem, na
formulagdo de sua proposta curricular, a realidade da qualificagdo de seu
professorado (Brasil, 1975, p. 85).

O documento (Parecer CFE n°. 853/71) apresenta que entre as categorias curriculares e
os desdobramentos do curriculo em acdo, a relatora dedica um topico para o conceito de

curriculo, justificando que era necessario promover a “real compreensdo do significado de
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curriculo que emerge do texto legal” (Brasil, 1975, p. 80). Dizia que naquele momento os
professores estavam passando por uma espécie de transicdo entre um momento em que
predominava uma concepc¢éo limitada e 0 momento atual, no qual a legislacéo de ensino havia
provocado uma mudanga substancial, trocando a rigidez dos programas de ensino pela
“liberdade de planejar, ele proprio, o curriculo pleno para seus alunos” (Brasil, 1975, p. 81).

Neste contexto, o conceito de curriculo equivale ao caminho que a escola oferece a seus
alunos, considerando como ponto de chegada a realizagdo dos objetivos da educacéo.
“Corresponde a acdo planejada exercida pela escola, em vista de sua clientela, atraves de
situacdes de experiéncia selecionadas” (Brasil, 1975, p. 81). Por outra forma, na década de 1980
a expressdo o curriculo continha a soma das multiplas experiéncias curriculares em um conceito
anico, incorporando inclusive sentidos dos termos programa de ensino e plano de estudos, que
eram cada vez menos utilizados.

O curriculo “¢ um documento politico-pedagogico, norteador de praticas docentes e
educativas, resultante de concepgdes politicas, culturais e sociais, além de ferramenta de gestdo
para a implementagdo ¢ o acompanhamento de politicas ptblicas de educagdo” (Piaui, 2021, p.
39). Derivado da palavra latina currere, curriculo “se refere a carreira, a um percurso que deve
ser realizado” (Sacristan, 1998, p. 125). Observamos que este vocabulo representa um conceito
polissémico. [...] “o curriculo ¢ influenciado pelo contexto social e histérico no qual se insere,
sendo ainda resultado da interpretacdo daqueles que o vivenciam. Neste sentido, partimos da
concepcao de que o curriculo € um repertdrio para o percurso educativo, com projeto formativo
que deve articular politicas e praticas docentes” (Piaui, 2021, p. 39).

Sob essa Otica, Sacristan (1998) ressalta que a concretizacdo das expectativas
curriculares se d& a partir do resultado das interac6es em todo o processo. Ou seja, o curriculo
ndo pode ser concebido como uma acao isolada no processo de ensino e aprendizagem, muito
menos descontextualizado da realidade educacional em que se insere, conforme € possivel

perceber a figura a seguir (Piaui, 2021, p. 39):
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Figura 04 — Curriculo como processo

Ambito de decisdes politicas e
administrativas:

O curriculo PRESCRITO E

REGULAMENTADO
Préticas de controle internas e Praticas de desenvolvimento, -
externas: modelos em materiais, guias etc:
C =L lo O curriculo PLANEJADO para
O curriculo AVALIADO como Drofose0res & alunos
processo

Reelaboragéo na préatica:
transformagdo no pensamento e no . o
plano dos/as professores/as e nas Praticas organizativas:
tarefas académicas:

O curriculo ORGANIZADO no
O curriculo EM AGAO contexto de uma escola

Fonte: Imagem retirada do Novo curriculo do Ensino Médio do Piaui, caderno 01 (2024)

Alinhado a essa concepcdo, devemos considerar, ainda, as experiéncias, atividades,
contetidos, metodologias, métodos, formas e meios empregados para cumprir os “fins da educa-

¢do0”. E como afirma Gimeno Sacristan (2000, p. 15-16):

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e
dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializa¢do
cultural nas escolas. E uma pratica, expresséo, da fungéo socializadora e cultural
que determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de
subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagégica
desenvolvida em institui¢ces escolares que comumente chamamos de ensino. O
curriculo é uma pratica na qual se estabelece dialogo, por assim dizer, entre
agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores
gue 0 modelam.

Enquanto componente pedagogico significativo, o curriculo deve sugerir propostas
curriculares, com base numa concepcéo de sociedade e de cidadao que se quer construir, contex-
tualizado com a realidade. Neste sentido, contextualizar implica estabelecer uma relagdo
dindmica, dialética e dialogica entre contexto historico-social-ambiental-politico e cultural e o
curriculo como um todo, concebido como um processo em constante construcdo. Dessa forma,

o curriculo, contextualizado com a realidade piauiense, visa ao reconhecimento e valorizacéo
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oficial e intencional dos diferentes e mdltiplos saberes, discursos e enunciados gestados e
construidos pelos saberes e experiéncias locais e regionais. Tem, portanto, um compromisso
com a formacgdo e o desenvolvimento humano global dos estudantes piauienses, em suas

dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica (Piaui, 2021, p. 40).

Se a educagdo publica ¢ a educaggo do publico, entdo educagio publica ¢, por
definicdo, uma reconstrugdo politica, psicossocial e fundamentalmente
intelectual do eu e da sociedade, um processo em que os educadores ocupam
espacos publicos e privados entre as disciplinas académicas e o estado (e
problemas) da cultura de massa, entre o desenvolvimento intelectual e o
engajamento social, entre a erudi¢do e a vida quotidiana. Embora a educagdo
do publico se baseia significativamente nas disciplinas académicas, nao
coincide, necessariamente, com elas (Garcia; Moreira, 2012, p. 153).

O compromisso da educacao publica com a sociedade deve atender a todos os aspectos
legais que garantam uma aprendizagem coerente com a realidade de cada instituigdo,
proporcionando também um ambiente sauddvel e seguro, onde todos os estudantes possam
sentir os reflexos dessas questdes estruturais em seus aprendizados e, posteriormente, em suas
vidas. Toda politica educacional publica ou privada deve primar pelo bem-estar da sociedade
atendendo ao que de fato possa favorecer o desenvolvimento social, cultural, econdmico e
psicossocial.

O curriculo do século XXI deve incorporar enfoques p6s-modernos e pds-estruturais,
caracterizados pela multiplicidade de tendéncias e orientagdes tedrico-metodoldgicas que se
inter-relacionam produzindo os “multi” e “trans’’ (Silva, 2010), com a inser¢do de tematicas
gue ganham amplas dimensdes como questdes de género, etnia e sexualidade, incorporadas ao
conceito de diferenca, de modo a construir uma educacédo a favor da vida, que potencialize a
diversidade cultural e a convivéncia com as diferencas, por meio da descolonizacdo dos
conhecimentos (Piaui, 2021, p. 40-41).

Tal abordagem busca conviver com a provisoriedade e multiplas realidades
constituidas pelos discursos, de modo a atender diferentes atores sociais, de
diferentes espacos e detentores de variados repertorios culturais, pois um
curriculo contextualizado compreende educagdo como um espaco de
formacdo de humanos, com referenciais culturais, politicos, religiosos
especificos e diversos. Neste sentido, é necessario imprimir a pluralidade e
flexibilidade como principios orientadores do curriculo contextualizado,
com vista a superacao do reducionismo, e que imprima visibilidade dos
conhecimentos e relacbes dos sujeitos, de modo a contribuir para o
desenvolvimento da autonomia intelectual e consciéncia social dos sujeitos
(Piaui, 2021, p. 41).
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Nessa linha, Saviani (2002, p. 68) defende que o curriculo, para se constituir em um
instrumento de promogdo humana, “precisa ser continuamente confrontado com os objetivos
da nossa acdo educativa, de acordo com as caracteristicas proprias da atividade
sistematizadora”, o que ocorre quando o educar ¢ o foco principal, que deve ser perpassado por
planejamento e agdo didatica (Piaui, 2021, p. 41). “Na verdade, do ponto de vista da teoria do
curriculo, o ensino ¢, ao contrario, uma questdo de capacitar os estudantes a empregarem o
saber académico (e a cultura popular, cada vez mais através da midia e da internet) para
compreender sua propria autoformagdo na sociedade e no mundo” [...] (Garcia; Moreira, 2012,

p. 154).

Sua contextualizacdo, tanto em termos da autoformacgdo constante dos
alunos, quanto da expectativa de sua participacdo na esfera publica
ainda ndo construida, requer que nds, professores, evidenciemos o
potencial social, ético e politico do que, no atual regime curricular,
parece realmente uma “torre de marfim” (Garcia; Moreira, 2012, p.
154-155).

A teoria do curriculo, conforme assinalam Garcia e Moreira (2012, p. 155), “diz respeito
a descoberta e a articulagdo, para si e para os outros do significado educacional das disciplinas
escolares, para o eu e para a sociedade, em momento histérico em constante transformagao”.
Ainda acrescentam que “em consequéncia, a teoria do curriculo rejeita a atual reforma do ensino
“inspirada no mundo dos negdcios” com sua énfase em notas de provas padronizadas, andlogos
académicos do produto final das empresas, isto €, “lucros” (Garcia; Moreira, 2012, p. 154-155).

Nessa perspectiva, considerando o contexto contemporaneo, o curriculo do Piaui para a
etapa do Ensino Médio visa nortear um modelo de educagdo que promova 0s sujeitos dessa
etapa ao exercicio de cidadania, promovendo a construgdo de uma sociedade igualitaria e justa,
comprometida com processos de desenvolvimento social (Piaui, 2021, p. 41). Assim, procura
desenvolver o que Connell (1993, apud Moreira; Candau, 2003) denomina de justiga curricular,
que, segundo sua concepcdo, € pautada por trés principios: (a) os interesses dos menos
favorecidos, (b) participacdo e escolarizagdo comum e (c) a producéo historica da igualdade.
“Para o autor, o critério da justica curricular € o grau em que uma estratégia pedagogica produz
menos desigualdade no conjunto de relagbes sociais ao qual o sistema educacional esta ligado”
(Moreira; Candau, 2003, p. 2).

Segue, portanto, uma orientacdo multicultural numa perspectiva emancipatoria. Confor-

me Sousa Santos (2003, p. 33), “As versdes emancipatorias do multiculturalismo baseiam-se
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no reconhecimento da diferenca e do direito a diferenca e da coexisténcia ou construcao de uma
vida em comum além de diferencas de vérios tipos”. E sob essa otica que o curriculo para o
Ensino Médio, ao propor objetos de conhecimentos a serem trabalhados, deve ser responsavel
pela conducdo do processo de ensino-aprendizagem de uma forma holistica e equanime (Piaui,
2021, p. 41).

Em sua narrativa Pitagoras se posiciona no sentido de que “E assim, eu sempre achava
que o Ensino Médio precisava de uma mudanga, de uma estrutura melhor, eu ndo sou
conhecedor da BNCC de jeito nenhum. Quando vi esse nome e chegou nas escolas a gente ficou
assustado e aquela coisa toda,|[...] veio essa capacita¢do pra gente, se eu ndo me engano,
juntou ai trés escolas, escola X, escola Y e eu ndo lembro qual foi a outra, uma capacitacdo
online, todo fim de semana, ou era intercalado, t6 querendo me lembrar aqui, so sei que era
muito corrido e foram uns 10 ou mais encontros, ndo sei se vocés fizeram parte disso
também...Eu sei que todo fim de semana era um tema diferente e interessante e cada tema que
passava a gente ficava com aquela coisa voando, o qué que estd acontecendo” (Professor
Pitagoras, Roda de conversas, 2024.)

Sacristan (2013, p. 18) afirma que, ao considerarmos tudo o que se sabe e o que é
passivel, em tese, de ensinamento e de ser aprendido, “o curriculo ¢ uma selecdo organizada
dos conteudos a aprender, 0s quais, por sua vez, regulardo a pratica que se desenvolve durante
a escolaridade”. Nesse sentido, o curriculo deve eleger conteudos que promovam um
aprendizado significativo, elaborado a partir das necessidades concretas, e articulado a
realidade local e regional. De forma que se torne o veiculo, o interlocutor dos saberes locais

com os saberes globais (Piaui, 2021, p .41).

O curriculo tradicional, no qual figuram os saberes que foram considerados
fundamentais para a formacio do cidaddo no interior das sociedades
industriais, partia do pressuposto de que esses saberes, que se orientavam para
a produtividade e para a constru¢do de uma identidade e de uma cultura
nacional, poderiam ser postos a disposi¢do das novas geragcdes sem maiores
mediagoes. Nesse sentido, efetuava uma selegdo, hierarquizagao, organizagao
e avaliacdo de alguns conteudos desses saberes visando a sua transmissao, o
que predominou como a forma hegemonica do curriculo escolar. Os projetos
curriculares interdisciplinares organizam o curriculo escolar por um caminho
completamente diferente, pois partem das problematicas locais para
selecionar, hierarquizar, organizar e avaliar o conhecimento, a partir de uma
perspectiva que visa fazer com que a escola produza um conhecimento
socialmente valido sobre o mundo local (Garcia; Moreira, 2012, p. 257-258).



99

Seguindo essa ldgica, o documento curricular que ora se apresenta tem proposito para
alem de uma discussao reflexiva acerca do processo de ensino e aprendizagem. Por essa razdo,
apresenta detalhamento de como se colocar em pratica os aprendizados abordados por cada area
do conhecimento [...]. E essa prética tende a ser exitosa a partir da interacdo entre professores
dos diversos componentes curriculares nos diferentes espacos formativos ofertados tanto pelos
sistemas de ensino como pelas proprias escolas (Piaui, 2021, p. 42).

Considerando que a escola se constitui “no locus privilegiado de um conjunto de
atividades que, de forma metddica, continuada e sistematica, responde pela formacao inicial da
pessoa, permitindo Ihe posicionar-se frente ao mundo” (Dias, 2008, p. 158), a escola é 0 espaco
por exceléncia onde se efetivam as concepcdes do curriculo. Nessa perspectiva, esperamos que
o curriculo, enquanto documento relevante no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem e produgdo do conhecimento nas dimensdes individual e social, conduza as
escolas do Ensino Médio do Piaui & produgdo de saberes conectados as aplicacdes sociais
(Piaui, 2021, p. 42).

E importante destacar que, embora considerando as esferas da autonomia e da
competéncia das redes e instituicdes de ensino, estas deverdo assegurar, na
organizacdo de seus curriculos e propostas pedagOgicas, as devidas
adequacbes as diferentes modalidades de ensino (Educagdo Especial,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educagdo do Campo, Educacdo Escolar
Indigena, Educacédo Escolar Quilombola, Educagdo a Distancia). Além disso,
deverdo incorporar a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida
humana em escala local, regional e global, preferencialmente de forma
transversal e integradora. Tudo isso em atendimento as orientacdes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Meédio (DCNEM/2018)
(Piaui, 2021, p. 42).

Ressaltamos que, dentre as concepc¢des de curriculos aqui abordadas, a que mais se
aproxima do entendimento da Rede Estadual € a postura curricular defendida por Sacristan, do
qual extraimos o aspecto processual do curriculo que, segundo o autor “tem a ver com uma
visdo sobre as relacfes escola-sociedade em geral” (1998, p. 140). E, como o que se propoe
neste documento curricular é a integracédo de saberes, com vistas ao atendimento da garantia de
aprendizagens essenciais dos sujeitos do Ensino Médio, entendemos que um curriculo
elaborado com foco no desenvolvimento de competéncias tem estreita relagdo com as ideias do
tedrico em questdo (Piaui, 2021, p. 42).

Nesse sentido torna-se relevante observar como vem ocorrendo a implementacéo dos
documentos que comp&em a politica curricular da Secretaria de Educacdo do Estado do Piaui

(SEDUC), juntamente com os textos apresentados no Caderno 01, referente ao Novo Curriculo
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do Ensino Médio do estado do Piaui. Nessa direcéo, ressaltamos o0s pressupostos tedricos e as
concepcgoes de educacdo e de Curriculo que norteiam o fazer docente nas unidades escolares
(UE’s). Essa reflexdo se concentra no perfil do professor atuante na educagdo bésica e suas
praticas docentes.

Esse curriculo, conforme a Profa. Cecilia Meireles destaca em sua narrativa, “eu ndo
sei se facilita ndo, eu acho que querendo ou ndo, eu acho que acaba limitando a gente, eu ndo
sei se é porque eu ndo to é entendendo esse curriculo, mas as habilidades da série que traz la
tem habilidades que ndo é condizente com aquela série e que ndo é de acordo com aquela
realidade e ai complica, é como o Margleysson disse, quando eles se depararem com o Enem
davida, eles vdo estad totalmente despreparados, porque o curriculo de certa forma, ele limitou,
ndo sei se é porque ele mudou tanto e eu é que ndo to sabendo mais de nada” (Roda de
conversas, 2024).

Elencamos, também, os aspectos legais e organizacionais que alicercam o Novo
Curriculo do Ensino Médio do Estado do Piaui, como a compreensao das praticas curriculares
interage com a formacao global do estudante, que reconfigura o pensar e o agir pedagdgicos,
que busca desenvolver, além dos aspectos cognitivos, uma convivéncia coletiva e o exercicio
pleno da cidadania. Outra questdo importante a ser destacada é a do Curriculo Integrado, que
busca a superacdo da fragmentacdo e descontextualizacdo de conteldos e atividades
desenvolvidas pelos docentes e discentes, a supervalorizacéo do livro didatico no planejamento
das aulas, a passividade dos estudantes no processo de aprendizagem e o foco da organizacao
do trabalho pedagdgico (OTP) apenas em resultados.

Desde a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, o Estado do Piauli,
seguindo as diretrizes do Guia de Implementacdo da BNCC, constituiu as Comissdes de
Governanca® e Executiva, responsaveis pela discussdo, construgdo e implantagéo do curriculo
do Novo Ensino Médio para a educagéo bésica. O trabalho foi realizado em regime de colabora-
¢do com varias entidades, as quais contribuiram no processo de discussdo das novas bases
educacionais propostas pela BNCC e pelas leis da reforma educacional. Ressaltamos, aqui, a
importancia de todos pela educacdo. Hoje, se faz necessario que todo cidaddo ou cidadd
piauiense desenvolva um conjunto de Competéncias e Habilidades primordiais a vida cotidiana

e a evolucdo para o mundo do trabalho.

8 O Estado do Piaui constituiu Comissdes de Governancga e Execucdo; comissdo composta por representantes da
prépria SEDUC-PI; Houve a criagdo do Programa de Apoio a Implementacéo da Base Nacional Comum Curricular
— ProBNCC e; contando também com o apoio do “Todos pela Educacdo”.
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Surgido a partir de mudancas recentes na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), e com a aprovacao da Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), o Novo Ensino Médio, previsto pelo Plano Nacional de Educacéao
de 2014, tem como espinha dorsal o protagonismo juvenil. E, dentre outros desafios, tem a
missao de responder satisfatoriamente aos anseios dos estudantes. Assim, com a cria¢do do
Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — ProBNCC,
instituido pela Portaria MEC N° 331, de 5 de abril de 2018, com o objetivo de apoiar as
Secretarias Estaduais e Distritais de Educagcdo no processo de revisdo ou elaboragédo e
implementacdo de seus curriculos alinhados BNCC, todas as referidas secretarias elaboraram

um plano de trabalho com metas especificas para cada estado (Piaui, 2021, p. 15).

Ressaltamos que 0 processo de (re)construgdo deste curriculo seguiu as
determinacdes e orientacdes preconizadas nas legislacBes vigentes, dentre as
quais destacamos: Lei N° 9.394/96 (que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional); Lei N° 13.415/2017, que altera as Leis N° 9.394/96 e N°
11.494/2007 (que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, a
Consolidacdo das Leis do Trabalho CLT); revoga a Lei N° 11.161/2005; e
institui a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral (Piaui, 2021, p. 15).

Evidenciamos, também, a Resolucdo MEC-CNE-CEB N° 3/2018, que atualiza as
diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio. A Resolugdo MEC - CNE - CP N°
4/2018, que Institui a Base Nacional Comum Curricular na etapa do Ensino Médio (BNCC-
EM), como etapa final da Educacdo Basica. A Portaria N° 1.432/2018, que estabelece os
Referenciais Curriculares para Elaboracdo dos Itinerarios Formativos. A Portaria MEC N°
649/2018, que institui e estabelece diretrizes e pardmetros para o Programa de Apoio ao Novo
Ensino Médio (ProBNCC), e que apoia as redes de ensino com suporte técnico e financeiro
para implementacdo das mudangas do Novo Ensino Médio. A Lei N° 13.005/2014, que aprova
0 Plano Nacional de Educagdo (PNE) para o decénio 2014 - 2024 (Piaui, 2021, p. 15).

Também, em conformidade com as orientacfes das legislacbes vigentes, a (re)constru-
cao desse curriculo seguiu as determinacdes da Resolugcdo CEE/P1 N° 124/2020 que institui as
Diretrizes Curriculares e orientacdes para a implementacdo do Ensino Médio, de acordo com o
disposto na Lei N° 13.415/2017 e na LDB — Lei N° 9.394/1996, para as redes e instituicoes
publicas e privadas que integram o Sistema de Educacdo do Estado do Piaui. E a Resolucéao
CNE/CP N° 1/2021, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao

Profissional e Tecnoldgica (Piaui, 2021, p. 15).
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Além das normativas e documentos mencionados, a equipe de redatores
(ProBNCC/Ensino Médio) contou, ainda, com as orientacdes constantes nos seguintes
materiais: Guia de implementacdo do Novo Ensino Médio; Manual/Orientacdo Pedagogica
para Projeto de Vida (MEC); Manual/Orientagdo Pedagdgica para Protagonismo Juvenil
(MEC); Coletéanea de Materiais e orientacfes da Frente Curriculo e Novo Ensino Médio
(CONSED), inclusive encontros periodicos com Trilhas Formativas oportunizaram momentos
unicos de discusséo e aprofundamento de tematicas pertinentes ao curriculo (Piaui, 2021, p. 15-
16).

No que se refere a arquitetura textual, este documento curricular apresenta a
seguinte proposi¢cdo: no primeiro capitulo, aborda-se o contexto do Ensino
Médio no Piaui, com énfase aos sujeitos (publico-alvo) dessa etapa; em topico
seguinte, destinado a base conceitual, destacam-se as concepc¢des da Rede
acerca de alguns temas pertinentes a etapa do Ensino Médio e, ainda, 0s
principios orientadores dessa etapa; o capitulo seguinte apresenta a arquitetura
do curriculo propriamente dita e inicia com as orientaces sobre a Formagédo
Geral Bésica (FGB/BNCC), fazendo uma interface com o Ensino Fundamental.
Em seguida, o documento faz referéncia as areas do conhecimento, elencando
competéncias, habilidades, objetos do conhecimento e objetivos da
aprendizagem de cada area/componente curricular. O ultimo capitulo apresenta
os itinerdrios formativos e sua constituicdo, com orientacdes de ementa,
objetivos e outras informagBes relevantes. Os referidos itinerarios atendem
tanto as areas do conhecimento (uma Unica area e integrados) como a formacéo
profissional e técnica e, tal qual a formacéao geral, o texto d& um suporte aos
professores de como colocar em prética todas as orientages (Piaui, 2021, p.
16).

E, assim, a proposta aqui apresentada foi construida com base nos preceitos legais que
orientam o Novo Ensino Médio, bem como respeitando as orientacbes da Base Nacional
Comum Curricular, principalmente no que se refere ao direito de aprendizagem dos alunos.

O curriculo definido pela Rede Estadual para os sujeitos do Ensino Médio tem como
foco o desenvolvimento de competéncias que garantam a formacdo humana e integral dos
estudantes piauienses, enquanto sujeitos do direito de aprender em suas singularidades e
diversidades. Para isso, apresenta uma abordagem de ensino e aprendizagem numa perspectiva
de integracdo de saberes. Neste sentido, discorre sobre a construcdo intencional de processos
educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades
e 0s interesses dos estudantes, bem como pressupde um conceito de curriculo que seja flexivel,
tal qual a perspectiva de Ensino Médio que se tem hoje (Piaui, 2021, p. 39).

Em relacdo aos aspectos historicos do Ensino Médio, apresentamos uma breve

contextualiza¢ao que nos permita entender como ocorre 0 processo de implementacdo do Novo
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Curriculo com base no que prescreve a BNCC. A trajetoria da educacdo no Brasil é marcada
por desafios, seja na sua organizacao curricular, seja na sua implementacao e consolidacdo em
todo o vasto territdrio do pais. Historicamente, a educacdo também passou por rupturas, cujos
marcos delimitadores de mudancas estéo associados ao surgimento de um novo regime politico,
ou outra conformacéo de forcas politicas e sociais (Piaui, 2021, p. 17).

Esses processos de mudancgas ocorreram e ocorrem atravessados por conceitos de ordem
ideologica e de opgdes politicas, visto que “a educacdo nunca ¢ neutra nem apolitica, pois
envolve os interesses que extrapolam o ambito escolar” (Gongalves, 2005, p. 13). Diante disso,
0 Ensino Médio padeceu como um espaco indefinido (Rodrigues, 1998), situacdo que vem se
modificando desde final do século XX, com a convergéncia de politicas que contribuem para
sua redefinicdo e o seu fortalecimento (Piaui, 2021, p. 17).

E nesse contexto historico, o processo da educacdo no Brasil estd relacionado ao
processo de colonizagdo, com as missdes jesuitas estabelecidas em meados dos seculos XVI e
XVII, cujo propdsito era cumprir a atividade de transmitir as primeiras no¢des de ensino (leitura
e calculos) aos nativos, atreladas aos preceitos da religido catdlica oficial. As missdes jesuitas
atendiam também aos filhos dos colonizadores aqui estabelecidos, com a oferta de ensino
formalizado, assim a educacédo formal era voltada a uma elite (Piaui, 2021, p. 17). De acordo
com exposto no caderno 01:

No tocante ao que se conhece hoje como Ensino Médio, sua organizacao esteve
atrelada ao contexto social, econémico-cultural e politico do pais, atendendo a
diferentes publicos e demandas em cada momento historico, ora assumindo um
carater mais tedrico, ora tendo um enfoque técnico. Nos primordios da educagéo
formal no pais, a partir da acdo dos jesuitas, este nivel de ensino recebeu a
denominac3o de “ensino secundario”, com a oferta do curso de Letras, Filosofia
e Ciéncias, visando a preparacdo daqueles que tinham condicdes financeiras,
para prestarem os exames de admissdo ao ensino superior (SANTOS, 2010). Os
estabelecimentos seguiam as normas sistematizadas no tratado Ratio
Estudiorium, com curriculo Unico para estudos escolares que se dividiam em
dois graus: o estudo interior até as sete séries anuais e o estudo superior que
compreendiam os cursos de filosofia e teologia (Piaui, 2021, p. 17).

Dessa forma, e de acordo com o Caderno 01 do Curriculo do Piaui (Piaui, 2021, p. 18),
a partir da primeira metade do século X1X, o ensino secundério ficou restrito aos Liceus e, nesse
contexto, surge o Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro, O Ateneu no Rio Grande do Norte, além
dos Liceus e Escolas Normais, todos estes estabelecimentos ofertantes do ensino secundario,
gue em sua esséncia tinham a funcéo exclusiva de preparacgdo para o ingresso no ensino superior

(Pinto, 2002). N&o ocorrendo, portanto, ampliacdo da rede secundéria e nem alteracdo na
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estrutura educacional neste periodo. Durante o periodo do Império, vigoraram dois sistemas em
relacdo ao ensino secundario: o regular seriado, que funcionava no Colégio Pedro 11, em alguns
Liceus provinciais e colégios particulares; e, paralelamente, havia o sistema irregular,
representado pelos cursos preparatdrios para 0s exames gerais parcelados que permitiam o
ingresso ao ensino superior (Pilleti, 1995, p. 46).

Com a Proclamacdo da Republica, em 1889, a legislacdo brasileira comegou a ensaiar
timidamente os primeiros passos no sentido de organizagdo do ensino publico no pais. Neste
periodo, aconteceram diversas reformas educacionais, dentre as quais destacamos as de: 1890
que estruturou o ensino secundario com duracéo de 7 anos; 1901 que propés o curso secundario
com duracdo de 6 anos direcionado a formacao intelectual para acesso ao ensino superior; 1915
gue preparava os estudantes desta etapa a prestarem vestibular apds 5 anos de curso; 1925 que
em sua esséncia propds a inovacao da formagao cultural “média” geral com a duragdo de 5 anos
e certificado de aprovacdo) ou 6 anos e obtengdo do grau de bacharel em Letras e Ciéncias.
Contudo, no periodo inicial da Republica, como se observa acima, as reformas com foco no
ensino secundario ndo trouxeram alteracdes significativas no seu objetivo, que permaneceu o
de preparar 0s jovens para o ensino superior (Piaui, 2021, p. 18).

A partir de 1930, a educacgéo passa a ter claramente suas finalidades definidas por meio
de uma politica governamental direcionada para o desenvolvimento de um sistema educacional
— 0 que ficou expresso na segunda Constituicdo do Brasil de 1934 — que atribuia ao Estado junto
com a familia e sociedade o dever de educar. Neste contexto das décadas de 1930 e 1940, o que
hoje se conhece como Ensino Médio foi ganhando forma a partir da extingdo dos cursos
complementares, que foram substituidos pelos cursos médios de 2° ciclo, que passaram a ser
conhecidos como Colegial; Cientifico e Classico, com duragdo de trés anos, que, além disso,
recebeu melhor definicdo de seus objetivos para além do carater propedéutico (preparacao para
uma nova etapa de ensino), estabelecendo a necessidade de formacdo e desenvolvimento de
aspectos humanistas, patriotico e cultural dos individuos nesta etapa de ensino (Piaui, 2021, p.
18).

Vale ressaltar, principalmente a partir da primeira metade do século XX no Brasil, que
essa etapa de ensino foi marcada pela dualidade de objetivos, em funcdo da oferta do ensino
profissionalizante direcionado aqueles que buscavam ingressar no mundo do trabalho. Neste
sentido, aqueles que optavam pela formacao técnica profissional ndo poderiam concorrer ao
ensino superior. Seguindo neste percurso historico de desenvolvimento da educagdo brasileira,
a primeira Lei de Diretrizes e Bases Lei N° 4.024 de 1961, em seu artigo 33, define a “educacdo

de grau médio em prosseguimento & ministrada na escola primaria, destina-se a formagéo do
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adolescente” e tornou equivalentes neste nivel de ensino os cursos de formagao pedagogica e

técnicos, ambos permitindo o ingresso ao ensino superior (Piaui, 2021, p. 18-19).

A partir de 1964, durante o periodo de governo dos militares, ap6s a aprovacao
da Lei N° 5.692/71, a educacdo em amplo sentido passou a ser direcionada a
preparacgdo técnica para o trabalho. Em termos estruturais, houve a unificagdo
do ensino primério e ginasio, que passou a ser denominado 1° grau e o Cole-
gial (médio) de 2° grau. Vinte e um anos mais tarde, em func¢éo dos anseios
da populacdo brasileira em geral e encerrado o periodo de intervencao militar
no Brasil, a sociedade retoma as discussdes relacionadas a educacdo. Neste
sentido, a nova Constituicdo, aprovada em 1988, apresenta, em seu artigo 205,
uma definicdo mais completa e inovadora sobre os objetivos da educacéo,
“visando o pleno desenvolvimento da pessoa, e seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Piaui, 2021, p. 19).

Com o advento do Estado Democrético de Direito, na década de 1980, o Ensino Médio
passou a ter um olhar mais atencioso aos estudantes dessa etapa da educagdo basica,
percebendo-0s como sujeitos de direito a educacdo, a preparacao para o exercicio da cidadania
e a insercao para o mundo do trabalho. Dentro deste contexto de aprimoramento, a década de
1990 foi marcada pela aprovacao da segunda Lei de Diretrizes e Bases N° 9394/96, que trouxe
a definicdo atual da estrutura e nomenclatura do ensino médio e profissionalizante, além de
incorpora-lo a Educacdo Basica, 0 que proporcionou avango especial em relacdo ao aspecto de
investimento neste nivel de ensino. Pois, a partir da Constituicdo Cidada, definiram-se 0s
deveres do Estado com relacdo a ampliacdo do acesso ao ensino médio, em carater de
obrigatoriedade e gratuidade (Piaui, 2021, p. 19).

Em 2009, o Ministério da Educacdo, por meio da portaria N° 971/09, langa o programa
Ensino Médio Inovador — PROEMI —, com objetivo de dinamizar e articular as areas e
disciplinas, por meio de projetos, acbes e atividades propostas dentro de quatro eixos
estruturantes: Ciéncia, Cultura, Tecnologia e Trabalho. [...] Todo este caminho historico
percorrido foi necessario como preparacdo para analises e discussdes acerca do Ensino Médio
no pais, no sentido de promover maior efetividade na qualidade e resultados deste nivel da
educacdo basica — o que culminou com a aprovacgdo, na segunda década do século XXI, das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio no Brasil, as quais articuladas a LDB e
Diretrizes Gerais da Educagdo Basica, configuram-se como elementos de fundamentagéo e
estruturacdo de um curriculo que contemple de forma satisfatéria as demandas de uma
sociedade contemporénea marcada pelo avango extraordinario das tecnologias, as quais
promovem encurtamento das distancias fisicas e mudancas significativas nas relacdes sociais
(Piaui, 2021, p. 19).
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Quanto as mudangas recentes, com atual reforma do Ensino Médio, proveniente da con-
versdo da Medida Provisoria N° 746/2016 na Lei N°13.415, de 16.02.2017, esta alterou diversas
leis, incluindo a Lei N° 9.394/96 — LDBEN, além de revogar explicitamente a Lei N° 11.161,
de 05.08.2005, que tornava obrigatorio o ensino de Espanhol (Piaui, 2021, p. 19).

Referente a Educacdo Profissional, historicamente, esta foi compreendida e operacio-
nalizada como estratégia de cristaliza¢do da divisdo social do trabalho no interior das agéncias
de formacéo profissional, na medida em que sempre foi reservada as classes menos favorecidas,
estabelecendo nitida distin¢do entre aqueles que produziam o saber (ensino secundario, normal
e superior) e 0s que executavam tarefas manuais (ensino profissional), (CEB, 1999, p. 77). [...]
O Ensino Profissionalizante, até meados dos anos 1990, como era denominado, foi ofertado
com base nos termos previstos nas Leis Federal N° 5.692/1971; N° 7.044/1982 e no Parecer N°
45/1977. Esses documentos legais estabeleciam as diretrizes da educacdo nacional, tanto para
o0 ensino fundamental (primeiro grau, com oito anos de escolaridade obrigatéria), quanto para
0 ensino médio (segundo grau, ndo obrigatério). A Lei 7.044/1982, em seu artigo 1°, definia
como objetivo geral “proporcionar ao educando a formacao necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de autorrealizacéo, preparacdo para o trabalho e para o

exercicio consciente da cidadania” (Piaui, 2021, p. 20).

A Lei Federal 7.044/1982 estabeleceu também, dentre outras diretrizes, as
disposicdes basicas sobre o curriculo, definiu o nicleo comum obrigatério em
ambito nacional para o ensino fundamental e médio e uma parte diversificada a
fim de contemplar as peculiaridades locais, a especificidade dos planos dos
estabelecimentos de ensino e as diferencas individuais dos alunos. Nesse
sentido, coube aos Estados a formulagéo de propostas curriculares que serviram
de base tanto as escolas estaduais, como municipais e particulares (Piaui, 2021,
p. 20).

A Lei de Diretrizes e Bases — LDB N° 9.394/96 definiu o Ensino Médio (2° grau ndo
profissionalizante) como etapa final da Educacéo Basica e a Educacao Profissional (2° grau
profissionalizante) como modalidade de ensino — com capitulo especifico nessa Lei,
regulamentado pelo Decreto Federal N° 2.208/1997. Nesse novo contexto, a educagao
profissional, regulamentada pelo Decreto Federal N° 2208/97, tinha, dentre outros objetivos:
promover a transicdo entre a escola e 0 mundo do trabalho, capacitando jovens e adultos com
conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o exercicio de atividades produtivas;
especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalho em seus conhecimentos tecnologicos (Piaui,
2021, p. 20).
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Esse mesmo Decreto definia trés niveis de oferta da educacéo profissional: o basico —
destinado a qualificacdo e reprofissionalizacéo de trabalhadores, independente da escolaridade
prévia; o técnico — destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados ou
egressos do ensino médio, ministrado na forma concomitante ou p6s-médio; e o tecnoldgico —
correspondente a cursos de nivel superior na area tecnoldgica, destinados aos egressos do ensino
médio e técnico (Piaui, 2021, p. 20-21).

A partir da LDB N° 9.394/1996, a regulamentacéo da educacao profissional no
Brasil passou por diversos tipos de formatos e configuracéo da oferta. O Decreto
N° 5.154/2004, que revogou o decreto N° 2.208/1997, propds a organizagdo por
Cursos e areas, que ndo guardam relagdo com as areas que organizam o sistema
ocupacional brasileiro, a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes — CBO. Este
altimo decreto traz nova configuracdo e, neste, 0s cursos basicos sdo
denominados de Formac&o Inicial e Continuada de trabalhadores. Os cursos de
nivel técnico sdo denominados Técnico Nivel Médio, devendo ser ofertados nas
formas concomitante ou integrado ao Ensino Médio para os egressos do ensino
fundamental e subsequente ao ensino médio (p6s-médio), para os egressos do
Ensino Medio (Piaui, 2021, p. 21).

Dessa forma, a Lei N° 11.741/08 (Brasil, 2008a) disciplinou as possibilidades de oferta
nos niveis técnico e tecnoldgico. E a recente reforma do ensino médio (Lei N° 13.415 — Brasil,
2017) criou uma outra possibilidade: a formacéo técnica e profissional — conhecida como area
5 do Novo Ensino Médio (o 5° Itinerério) (Piaui, 2021, p. 21).

Para uma melhor compreensdo do contexto histérico do Ensino Médio no Piaui,
analisamos teoricamente alguns marcos importante que fundamentaram e propuseram o
processo de construcdo de implementacdo do Novo Curriculo do Ensino Médio.

Conforme o caderno 01 do Novo Curriculo do Ensino Médio do Piaui (2021, p. 22), no
que se refere a instrucdo publica no Piaui, esta tem inicio em 1815, com criacdo de trés escolas
de primeiras letras; em Oeiras, em Campo Maior e em Valenga, e duas cadeiras de ensino de
Latim, uma em Oeiras e outra na Vila da Parnaiba, conforme Brito (1996, p. 16). Em
cumprimento a Lei Geral do Ensino de 1827, inicia-se um processo de criacdo de escolas de
primeiras letras em outras localidades como Jaic6s, Sdo Gongalo, Poti, Barras, Jerumenha,
Parnagua, Piracuruca, Marvdo e Piranhas (Costa Filho, 2006).

A Reforma Constitucional de 1934 estabeleceu as competéncias no campo da instrugao
publica, deixando a cargo das provincias o ensino primario e secundario. Somente a partir da
segunda década do século XIX € que 0 Ensino na Provincia deslanchou. A Lei n. 198, de 4 de

outubro de 1845, normatizou a rede escolar, na qual se definiram os critérios de funcionamento
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e instalaram-se duas instituicdes escolares em Oeiras; 0 primeiro estabelecimento de instrucéo
secundaria da Provincia, o Liceu Provincial, que recebeu o nome de Colégio Estadual do Piaui,
hoje denominado Colégio Estadual Zacarias de Gois e o Estabelecimento de Educandos
Artifices, voltado ao ensino profissionalizante. Voltado a criangas do sexo masculino, este
estabelecimento funcionou por mais de duas décadas (Piaui, 2021, p. 22).

Vale ressaltar que o Liceu Piauiense era a unica instituicdo oficial de ensino secundario
no Piaui e nele predominou o sistema de matérias preparatdrias ao ingresso no ensino superior,
com oferta da formacéo geral e énfase no ensino de linguas, ministrado em trés anos. Com a
Reforma do Ensino piauiense, em 1864, o nivel primério foi dividido em elementar (escolas de
1° grau) e primario superior (escolas de 2° grau), estando estas localizadas nas cidades de
Oeiras, Parnaiba e Teresina. Durante o Império, no Piaui, semelhante ao que ocorria nas demais
provincias, no ensino secundario vigoraram dois sistemas: o regular seriado e o irregular
inorganico, este ultimo predominou, onde as matérias ofertadas eram avulsas e era facultado ao
aluno organizar seu curso segundo 0s proprios interesses. As matérias diferenciavam-se tanto
pelo sexo quanto pelo local onde estavam situadas as escolas. O ensino secundario era
ministrado a um namero restrito de pessoas, € as mulheres estava reservado apenas 0 ensino
primério (Piaui, 2021, p. 22).

Paralelo ao ensino oficial e face a ineficiéncia do Estado em atender a demanda,
desenvolveu-se o0 ensino particular. Na primeira metade do século XIX, havia uma escola
funcionando, de propriedade do Padre Marcos de Aradjo, na fazenda Boa Esperanca, hoje
municipio de Jaics, que teve pleno funcionamento no periodo imperial e perdurou por 30 anos.
Na segunda metade do século XX, havia escolas em Teresina, Parnaiba e Oeiras, dentre estas,
destaca-se o Colégio Nossa Senhora das Dores —uma das escolas particulares mais importantes
e que funcionou em Teresina entre os anos de 1882 a 1889. Nele, o ensino secundario constituia-
se de todas as matérias exigidas para 0 exame de acesso ao ensino superior (Piaui, 2021, p. 22).

No século XIX, emergem os colégios confessionais, o primeiro denominado Colégio
Correntino Piauiense, de orientacdo evangélica, em que funcionava Jardim de Inféncia, ensino
priméario e secundario (Brito, 1996). O Colégio Diocesano surge como um dos primeiros de
orientacdo catolica, que funcionava em regime de internato e externato, voltado inicialmente ao
publico masculino. O Colégio Sagrado Coracéo de Jesus veio complementar a acdo do Colégio
Diocesano, mas voltado a juventude feminina. Posteriormente, os dois passaram a atender
ambos os géneros. O Colégio Sagrado Coragéo de Jesus conseguiu igualar o curso pedagdgico,
a escola normal oficial, passando esse colégio a participar da formagdo de professores
elementares do estado (Piaui, 2021, p. 22-23).
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Dessa forma, a estruturacdo do ensino inicia com uma rede de escolas primarias ainda
de forma simples, mas instalado e composto por ensino normal, ainda em fase de desenvolvi-
mento; o ensino secundario estruturado; e o ensino profissional ainda em desenvolvimento,

mesmo que restrito somente a um estabelecimento governamental (Piaui, 2021, p. 23).

No século XX, a Sociedade Auxiliadora da Instrucdo, formada por intelectuais
preocupados com a situacdo da educacdo no Estado, fundou a escola Normal
Livre, destinada exclusivamente ao sexo feminino, de carater laico, para atender
a urgente necessidade de diplomar normalistas. Com a Lei N° 548/1910, foi
criada a Escola Normal Oficial, com a funcéo de formar professoras para atuar
nos Grupos Escolares. A trajetoria dessa escola segue as modificagdes inseridas
pelas reformas educacionais ocorridas em ambito federal e estadual. Recebeu
outras denominaces, de Escola Normal Oficial passou a ser chamada de Escola
Normal “Antonino Freire”, em homenagem a um de seus idealizadores (Piaui,
2021, p. 23).

Em 1971, foi transformada em Instituto de Educagao “Antonino Freire”, por forca da
Lei 5692/71 e, com a LDB 9394/96, foi transformada em Instituto Superior de Educacéo, em
2004; no ano de 2015, por meio de Portaria da entdo secretéria de Educacéo, tornou-se Centro
de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, jurisdicionado a SEDUC e, mais
recentemente, torna-se Centro de Formacdo do Servidor Antonino Freire — CEFAF, conforme
o art. 19, da Lei N° 7.221/2019, com a funcéo de capacitar, formar e qualificar profissionais
publicos civis do Estado do Piaui, passando a ser de responsabilidade da UESPI (Piaui, 2021,
p. 23).

Na primeira década do século XX, o ensino secundario tinha o Liceu como referéncia.
Em 1916, é equiparado ao Colégio Pedro Il e, em 1936, ¢ instalado em sua sede propria,
localizada a Praca Landri Sales, Teresina, local em que até hoje permanece em pleno
funcionamento, trazendo o nome de Colégio Estadual Zacarias de Gdis, em homenagem ao seu
idealizador (Piaui, 2021, p. 23).

No decorrer do século XX, com as mudancas inseridas nas legislacbes e
normativas, o ensino formal, especificamente a educacéo basica se estrutura no
Estado. A LDB 9.394/96 assegura 0 ensino médio como a etapa conclusiva da
educacéo bésica, e de competéncia dos Estados. Conforme o Art. 35 da LDB, o
Ensino Médio tem como objetivo o prosseguimento dos estudos, prepara¢éo
béasica para o trabalho e a cidadania, aprimoramento como pessoa humana até a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, visando  superar cardter dual profissionalizante e
propedéutico/preparatério, direcionando para uma formacdo geral e integral
(Piaui, 2021, p. 23).
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Em consonancia com a LDB 9.394/96, e o propoésito de universalizacdo da educacéo
basica, o Ensino Médio na rede publica estadual no Piaui, de 1991 a 2015, teve um avanco
educacional significativo: entre 2000 e 2010, a proporcdo de jovens de 15 a 17 anos que estavam
frequentando o ensino médio passou de 15% para 40,8% (Censo IBGE, 2010). Nas duas
primeiras décadas do século XXI, houve expansdo da cobertura do Ensino Médio, sendo
implantado em todos os municipios do Estado, no ano de 2003, estruturado nas seguintes
modalidades: Ensino Médio Regular — em regime de tempo parcial; Ensino Médio Regular —
em regime de Tempo Integral; Formacdo Profissional Técnica de nivel médio e Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) (Piaui, 2021, p. 23).

A qualidade da educacéo ofertada pela rede estadual, bem como sua estrutura é baseada
em dois sistemas de avaliacdes: o ldeb — indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica — e 0
SAEPI — Sistema de Avaliacdo Educacional do Piaui. O Ideb é calculado a partir de dois
componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e as médias de desempenho nos exames
aplicados pelo Inep. As médias de desempenho utilizadas séo as da Prova Brasil, para escolas
e municipios, e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) para os estados e o Pais,
realizados a cada dois anos (Piaui, 2021, p. 25). Em sua narrativa, Pitagoras evidencia suas
incertezas ao chamar a atencao no sentido de que ““/...J A7 veio 0 nome curriculo do Piaui, e eu
ndo sei se esse curriculo do Piaui esta encaixado com a BNCC, ai era uma prova bimestral,
agora uma prova trimestral, ai o que passou pela minha cabecga, ah se é prova trimestral, entdo
significa que a gente ndo vai ter muita prova pra corrigir, e eu to pra me acabar de corrigir, ta
al quem me acompanhou, é prova de recomposi¢do, é miniteste, é material disso, é material do
ENEM, é material...é simulado...é pré-SAEB...ai eu falei caramba cara...E as coisas estdo
indo, e é muita coisa, e aquela coisa toda. (Roda de conversas, 2024). Observamos nesse
recorte que a sobrecarga de trabalho do professor nem sempre ¢ levada em consideracgdo, pois

conforme assinala Lima (2010, p. 1-2) a carga de trabalho docente ¢

[...] uma complexa funcgdo de: dura¢do da atividade, ritmo e intensidade do
esforco, tipo de tarefa, estratégias de regulagdo (que, por sua vez, dependem
das competéncias do trabalhador ¢ das condi¢des de trabalho em sentido
amplo), ciclos e pausas (horarias, diarias, entre jornadas, semanais e anuais,
com seus feriados e férias mais longas, implicacdo, interesse ¢ sentido do
trabalho para o trabalhador).

Com o objetivo de produzir diagndsticos periodicos acerca do ensino e monitorar a
qualidade da educacdo publica ofertada, com vista a oferecer subsidios para o desenho e

implementacdo de politicas publicas educacionais no Estado, a Secretaria de Estado de
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Educacéo do Piaui, criou, em 2011, o Sistema de Avaliacdo Educacional do Piaui (SAEPI). O
programa considera os resultados de desempenho e participacao dos estudantes, a proficiéncia
média alcancada por eles nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, por série, por
Geréncia Regional e escola. Os dados do SAEPI trazem as informacdes referentes a par-
ticipacdo dos estudantes na avaliacdo: numero previsto e numero efetivo de estudantes avalia-
dos, bem como o percentual total de participacdo e, em sequéncia, apresenta a distribuicdo dos
estudantes por padrdo de desempenho. A avaliagdo interna do estado € aplicada anualmente,
em todas as escolas da rede (Piaui, 2021, p. 27).

No Sistema de Avaliagdo Educacional do Piaui (SAEPI), a Matriz de Referéncia
apresenta um conjunto de habilidades relacionadas as orienta¢fes curriculares da rede de
ensino. As habilidades apresentadas em cada Matriz de Referéncia, especificas para cada
disciplina e etapa avaliadas, servem como base para a elaboracdo dos itens que compdem o
teste. Na andlise de resultados do SAEPI séo aplicadas a teoria classica dos Testes (TCT) e a
teoria da resposta ao item (TRI). Com o uso da TCT, por exemplo, é calculado o percentual de
acertos por descritor, enquanto a TRI é usada para estimar a proficiéncia dos estudantes. A
Matriz de avaliacdo do SAEPI € vinculada ao trabalho realizado pela escola. O Sistema, ao
realizar um diagnoéstico das escolas da rede, possibilita o direcionamento de acGes norteadoras
do processo de ensino e aprendizagem, que passam a considerar outras sistematicas de ensino
e avaliacdo (Piaui, 2021, p. 29).

Colocamos em realce que a Matriz Curricular do Ensino Médio Regular € baseada na
Instrucdo Normativa SUPEN N° 001/2017, a qual estabelece que a organizacdo curricular
basica deve ser composta de Base Nacional Comum e de Parte Diversificada, de forma
integrada e contextualizada, visando a aquisicdo de um conjunto necessario de saberes tedricos,
praticos, integrados e significativos. A referida matriz estd organizada em quatro areas de
conhecimentos: I-Linguagens; Il-Matematica; Ill1-Ciéncias da Natureza e IV-Ciéncias
Humanas. A duracdo do curso é de 03 (trés) anos, com 200 (duzentos) dias letivos, com carga
horéria total de 3.600 horas, distribuidas pelas areas de conhecimento, com destinacéo de 80
horas para oficina (por bimestre), totalizando a carga horaria de 240 horas anual, com oferta do
esporte educacional para as trés séries do Ensino Médio Diurno (Piaui, 2021, p. 29).

Para atender as peculiaridades dos estudantes do turno da noite, a Matriz curricular para
0 Ensino Médio Noturno no Piaui estd organizada pela Instrucdo Normativa SUPEN N°
002/2018, que determina a carga horaria semanal de 25 (vinte e cinco) horas aulas, com carga
horaria total de 3.000 (trés mil) horas, com 1.000 horas por ano (Piaui, 2021, p. 29).
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No tocante a Educacdo Integral, o Plano Nacional de Educacdo/PNE-Lei N°
13.005/2014, em sua Meta 06, estabelece a implantacdo de escolas em regime de tempo integral
“[...] em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
vinte e cinco por cento dos (as) alunos (as) da educagdo basica”. Consoante a isso, a Lei N°
13.415/2017 trata da necessidade da integracao curricular e da instituicdo da politica de fomento
as escolas de Ensino Médio de Tempo Integral. Neste sentido, as Portarias MEC N° 1.145/2016
e N° 727/2017 normatizam sobre o Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, que tém o objetivo de apoiar os sistemas de ensino publico dos estados e do
Distrito Federal, oferecer a ampliacdo da jornada escolar e a formagéo integral e integrada do
estudante (Piaui, 2021, p. 29-30).

Assim, a SEDUC-PI orientou um curriculo para atender a nova lei e, no periodo de 2017
a 2018, implantou 40 Centros Estaduais de Tempo Integral — CETIs, a partir da politica de
fomento do Ministério da Educacéo, por meio de duas Instrugdes Normativas: a N° 001/2017 —
SUPEN, que padroniza a denominagédo dos Centros Estaduais de Tempo Integral no &mbito da
Secretaria de Estado da Educacdo, buscando fortalecer a identidade dessas escolas. E a
Instrucdo Normativa SUPEN n. 002/2017, que regulamenta a implementacdo da Matriz
Curricular Bésica do Novo Ensino de Tempo Integral, sendo implantada em carater
experimental nos 40 CETIs atendidos pelo Programa de Fomento do Ministério da Educacéo.
Nessa perspectiva, em 2017, foi dado inicio ao processo de formacdo continuada para gestores
e professores em cada escola que utilizou a matriz experimental (Piaui, 2021, p. 30).

A expansdo dos CETIs, embora tenha priorizado o Ensino Médio na modalidade
regular/formacédo propedéutica, oferta, também, o ensino Profissional Técnico de Nivel Médio.
Assim, no periodo de 2009 a 2020, foram implantados 96 (noventa e seis) escolas em regime
de Tempo Integral (Piaui, 2021, p. 30).

A partir de 2018, a organizacdo curricular do Ensino Médio em Regime de Tempo
Integral foi definida pela Instru¢cdo Normativa SUPEN/SEDUC-PI N° 003/2017 que determinou
a ampliacdo da jornada pedagogica diria para 9 (nove) horas-aula e instituiu uma matriz
curricular a ser implementada, gradativamente, a partir de 2018, nos 79 Centros Estaduais de
Tempo Integral — CETI’s existentes na época. A organizagdo curricular seguiu os moldes do
artigo 26 da LDB 9.394/96, que determina que os curriculos devem ter base nacional comum,
a ser complementada por uma parte diversificada, fornecendo diretrizes para a concepcao das
Disciplinas Eletivas no Ensino Integral (Piaui, 2021, p. 30).

E, com o advento da Lei N° 13.415/2017, os componentes eletivos integraram a Parte

Diversificada (flexivel), atendendo ao disposto no artigo 35, § 7° da referida lei, que dispde que



113

os curriculos do Ensino Médio deverdo considerar a formacéo integral do aluno, de maneira a
adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu Projeto de Vida e para sua formagéo nos
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais (Piaui, 2021, p. 30).

A educagdo integral é baseada num curriculo integrado, interdisciplinar e
interdimensional, que propicie ao estudante uma atuacd0 como sujeito construtor de
aprendizagens significativas, que possibilitem o exercicio dos quatro pilares da Educacéo atual:
0 aprender a conhecer, o aprender a ser, 0 aprender a fazer e o aprender a viver (Piaui, 2021, p.
30)

As proposicgdes referentes aos processos que alteraram os escritos desse documento,
durante a transicdo desse Novo Curriculo ao longo dos trés altimos anos, serdo apresentadas no
decorrer das discussdes e analises ao longo deste estudo. Todas as informacdes anteriores foram

transcritas do caderno 01 do novo Curriculo do Ensino Médio do Piaui, publicado em 2021.

3.2 A BNCC DO ENSINO MEDIO: O QUE CONTEMPLA O CURRICULO DO ESTADO
DO PIAUI?

Tendo em vista que a BNCC é um documento que norteia os curriculos e as praticas
pedagogicas e impacta o cotidiano das escolas, é recomendavel que verifique, também, a
implementacdo da BNCC no estado do Piaui a partir das propostas direcionadas ao Ensino

Médio, diante da complexidade das questdes que circundam sua implementacao.

A BNCC (BRASIL, 2018) anuncia ser um documento de carater normativo,
gue define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacdo Baésica, de modo que tenha assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento e ainda afirma estar em conformidade com
0 que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional (LDB) n. 9.394/1996 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Basica (DCN) (Veiga, 2022, p. 52).

A BNCC (Brasil, 2017) configura um documento que apresenta uma prescri¢cao
minuciosa de contetdos de aprendizagens, chamadas aprendizagens essenciais, para cada uma
das séries e etapas da educacéo basica. A BNCC (BRASIL, 2017) € um documento obrigatorio,
que devera servir como referéncia para os curriculos escolares, conforme determinado no art.
7° da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017:

Os curriculos escolares relativos a todas as etapas e modalidades da Educagdo
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Basica devem ter a BNCC como referéncia obrigatoria e incluir uma parte
diversificada, definida pelas instituicbes ou redes escolares de acordo com a
LDB, as diretrizes curriculares nacionais e o atendimento das caracteristicas
regionais e locais, segundo normas complementares estabelecidas pelos
6rgdos normativos dos respectivos Sistemas de Ensino (Brasil, 2017).

Podemos observar que os fundamentos pedagogicos da BNCC (Brasil, 2017b, p. 13-14)
trazem a énfase no desenvolvimento de competéncias e no compromisso com a educagao
integral. O conceito de educacdo integral que é apresentado na BNCC ¢é independente do tempo
de duragéo da jornada escolar e “se refere a construcdo intencional de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades” (Brasil, 2017b,
p. 14). As dez competéncias gerais que contemplam a educacéao basica sdo primordiais também
para o Ensino Médio.

A BNCC traz a proposta de que haja. “[...] a superagdo da fragmentacao radicalmente
disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a importancia do contexto
para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na
construgdo de seu projeto de vida” (Brasil, 2017b, p. 15). E interessante observar que os
conceitos considerados como alicerces importantes para a compreensao de todo o documento
estdo explicitados em apenas duas paginas, dentre todas as demais do documento.

Reafirmamos, desse modo, que a construcéo da base teve influéncia e sinalizagdes desde
1988, além de embasamentos com a LDB e com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN).
Nos anos entre 2015 e 2017, tivemos a publicagdo de trés versbes para, finalmente, ter a
homologacdo em 2018. Essas versdes foram sendo (re)elaboradas a partir de consultas publicas
(on-line) e marcadas por seminarios. Tal contexto provocou mobilizagdes e tensdes de diversas
ordens de saberes e poderes, visto que a implantacdo de uma nova politica, além de trazer
impactos, modifica o sistema de ensino e ndo apenas o curriculo. Vale destacar que entre uma
consulta e revisdo das versdes o tempo-espaco foi considerado curto, com acessos restritos.

Dados obtidos em Veiga (2022) evidenciam que

Em 2018, o governo langa o guia' de implementacéo, elencando sete a¢bes ou
fases necessarias a efetivagdo da Base nos estados Destacam-se duas acoes
que foram essenciais para a efetivacdo desta pesquisa: 1) a (re)elaboragdo dos
curriculos de cada Estado e 2) a formagdo continuada dos profissionais da
educacdo. (Nesse sentido cada Estado deveria (re)estruturar seus curriculos
contendo 60% da BNCC como referéncia e 40% direcionado as agdes
pedagogicas locais, vivéncias e valorizacdo das praticas sociais, logo forma-
se a parte do curriculo de flexibilizacdo de acordo com as tematicas regionais
(Brasil, 2018, n. p.).
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De fato e na pratica, cria-se a BNCC sendo um documento de “carater normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que devem ser
desenvolvidas na Educacgédo Basica" (Brasil, 2018, p. 7). A Base torna-se, entdo, o documento
de [...] referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares
dos estados, do Distrito Federal e dos municipios e das propostas pedagogicas das instituicoes

escolares.

A BNCC integra a politica nacional da Educacéao Bésica e vai contribuir para
o alinhamento de outras politicas e acGes, em ambito federal, estadual e
municipal, referentes a formacao de professores, a avaliacdo, a elaboracao de
contetidos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada
para o pleno desenvolvimento da educacdo (MEC, 2018, p. 8).

Portanto, o processo de organizagdo curricular precisa ser repensado e reconfigurado
por meio do envolvimento coletivo e participativo dos que trabalham na escola. Isto supde uma
andlise critica da BNCC, calcada no aplicacionismo instituido de forma vertical e ditatorial para
legitimar a politica publica. As decisdes autoritarias caracterizam o sistema de educag¢do com
burocratizagdo, controle, fragmentacdo e prejudicam a organizagao curricular (Veiga, 2018, p.
59).

Conseguimos observar que a BNCC ¢é citada na Lei n° 13.415/2017° como norteadora
dos componentes curriculares obrigatorios e dos direitos e objetivos de aprendizagem nas areas
do conhecimento. Por meio da BNCC, fica estabelecido que os curriculos devem considerar
uma formacéo integral, direcionada para a promoc¢édo do projeto de vida do estudante (Brasil,
2017b), o que também chama a atencdo € a forma como se apresenta a todos, como uma falacia
de liberdade individual sobre sua vida, seu estudo e seu trabalho. Com isso sdo postos 0s
itinerarios formativos com proposicdo de alternativas. Fica instituido no artigo 36, da referida
Lei, que o curriculo do Ensino Médio sera composto pela BNCC e por itineréarios formativos
“que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme
a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino” (Brasil, 2017b).

Nesse contexto, o entendimento que temos € o0 de que a organizacao curricular e a opcao
de quais itinerarios seriam ofertados depende da necessidade de determinadas competéncias

para a realidade local em que estdo inseridos os alunos, estando sujeitos as possibilidades e aos

9 Enquanto tramita a discussdo e elaboracdo da BNCC — que iniciou seu processo de elaborag&o e consulta pdblica
em 2015, com a terceira e Ultima versdo entregue ao Conselho Nacional de Educagdo em abril de 2017 —, a mesma
Base ja era apresentada na MP n° 746/2016 e na Lei n® 13.415/2017).
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recursos disponiveis para a escola e/ou para o sistema de ensino. Pitagoras reforca essa
compreensdo ao destacar na sua narrativa que /.../ o aluno tinha que escolher um itinerante e
comegou a aparecer esse nome, e na verdade era pra escolher, mas a escola so tinha..., ndo
tinha opgdo, so tinha que aquilo e tudo ... E o professor que pegasse a disciplina itinerante e
projeto de vida e os professores chegavam na sala dos professores chutando cadeira que tavam
pra ficar doido, ndo sabiam o que faziam e aquela coisa, [...] (Roda de conversa, 2024).

De acordo com a estrutura proposta, ocorreu a oferta da formacgdo geral basica,
envolvendo contetdos minimos obrigatérios, que se estruturam em quatro areas de
conhecimento, apresentadas na BNCC. Os itinerarios formativos apresentados como
possibilidades/opcbes, aos estudantes, que poderiam escolher o melhor rumo educativo.
Contudo, essa organizacao curricular que se apresentou como uma proposta mais flexibilizada
(em relacdo a escolha de quantos e quais itinerarios cursar), nao apresentou de forma objetiva
como seriam fomentadas as alternativas aos alunos. Teoricamente, o estudante de Ensino Médio
teria a garantia de uma formagéo comum e ao menos um itineréario formativo, mas, conforme a
oferta de sua escola ou mesmo em sua regiao.

O entendimento é que a educacdo ndo é um processo neutro e muitos sdo os olhares
sobre o caminho (historico, politico e pedagogico) percorrido pela BNCC no Brasil,
especificamnete no estado do Piaui. Discorrer sobre politicas publicas educacionais é tornar
evidente um processo com uma trajetoria de construcdo coletiva que envolve o campo
curricular, que é atravessado de relac6es de poder. O "curriculo é produto das tensdes, conflitos
e compromissos culturais, politicos e econdmicos que organizam e desorganizam um povo"
(Apple, 2000, p. 125). A BNCC potencializa a centralizagdo do curriculo. A formacéo dos
profissionais da educacdo na modalidade continuada, na e pela escola, deve descentralizar e
tornar temas de estudos a realidade cotidiana escolar.

E nesse contexto que o ensino médio tem ocupado, nos Ultimos anos, um papel de
destaque nas discussBes sobre educacdo brasileira, pois sua estrutura, seus conteudos, bem
como suas condi¢des atuais, estdo longe de atender as necessidades dos estudantes, tanto nos
aspectos da formacg&o para a cidadania como para 0 mundo do trabalho. Como consequéncia
dessas discussdes, sua organizacao e funcionamento tém sido objeto de mudancas na busca de
melhoria da qualidade (Brasil, 2013, p. 145).

Em ambito Nacional , no cenario da Educacdo Basica as mudancas ocorridas estdo sob
um aparato de motivos que justificam a emergéncia da BNCC, tais como: garantir a equidade
na educacdo, melhorar a qualidade do ensino, assegurar conhecimentos minimos e

aprendizagens essenciais, fortalecer a educacéao integral dos individuos, respeitar o projeto de
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vida e o poder de decisdo individual, valorizar as diferencas, atender as pluralidades, dentre
outros slogans, que soam como benéficos a todos, indiscriminadamente.

Diante das discussfes em torno da Reforma do Ensino Médio e da BNCC surgiram
manifestacGes que se mostraram contrarias, discussdes e protestos, em desacordo com a falta
de dialogo e de participacédo efetiva de educadores e de educandos no processo de elaboragédo
dessas politicas, que se estabeleceram pela urgéncia na formacao de novas geracdes, mediante
competéncias, habilidades e conhecimentos organizados categoricamente, sistematizados em
cadigos e hierarquizados sob um falso discurso de liberdade de escolha.

Bauman (2001, p. 27) adverte que: "uma dessas questdes € a possibilidade de que o que
se sente como liberdade ndo seja de fato liberdade; que as pessoas podem estar satisfeitas com
0 que Ihes cabe, mesmo que o que lhes cabe esteja longe de ser “objetivamente” satisfatorio’;
acrescenta ainda que mesmo “vivendo na escraviddo, se sintam livres e, portanto, ndo
experimentem a necessidade de se libertar, e assim percam a chance de se tornar genuinamente
livres”. O que pode ser observado ¢ que o termo “liberdade”, bem presente no discurso
apresentado, traz uma falsa ideia de satisfacdo ao individuo, por escolher seu caminho de
formacdo, embora o poder de deciséo lhe seja tolhido, vencido.

Sendo assim, essa sensacdo de liberdade é ilusoria, um engano baseado em discursos
sobre o compromisso de ofertar a educacdo equitativa e democrética, que pode ser oferecida
pelo novo Ensino Médio, cingida na BNCC. Desse modo, a escolha pelo acesso ao
conhecimento ndo € assegurada aos individuos, visto que o foco € atender ao mercado de
trabalho, as necessidades de producdo, que sdo os reais detentores de poder sobre o projeto de
vida de quem carece de opgdes.

A demanda provocada por essas mudancas na legislacdo, por si s0, ja indica a
necessidade de atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer
CNE/CEB n° 15/98 e Resolucdo CNE/CEB n° 3/98) além de se identificarem outros motivos

que reforcam essa necessidade.

A elaboracéo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
se faz necessaria, também, em virtude das novas exigéncias educacionais
decorrentes da aceleracdo da producdo de conhecimentos, da ampliacdo do
acesso as informac@es, da criacdo de novos meios de comunicagdo, das
alteracbes do mundo do trabalho, e das mudancas de interesses dos
adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional (Brasil, 2013, p. 146).

As diretrizes governamentais que regulamentam o curriculo do Ensino Médio

constroem seu sentido em cada contexto, envolvendo os diferentes participantes que sao
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levados a construir seus Projetos Pedagdgicos na relacdo dialética entre os projetos da
sociedade, da comunidade e da escola. Nessa complexa relacéo, a figura do professor tem um
papel destacado como um dos responsaveis por dar vida as novas praticas educativas, questao
gue exige uma nova atitude profissional do professor. Nesse viés, se faz necessaria uma analise
delicada sobre o curriculo do Ensino Médio e as necessidades formativas dos professores e suas
praticas educativas.

A BNCC, ao ser publicada sob sustentacdo de uma construcdo coletiva e com ampla
participacao popular, apresenta seus efeitos condizentes ao estabelecido na Lei N° 13.415/2017
(Brasil, 2017b), sendo sua estrutura composta por uma sequéncia ordenada de conteudos e
objetivos, que influenciam na constituicdo do curriculo, na préatica docente, no processo de
ensino e de aprendizagem, na avaliacdo, no projeto politico pedagdgico, em processos seletivos
para ingresso em cursos superiores, na formacgéo docente, em recursos financeiros, em parcerias
publico-privado e na contratacdo de professores. Nesse sentido, grande parte dos impactos e
interferéncias constituem procedimentos e documentos que deveriam ser democraticos e
inclusivos.

Diante desse contexto, ainda que a BNCC estabeleca uma nova configuracdo para a
educagdo basica, com o argumento de que “a educagdo tem um compromisso com a formagao
e o desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética,
moral e simbodlica” (Brasil, 2017a), sua estrutura mostra o interesse de formagdo e de
desenvolvimento fundamentado em aprendizagens, habilidades e conhecimentos que
coincidem com o perfil de um trabalhador flexivel e que, pouco provavel, tera reais condi¢des
de tomar decisdes sobre o seu futuro. No cerne de objetivos para a formacao, os conhecimentos
historicamente sistematizados, por meio dos conteidos escolares, ndo tém destaque.

Considerando a leitura e analise do caderno 01 (Piaui, 2021), referente ao Novo
Curriculo do Ensino Médio do Estado do Piaui, elaborado pela equipe técnica da Secretaria da
Educacdo observa-se que desde a homologacéo da Base Nacional Comum Curricular-BNCC,
0 Estado do Piaui, seguindo as diretrizes do Guia de Implementacdo da BNCC, constituiu as
Comissdes de Governanca e Executiva, responsaveis pela discusséo, construgdo e implantacdo
do curriculo do Novo Ensino Médio para a educacéo basica. O trabalho foi realizado em regime
de colaboracdo com vaérias entidades, as quais contribuiram no processo de discussdo das novas
bases educacionais propostas pela BNCC e pelas leis da reforma educacional. O documento
ressalta a importdncia de Todos pela Educacdo, colocando, também, como destaque a
necessidade de que todo cidad&o ou cidada piauiense desenvolva um conjunto de Competéncias

e Habilidades primordiais & vida cotidiana e a evolucdo para o mundo do trabalho.
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Surgido a partir de mudancas ocorridas na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e com a aprovacao da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), o Novo Ensino Médio, previsto pelo Plano Nacional de
Educacdo de 2014, tem como eixo principal o protagonismo juvenil e a misséo de responder
satisfatoriamente os anseios dos estudantes, o que nos permite um olhar atento ao
desenvolvimento dos educandos nessa fase da educacao basica, observando suas necessidades
e anseios, tanto para 0 ingresso no ensino superior como para a sua inser¢do no mercado de
trabalho.

Nesse contexto, segue a necessidade de criagdo do Programa de Apoio a Implementacao
da Base Nacional Comum Curricular - ProBNCC, instituido pela Portaria MEC N° 331, de 5
de abril de 2018, com o objetivo de apoiar as Secretarias Estaduais e Distritais de Educacdo no
processo de revisdo ou elaboracdo e implementacao de seus curriculos alinhados a BNCC, todas
as secretarias referidas elaboraram um plano de trabalho com metas especificas para cada

Estado. Nessa linha de raciocinio, o estado do Piaui reforca:

[...] que o processo de (re)construcao deste curriculo seguiu as determinagdes
e orientagbes preconizadas nas legislagdes vigentes, dentre as quais
destacamos: Lei N°9.394/96 (que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional); Lei N° 13.415/2017, que altera as Leis N° 9.394/96 e 11.494/2007
(que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagéo
Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidagdo das
Leis do Trabalho CLT); revoga a Lei N° 1.161/2005; e institui a Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
(Piaui, 2021, p. 15).

Observamos, dessa forma, que o documento curricular construido pelo Estado considera
um conjunto de leis, com destaque para a Resolucdo MEC-CNE-CEB N° 3/2018 que atualiza
as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio; a Resolucdo MEC-CNE-CP N° 4/2018
que institui a Base Nacional Comum Curricular na etapa do Ensino Médio (BNCC-EM) como
etapa final da Educacdo Bésica; a Portaria N° 1.432/2018 que estabelece os Referenciais
Curriculares para Elaboracdo dos Itinerarios Formativos; a Portaria MEC N° 649/2018 que
institui e estabelece diretrizes e parametros para o Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio
(ProBNCC), e que apoia as redes de ensino com suporte técnico e financeiro para imple-
mentacdo das mudancas do Novo Ensino Médio e a Lei N° 13.005/2014 que aprova o Plano
Nacional de Educacéo (PNE) para o decénio 2014-2024.

Também, em conformidade com as orientacBes das legislacdes vigentes, a (re)constru-

cao desse curriculo (Piaui, 2021) seguiu as determinacfes da Resolugcdo CEE/PI N° 124/2020,
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que institui as Diretrizes Curriculares e orientacdes para a implementacdo do Ensino Médio, de
acordo com o disposto na Lei N° 13.415/2017 e na LDB — Lei N° 9.394/1996, para as redes e
instituicGes publicas e privadas que integram o Sistema de Educacdo do Estado do Piaui. E a
Resolucdo CNE/CP N° 1/2021 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Profissional e Tecnologica.

Os curriculos das instituicdes escolares devem ser construidos ao considerar 0s
principios e as etapas obrigatorias da BNCC, observando que a Base é um documento que
esclarece os pontos a que todos os estudantes tém direito a aprender nas instituicdes escolares,
estabelecendo 0s objetivos que precisam alcancar e definindo as aprendizagens essenciais
necessérias ao desenvolvimento das aprendizagens de cada estudante. E importante ressaltar
que a Base Nacional Comum Curricular ndo é curriculo e, estes sdo produzidos a partir dela; a
BNCC é normativa e tem forca de lei sobre os curriculos. Observamos nesse contexto a

relevancia de se estudar o Curriculo do Ensino Médio a partir do que estabelece a BNCC.

Ao longo das paginas da Base, suas palavras sao reiteradas na ideia de que os
curriculos serdo elaborados ou construidos [pelos municipios, pelas escolas
ou pelos professores] tendo a Base como base. Em uma formulagcdo mais
direta dessa relagéo, diz-se que BNCC e curriculo tém papéis complementares
para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da
Educacdo Basica, uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam
mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo em ac¢do (MEC,
2017, p. 16). [...] Curriculo em agdo, portanto, € um conceito que s6 faz sentido
com o seu duplo, o curriculo escrito ou formal, neste caso, a BNCC. A BNCC
seria, assim, curriculo, mas ndo esgotaria as possibilidades de ser do curriculo
(Cury; Reis; Zanardi, 2018, p. 69 -70).

E de competéncia das redes de ensino (municipal, estadual e federal) elaborar os seus
curriculos, considerando a prescricdo da BNCC e as realidades locais. Sendo os curriculos
responsaveis por atender as orientacbes da Base Nacional Comum Curricular, envolvendo
aspectos como material didatico, metodologia de ensino, preparacdo dos professores e
avaliagOes.

A educacéo escolarizada almeja promover equidade de conhecimentos compreendidos
como essenciais e, nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular carrega em si a
expectativa de universalizacdo de direitos no conhecimento acumulado e a qualidade da
educacdo que poderia ser possivel pela distribuicdo igualitaria e isonémica desses
conhecimentos, tornando possivel ainda uma maior igualdade de oportunidade nas disputas por

um lugar no mercado de trabalho e no exercicio da cidadania.
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Ao longo da historia da educacao no Brasil, com o passar dos anos, é perceptivel que as
tradicOes das reformas educacionais tém atribuido ao curriculo os problemas de qualidade da
educacdo, ao tempo em que o responsabiliza, também, pela superagdo das mazelas e
desigualdades educacionais.

Para ndo fazermos uma andlise dessa politica educacional de forma ingénua, é
importante observar no conjunto de antecedentes historicos, a causa das desigualdades assim
como também o papel da educagéo na dimenséo social, o potencial da educagéo escolarizada e
seus limites na transformacédo da sociedade. E diante desse contexto, torna-se necessario um
estudo aprofundado sobre as questfes que envolvem o curriculo como forma de apreender o
modo como funcionam os interesses sociais que se misturam ao conhecimento escolar na busca
por uma visdo homogénea de mundo. Nessa direcdo, a construcdo de uma Base Nacional
Comum Curricular nos encaminha no sentido de compreender o papel da educacdo nas
transformacdes sociais, politicas e culturais dentro de uma legalidade definida nesse préprio
documento norteador.

Os fundamentos da BNCC se sustentam em sua constitucionalidade/legalidade dentro
de um espaco normativo que nos permite perceber que o projeto de uma formacgdo basica

comum tem um papel na valoriza¢do do que é comum, do nacional e, também do regional.

[...] o processo normativo que nos impulsiona para a construgdo de uma nova
Base Nacional Comum Curricular é fruto de um processo que se arrasta por
quase trinta anos, haja visto que sua previsdo se encontra na Constitui¢do da
Republica Federativa do Brasil de 1988. A Assembleia Nacional Constituinte
houve por bem estabelecer na Constituicdo da republica Federativa do Brasil
que: Art. 210. Serdo fixados conteidos minimos para o ensino fundamental,
de maneira, a assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais (Cury; Reis; Zanardi, 2018, 56).

Nessa perspectiva, os educadores e legisladores precisam ficar atentos diante da
complexidade de uma definicdo do que € comum em uma sociedade que Se enxerga e se deseja
plural, pois mesmo esse basico sendo comum ele ndo é neutro, ou seja, acarreta implicagdes
quanto a formagdo que se deseja para esses jovens.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB) desde sua
homologacdo ja trazia uma previsdo de formacao basica, denominada de Base Nacional Comum
e que logo foi ampliada para toda a Educacdo Basica, havendo ainda uma preocupacao com o

regional, o local e a diversificacdo da proposta do que seja 0 basico.
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Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos.

Dessa forma, observamos que tanto na Constituicdo Federal quanto na Lei de Diretrizes
a ideia de base, ¢ pela definicdo de referéncias curriculares comprometidas com a pluralidade,
com a diversidade e com a ndo discriminacdo. N&o é possivel envolver aqui uma compreensao
de determinacdes fixas e descritores de conteudo, competéncia e habilidades, pois estaria
assumindo uma contradicdo entre o pluralismo de ideias em projetos universalizantes de
conhecimentos comprometidos com a homogeneizagéo.

Nesse cendrio, para suprir as necessidades do sistema neoliberal, foi homologada no ano
de 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um documento curricular que normatiza,
regula e padroniza a Educacdo Basica. Assim, esse documento tem “o carater normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica” (Brasil, 2017, p.
7).

Em 2014, tanto o Plano Nacional de Educagéo como o Sistema Nacional de Educacéo
impulsionaram o projeto de uma Base, ficando muito evidente a pretensdo de uma proposta
curricular que se tornasse comum nacionalmente. 1sso porque, conforme assinalam Cury, Reis
e Zanardi (2018, p. 60), “O projeto é formar um conjunto de conhecimentos, habilidades e
competéncias que nao €, ainda, nem comum, nem nacional, comum e nacional através da
obrigatoriedade de seu ensino”. Nesse sentido “emerge a orientacdo do estabelecimento de um
projeto nacional que se torne comum e, portanto, consensual nacionalmente através do projeto
curricular”, pois ao expor que um projeto esta previsto em lei, é necessario, criticamente,

apresentar 0s seus interesses, a quem beneficia e a quem ndo beneficia.

A BNCC seria o instrumento para qualificar a educacdo através de uma
identidade de conhecimentos que seja proporcionada a todos os estudantes da
Educacdo Basica brasileira. Ela serviria para superar as desigualdades
evidentes em nosso sistema educacional. Ela se envolve em uma viséo de
escolarizacdo que, para termos uma educacdo de qualidade seria necessaria
proporcionar conteudos idénticos para possibilitar uma igualdade de
oportunidade entre os educandos (Cury; Reis; Zanardi, 2018, p. 61).

N&o se pode ignorar todas as questdes sociais que envolvem o campo educacional,

porém os defensores da BNCC buscaram justificativas legais que pudessem favorecer todo o
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processo de construcdo da Base, sendo que alguns pontos relevantes ndo foram considerados,
produzindo assim uma série de conflitos que desfavorecem a comunidade escolar,
principalmente no que se refere a aprendizagem. A BNCC, conforme asseveram Cury, Reis e
Zanardi (2018, p. 70),

[...] pretende se constituir, portanto, em contraponto ao movimento dialético
que a escola deveria promover com a transformacdo que se faz
permanentemente. Fica escancarada com a proposta de curriculo nacional que
h& um projeto que se deseja nacional e comum, devendo ser proposto como
neutro e natural no interior da escola.

Levando em consideragéo as ideias desses autores, ndo podemos deixar de fora a questéo
da neutralidade e do natural dentro da escola, vista a partir da realidade social que contempla
cada instituicdo, e que ndo pode deixar de considerar a realidade na qual cada uma esta inserida,
pois vivemos em um pais, cuja diversidade cultural é imensa e muito diversificada,
principalmente quando olhamos para as questdes que abrangem o direcionamento da cultura
local.

Entendemos que o professor pode construir e reconstruir, permanentemente, a pratica e,
com isso, assumir a fungéo de construtor de curriculo e contribuir com a construcao de politicas
curriculares. Esse posicionamento fica evidente na narrativa de Pitagoras ao assumir ndo ser
“[...] contra a BNCC, pelo contrario , eu sou a favor e, as vezes, eu me pergunto...parece que
deram a capacita¢do mas deram so a parte tedrica, ndo deram a parte prdtica, como é que a
gente tem que fazer, 0 aqui tem que funcionar assim, uma pessoa que faz o, de Quimica,
Quimica vocé faz assim, tem que encaixar com Fisica bem aqui, aqui vai fazer assim... logico
que ninguém é perfeito, mas 0 com a Matematica vocé vai fazer assim...vocé que trabalha com
Projeto de vida tem que da assim...Uma pessoa que sabe, que estd sabendo mesmo pra ensinar
a gente como se fosse alfabetizando mesmo e fica isso muito... ou seja , resumindo, a BNCC
ela foi aprovada e tem que ser implementada nem que desca de guela a dentro , o qué que vai
acontecer?” (Roda de Conversas, 2024).

Conforme Lopes (2004), as politicas curriculares ndo se resumem apenas aos
documentos escritos, contudo incluem os processos de planejamento vivenciados e
reconstruidos em maultiplos espagos e por multiplos sujeitos no corpo social da educagdo. Séo
producdes para além das instancias governamentais. Isso ndo significa, entretanto,

desconsiderar o poder privilegiado que a esfera de governo possui na producdo de sentidos nas
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politicas, mas considerar que as praticas e propostas desenvolvidas nas escolas também sé&o
produtoras de sentidos para as politicas curriculares.

Apoiamos o pensamento de Lopes (2004, p. 111), ao afirmar que “toda politica
curricular é, assim, uma politica de constituicdo do conhecimento escolar: um conhecimento
construido simultaneamente para a escola (em agdes externas a escola) e pela escola (em suas
praticas institucionais cotidianas)”.

Nessa direcdo, “A BNCC se constitui em um projeto normativo que estabelece um
documento prescritivo de competéncias, habilidades, contetdos, ou, como preferem denominar,
direitos de aprendizagem” (MEC, 2018). Dai ser de suma importancia analisar como esses
curriculos sdo produzidos, visto que a Base se torna, em nivel nacional um documento que
prescreve e normatiza o processo de ensino, no caso especifico deste estudo, o Ensino Médio.
“BNCC e curriculo tém, portanto, papéis complementares: a base dd o rumo da educacdo,
mostrando aonde se quer chegar enquanto os curriculos tragam os caminhos” (MEC, 2018).

[...] dai eu ndo sei se a BNCC ta errada ou as pessoas que estdo organizando o
Curriculo do Piaui, que é o nosso caso aqui, se eles estdo entendendo que...da BNCC ou eles
estdo colocando coisa demais e ndo estdo pensando na ferramenta principal que é o professor...
o0 que que td dando certo e se ta dando errado...nessa capacitagdo que esta acontecendo online
se vocé disser que ndo ta dando certo, que ta dando errado, a resposta que se diz, é: é mais
ndo se pode fazer nada tem que continuar, é assim, ndo tem como mudar. Fica bem dificil, e é
uma cobranga, aquela coisa toda, ta muito jogado... (Professor Pitagoras, Roda de Conversas,
2024).

No projeto da BNCC engajado a uma agenda neoliberal, envolvido pelo quadro de poder
do MEC no governo pos-golpe, embasado por gestores com experiéncias em politicas
reformistas, ao agrado da classe empresarial e de teor privatista, foi proporcionado um contexto
de rupturas no ensino medio, surgindo assim a Reforma do Ensino Médio (REM), iniciada com
a medida provisoria 746, de 2016 e logo apos instituida na forma da Lei n® 13.415 de 2017.

Segundo Ferreti (2018), “o governo apresentou a Reforma do Ensino Médio - REM com
a justificativa de tornar o curriculo mais atrativo para os estudantes do Ensino Médio, de forma
a permitir fixa-los, diminuindo a evasdo, e tornar os indices de qualidade melhores, visto a baixa
qualidade apresentada por diversos indices apresentados pela grande midia”. Mas, pode-se
observar que 0 governo nao toca nos pontos principais que afetam a qualidade da educacéo
oferecida pelas escolas ao justificar a REM, tais como os indices, evidenciados pelos dados do
MEC e do Inep, relacionados as matriculas, aprovacao, reprovacao e evasdo, o que ndo permitiu

compreender o problema de forma mais ampla.
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Nesse movimento de construcdo ndo podemos deixar de considerar as escolas de ensino
médio situadas nas periferias das grandes cidades e em cidades de pequeno porte ou em maioria
de zona rural que ndo possuem uma infraestrutura adequada. Apesar de todos os problemas
apontados, a Reforma do Ensino Médio manteve-se na mera modificagdo do curriculo para
tentar atingir melhorias nessa etapa de ensino.

Uma critica feita pela REM para justificar a sua implementacao refere-se a organizacao
curricular vigente a época para o ensino méedio em relacdo a grande quantidade de disciplinas
trabalhadas de forma muito fragmentada, sem conexdo entre si e também desconectada da
realidade do cotidiano dos estudantes, e sua rigidez de organizagédo ndo permite aos estudantes

fazerem suas préprias escolhas em relacdo aos conhecimentos que desejam se profundar.

[...] a Lei parece insistir na perspectiva de que o conjunto dos problemas
presentes no Ensino Médio publico podera ser resolvido por meio da alteragdo
curricular, contrariando, de um lado, as experiéncias vividas por governos
anteriores que ja trabalharam com semelhante tipo de abordagem e, de outro,
com a propria secundarizacdo do que a literatura educacional entende por
curriculo, ou seja, o conjunto de acBes e atividades realizadas pela escola
tendo em vista a formacao de seus alunos, as quais sdo, obviamente, afetadas
pelo acima indicado, assim como pelo clima das relagbes existentes
interiormente a unidade escolar e desta com seu entorno e com as familias dos
educandos. Nesse sentido a Lei parece apoiar-se numa concepcao restrita de
curriculo que reduz a riqueza do termo a matriz curricular. A instancia que
busca dar conta dessa questéo ¢é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
que, no entanto, ndo € entendida pelos seus proprios propositores como
curriculo (Ferreti, 2018, p. 27).

Diante de um curriculo que pretende formar integralmente os sujeitos, a Reforma do
Ensino Médio apresenta uma concepcdo de curriculo muito ultrapassada, ndo considera 0s
fatores apresentados nos discursos de curriculo, mesmo nos mais tradicionais e/ou ocultos, tais
como 0s métodos e objetivos, as relacdes da escola com a sociedade e a familia, as questdes de
classe, dentre outras. Com a proposta do Novo Ensino Médio, embasada pela Lei 13.415/2017,
0s estudantes passam a ter mais protagonismo sobre sua vida escolar, com vistas a definicéo e
autonomia de quais caminhos querem seguir. E nesta perspectiva que surge a necessidade de as
redes e/ou os sistemas de ensino repensarem seus curriculos e os (re)elaborarem de forma a

atender aos anseios dos sujeitos que englobam essa etapa.

A grade curricular do Ensino Médio em regime de Tempo Parcial, como se
conhece hoje, apresenta uma proposta de componentes curriculares
obrigatorios para as trés séries, que leva os estudantes dessa etapa a seguirem
um caminho tracado pela escola, sob orientacdo das Secretarias de Educacéo,
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com base nos documentos nacionais que norteiam a Educacéo Bésica. Dessa
forma, os estudantes séo levados, de antemdo, a conhecerem o percurso que
seguirdo durante toda a etapa escolar (Piaui, 2021, p. 75).

A observacdo que fazemos é que o Modelo de organizacédo curricular desse documento
(o novo curriculo do Ensino Médio) apresenta a seguinte distribuicdo de carga horaria, em
atendimento ao que determina a Lei 13.415/2017: até 1.800 horas para Formacdo Geral Basica,
alinhada a BNCC, comum a todos os estudantes; e, no minimo, 1.200 horas para os Itinerarios
Formativos, conforme seus interesses e condi¢Oes das redes e instituicbes de ensino.
Destacamos que “cada Estado tem a liberdade de definir como faré a distribui¢do das horas nas
trés séries e, no ambito da rede publica estadual de ensino do territorio piauiense, optou-se por
uma proposta que ndo constitua uma mudanga brusca no desenho existente” (Piaui, 2021, p.
81-82). Dessa forma, o modelo de organizagdo curricular definido pela Rede Estadual de Ensino

segue a seguinte distribuigcdo, conforme detalhnamento a seguir.

Quadro 05 — Distribuicéo da carga horaria total para o Novo Ensino Médio

. SERIE ANUAL
COMPOSICAO
12 SERIE 22 SERIE 32 SERIE

Formacao Geral Bésica 800h 600h 400h

Itinerarios formativos 200h 400h 600h

Projeto de vida 80h 40h 40h

Eletivas orientadas 120h 80h 120h

Trilhas de Aprendizagem Né&o se aplica 280h 440h

Fonte: Novo curriculo do Ensino Médio do Piaui, caderno 01 (2024)

O modelo de distribuicdo da carga horaria sugerido no documento referido, considera a
necessidade de definir os componentes eletivos ja na primeira série, tendo em vista que essa
conduta servira de suporte para que os estudantes facam escolhas sempre no sentido de definir
0 que o documento apresenta como projeto de vida. Esse aspecto sera acrescido dos
Componentes Eletivos no sentido de orientar os estudantes, ao mesmo tempo em que promovem
a aprendizagem numa dindmica de autoconhecimento, o que ir& favorecer a tomada de decisao
quanto as escolhas para suas vidas, dentro e fora da escola. Esses componentes também se

aplicam nas duas séries seguintes (22 e 3%), mas a partir da 22 série, o0s Componentes Eletivos
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terdo intencionalidade pedagdgica, mais voltados para o aprofundamento e ampliacdo das
competéncias das areas do conhecimento da Formacédo Geral Basica — FGB e/ou Formacdo para
0 mundo do Trabalho, vinculadas ou ndo ao Itinerario Formativo, conforme seja o formato de
ofertas Orientadas (obrigatérias) ou optativas. Conforme o documento (Piaui, 2021), nesse

caso, é fundamental considerar que

[...] o carater de flexibilidade do curriculo estad contemplado nos itinerarios
formativos. Ha uma parte comum a todos os estudantes, que sdo as 1.800 horas
da FGB, assim distribuidas entre as areas do conhecimento: | — Linguagens e
suas tecnologias; Il — Matematica e suas tecnologias; Ill — Ciéncias da
Natureza e suas tecnologias; 1V — Ciéncias Humanas e sociais aplicadas.

No atual contexto, é valido ressaltar que essa organizacdo curricular sofreu algumas
alteracOes, foram estabelecidas dentro das novas matrizes, componentes curriculares
especificos que estdo sendo adotados por toda a rede de ensino, como por exemplo, 0s
Itinerarios Formativos no Ensino Médio estdo constituidos por Percursos de Aprofundamento
nas &reas do Conhecimento; a Educacdo do Trénsito deve ser ofertada de forma Eletiva; A
lotacdo dos docentes dos Componentes de Educacdo Financeira, Educacdo do Transito e
Inteligéncia Artificial obedecera ao disposto na Nota Tecnica SEDUC-PI/GSE N°002/2024 que
dispOe sobre o perfil e a formagdo académica desses professores e, de acordo com as
especificidades de cada modalidade.

Conforme registra a Nota Técnica Orientativa SUPEN/SUETPEJA 001/2024, “a
organizacdo curricular do Ensino Médio estd estruturada com 3 (trés) anos de duragdo
compreendendo a Formacdo Geral Basica — FGB, Itinerarios Formativos — IFs e Recomposicao
da Aprendizagem, possibilitando ao estudante a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos necessarios ao seu desempenho na vida pessoal e social, bem como a sua
inser¢cdo no mundo do trabalho e no prosseguimento de estudos, perpassando por esses 0s
projetos interdisciplinares.

Ressaltamos que a equipe ProBNCC teve o cuidado em distribuir a carga horaria das
areas do conhecimento por todos, inclusive os componentes curriculares em cada serie, com o
intuito de facilitar o trabalho da gestdo escolar. Quanto a esse ponto, é preciso compreender que
a Lei N° 13.415/2017, regulamentada pela Resolucdo N° 3/2018-DCNEM, e com observancia
a Resolucdo N° 124/2020-CEE-PI, que estabelecem a oferta de algumas disciplinas na condicédo
de componentes curriculares e, outras, como estudos e préaticas, de modo que alguns deles sejam

contemplados nas trés séries (Piaui, 2021).
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Assim, segundo a definicdo da Rede estadual em alinhamento com os ditames legais, a
matriz da composicdo curricular, constando a distribuicdo dos componentes curriculares e
respectivas cargas horarias ao longo das trés séries do Ensino Médio, tera detalhamento para a

Formagdo Geral Basica (FGB), conforme o quadro sintese a seguir.

Quadro 06— Distribuicdo de carga horaria anual por area do conhecimento

Distribui¢do de CH FGB por area do conhecimento

. . Total
Area do Conhecimento 12 28 3
. 560
Linguagens 200 240 120
Matematica 120 80 80 280
480
Humanas 240 160 80
480
Natureza 240 120 120

Fonte: Novo curriculo do Ensino Médio do Piaui, caderno 01 (2024)

No que se refere a um modelo de eletividade, defendemos que seja adotado um modelo
que considere as especificidades da Rede e, por essa razdo, seja flexivel. Entretanto,
inicialmente, a Rede ofereceu um cardapio para que as escolas fizessem as suas escolhas e
adotassem um modelo que melhor se ajuste a sua estrutura (fisica, logistica, organizacional e
operacional). A parte de lItinerarios Formativos do documento curricular atende ao que
preconiza a Lei 13.415/2017 e contempla a seguinte distribuicéo:

| — Linguagens e suas tecnologias;

Il — Matemaética e suas tecnologias;

I11 — Ciéncias da Natureza e suas tecnologias (p. 84);

IV — Ciéncias Humanas e sociais aplicadas;

V — Formacéo Técnica e Profissional (LDB, Art. 36).

Mas a observacdo que se faz é que na referida Nota, esse modelo sofreu alteracdes tanto

na carga horaria quanto nos componentes que compdem as eletivas e itinerarios.

As formas diversificadas de itinerarios formativos serdo organizadas e
articuladas com as dimensfes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura, definidas pela proposta politico pedag6gica de cada escola,
considerando as diretrizes e os documentos pedagdgicos e que definem e
orientam a flexibilizagdo curricular, observando as necessidades, anseios e
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aspiragdes dos estudantes, a realidade da escola, as possibilidades estruturais
e de recursos das instituicdes ou redes de ensino (Piaui, 2021, p. 85).

Considerando o Documento construido pela equipe do estado do Piaui, por Formacao
Geral Bésica (FGB), surge o entendimento de que a parte do curriculo que é comum a todos 0s
estudantes e atende ao que orienta a BNCC (Brasil, 2018). Neste sentido, contempla todas as
areas do conhecimento, e tem uma carga horaria mais rigida (podendo ser, no méaximo, 1.800h
para as trés séries do Ensino Médio), mas com a flexibilidade de cada Estado escolher a
distribuicdo que melhor se ajuste a seu contexto (Piaui, 2021, p. 95).

Ao fazer referéncia ao Documento, Herddoto enfatiza que “/...] a pessoa que escreveu
iSSO passou pra esse, passou pra esse, passou pra esse, até chegar na gente professor que é a
principal engrenagem [...] e talvez tdo jogando pra gente aqui e a gente ndo entendeu, porque
eu acho assim, porque é o meu ponto de vista, nos estamos falando de uma coisa séria [...],
cada estado ta colocando o seus programas, os seus conteudos, [...], mas o bdsico mesmo tinha
que ser igual, acrescentar alguma coisa de uma lingua diferente naquela regido se for
necessario, eu fico me perguntando... Serd que a gente..., pegaram a gente, jogaram a gente
dentro de uma bola, tdo sacudindo a gente, e a gente vai tentando se adaptar, porque eu acho
que um programa desse ndo pode ta totalmente errado (Roda de conversas, 2024).

Nesse sentido e conforme essa organizacdo, o estado do Piaui optou por distribuir a
carga horaria da FGB de forma decrescente (800h/12 série; 600h/22 série e 400h/32 série). Essa
proposta se justifica pela possibilidade de adaptagédo dos estudantes ao novo, de forma gradual.
Inicia-se com o tempo maior para a parte comum, a fim de que o aprofundamento possa
acontecer de forma mais intensa nas duas series seguintes (Piaui, 2021, p. 95).

Colocamos em destaque que a Resolugdo N° 03/2018, em seu Art. 7°, a0 propor que 0S
curriculos sejam pensados de forma a articular “vivéncias e saberes dos estudantes e
contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e condicGes cognitivas e
socioemocionais”, orienta que: §1°: Atendidos todos os direitos e objetivos de aprendizagem
instituidos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as instituicdes e redes de ensino
podem adotar formas de organizacao e propostas de progressao que julgarem pertinentes ao seu
contexto, no exercicio de sua autonomia, na construcao de suas propostas curriculares e de suas
identidades (Piaui, 2021, p. 95).

Mediante essa perspectiva, o curriculo apresentado pelo Estado tem como foco o
protagonismo estudantil, compreendendo que essa, de fato, € a linha orientadora do Novo

Ensino Médio, pois ao se tornarem protagonistas, os estudantes se revelam responsaveis por
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suas escolhas, e pela tomada de decisdes sobre sua vida, a partir de um projeto de vida elaborado
no inicio dessa etapa de formacdo. Com base nessa premissa, destacada em documento
orientador para a implementacdo do Novo Ensino Médio, é que as Redes e/ou 0s sistemas de
ensino sao orientados a repensarem seus curriculos de forma a garantir as aprendizagens
previstas para essa etapa da educacao basica. Nesse contexto, os curriculos devem promover o
desenvolvimento das competéncias gerais e especificas da BNCC (Piaui, 2021, p. 95-96).

Posto que o trabalho de construcdo da proposta curricular piauiense estd organizado
considerando as competéncias e habilidades presentes na BNCC, respeitando o principio da
progressao da aprendizagem e a interdisciplinaridade. A perspectiva é que o0 ensino contribua
para que o estudante ganhe autonomia e poder de decisdo, mesmo diante de situacdes adversas.
E que, empoderado por seus conhecimentos, crencas, valores, e da consciéncia de seu potencial,
prossiga motivado, capacitado para agir, para a execugdo do seu projeto de vida e o exercicio
da cidadania (Piaui, 2021, p. 106).

Como apontam Macedo e Silva (2022), por meio do projeto de vida sdo inseridos na
escola inimeros outros comportamentos que remetem ao nivel individual as possiveis solucfes
para problemas sociais histdricos e estruturais, por meio das competéncias socioemocionais e
habilidades interpessoais. Desse modo, é fundamental apresentar o contexto pratico desses
professores a partir da Teoria da Atuacdo como possibilidade para compreender a

implementacédo desse projeto curricular.

3.3 A TEORIA DA ATUACAO E O CONTEXTO PRATICO DOS PROFESSORES DO
ENSINO MEDIO NO PIAUI: A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO

Abordar a questdo curricular ¢ compreender o curriculo escolar na condi¢ao de conjunto
organizado, sequencial e articulado das etapas e modalidades da Educacdo Basica,
fundamentando-se no direito de toda pessoa ter a seu dispor subsidios que viabilizem o seu
pleno desenvolvimento, sua preparagdo para o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o
trabalho, na vivéncia e convivéncia no ambiente educativo. Essa proposicdo também esta
delineada na Resolucao n° 7, de 14 de dezembro de 2010, do Conselho Nacional de Educacao.

O curriculo, a luz desse ponto de vista, deve ser entendido como um elemento essencial
para o desempenho das atividades docentes. Serve para orientar o ensino, viabilizar a
aprendizagem e organizar os conhecimentos a serem trabalhados no processo educativo, pois
o desenvolvimento curricular ¢ uma acdo dinamica e continua, com diferentes fases que

requerem uma articulacdo entre si. O Curriculo ¢ um instrumento de funcao socializadora, como
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nos afirma Sacristan (2013) em sua obra “Saberes e incertezas sobre o curriculo”, umelemento
imprescindivel a pratica pedagogica, pois esta estritamente ligado as variagdes dos conteudos,
a sociedade, a profissionalizagdao dos docentes, contudo sabemos que a pratica pedagdgica €
marcada por grande complexidade, exigindo do professor mais do que solu¢des prontas,
simples e produzidas fora de contexto.

Sobre a importancia dada ao tema da construcdo coletiva do curriculo escolar, Moreira
e Candau (2007, p. 18), apos tecerem cuidadosas consideragdes sobre os aspectos historicos e
conjunturais que influenciam na forma de conceber e desenvolver o curriculo e o definirem
como “conjunto das experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em
meio a relagdes sociais, € que contribuem para a constru¢do das identidades de nossos/as

estudantes”, afirmam que o curriculo € o “coracao da escola”.

O papel do educador no processo curricular €, assim, fundamental. Ele ¢ um
dos grandes artifices, queira ou ndo, da constru¢do dos curriculos que se
materializam nas escolas e nas salas de aula. Dai a necessidade de constantes
discussdes e reflexdes sobre o curriculo, tanto o curriculo formalmente
planejado e desenvolvido quanto o curriculo oculto. Dai nossa obrigagao,
como profissionais da educagdo, de participar critica e criativamente na
elaboragdo de curriculos mais atraentes, mais democraticos, mais fecundos
(Moreira; Candau, 2007, p. 19).

Essas constatagcdes nos levam a refletir sobre a importancia de se investir, no processo
de producdo ou revisdo curricular, na atualizagdo desses saberes com vistas a preparar os
profissionais para o enfrentamento dos desafios cotidianos que precisam ser superados a partir
da articulagdo do projeto pedagogico com as praticas escolares desenvolvidas pelos professores.

Pensar sobre as questdes relativas ao curriculo e o ensino médio com toda sua
complexidade e mudangas antes da pandemia j4 era desafiador, e para sanar as dificuldades ja
havia uma necessidade formativa e, agora, apds o contexto pandémico essas necessidades
formativas sofreram fortes transformacdes, visto que as praticas pedagdgicas passaram por
muitas mudanca , ndo so6 partindo do uso mais frequente das tecnologias, mas principalmente
pelas novas necessidades culturais, sociais e educativas dos estudantes.

O curriculo e as praticas pedagogicas sdo processos cotidianos articulados, que se
determinam mutuamente, nao havendo como diferencia-los ou pensa-los de forma isolada em
meio as organizagdes dos saberes e fazeres. Ao discutirmos a questdo curricular, devemos
também contemplar as praticas pedagogicas e os saberes docentes. Portanto, buscar as pistas
que nos permitam identificar os conhecimentos e saberes, assim como O0s recursos

metodologicos utilizados em sua transmissdo que sdo componentes de suma importancia no
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processo de formagao continuada dos docentes da rede publica de ensino.

A busca por formagao continuada e por conhecimentos que possibilitem as suas praticas
¢ uma constante na vida dos professore e podemos constatar sobre isso na narrativa Pitagoras
quando recorda que ... sim participei de uma formagdo sobre o BNCC assim que ela foi
implantada a escola contratou um profissional, excelente profissional, e a gente teve varios
encontros sobre todos os temas e eixos em relagdo a BNCC, foi de grande importancia até para
poder a gente entender essa BNCC que ainda hoje a gente tem essa dificuldade, mas no periodo
ela conseguiu colocar para gente participar por varios encontros e foi de grande importdncia
para a gente poder exercer com mais tranquilidade no nosso trabalho (Memorial de formagdo
e pratica, 2024).

Para compreender os aspectos politicos que norteiam as suas praticas, muitos
professores recorrem as teorias, aos tedricos que ricamente pesquisam e direcionam as praticas
com o resultado de seus estudos, e nessa dire¢do Garcia e Moreira (2012, p. 163) destacam que
“os teoricos do curriculo podem ajudar os professores a evitar o desaparecimento de seus ideais
no redemoinho das exigéncias cotidiana da sala de aula”.

Os professores atuantes trazem consigo uma infinidade de teorias que constroem ao
longo dos dias e diante daquilo que sdo provocados no dia a dia em suas salas de aulas,
acompanhamos um pouco desse entendimento na escrita de Pitdgoras ao expressar “eu entendo
que politica educacional sdo agoes realizadas pelo governo para garantir o acesso e a
qualidade de educac¢do a todos os brasileiros, - eu entendo que curriculo é um conjunto de
atividades desenvolvidas na escola para a formagdo do estudante; - a BNCC eu compreendo
que é um documento que estabelece né, o conhecimento, as diretrizes, as habilidades, as
competéncias comuns na educagdo brasileira em todos os estados; - a pratica docente ¢ um
conjunto de ferramentas habilidade que o professor conseguiu com a sua vivéncia, durante a
sua profissao, para poder transmitir e os alunos adquirir esses conhecimentos em sala de aula

(Memorial de formagdo e pratica, 2024 ).

Ser um tedrico ndo significa ser estéril em termos da pratica cotidiana. Nao
significa que a pessoa ndo possa atuar, com €xito na escola pautada pelo
modelo da corporagdo, dando conselhos e apoio. Ser um teorico significa que
a organizagdo contemporanea do curriculo e os modos de cogni¢do que requer
precisa ser questionados e situados na histéria, na politica e em nossas
historias de vida. Essa compreensdo pode nos permitir participar da reforma
educacional de formas que nao hipostasiem o presente, mas que permitam que
nosso trabalho e nossos saberes funcionem como os da psicandlise: para
aumentar a compreensdo e aprofundar a inteligéncia dos participantes. A
tragédia do presente ¢ que a reforma educacional, como esta sendo feita
atualmente, nao tem condig¢des de fazer isso (Garcia; Moreira, 2012, p. 165).
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No decorrer do processo de implementagdao do Novo Curriculo do Ensino Médio no
Piaui, através do estudo realizado, conseguimos perceber que os professores sentem uma
caréncia enorme de formagao/capacitacdo que os auxiliem na compreensdo desse curriculo e
principalmente como implementa-lo na pratica. Analisando todo esse processo com a Teoria da
Atuagdo conseguimos identificar as diversas formas que os professores estao atuando sobre ele,
assim os seus saberes profissionais, experienciais e disciplinares o levam a concretizar uma
pratica voltada para a realidade da institui¢do e dos alunos em um contexto situado. Segundo
Ball, Maguire e Braun (2016, p.14) “questdes de poder e interesses precisam ser investigadas.
Assim, a atuacdo de politicas envolve processos criativos de interpretagdo e
recontextualizacdo”, ainda nesse sentido complementam que “a traducdo de textos em acdo e
as abstragdes de ideias politicas em praticas contextualizadas - e esse processo envolve
‘interpretagdes de interpretacdes’”.

Uma atitude preocupada em fazer uma gestdo adequada do curriculo aos alunos com
que trabalha, coloca, assim, o professor (que assume aqui o papel de autor e agente) na interface
da educagdo intercultural, contribuindo para que ele se afaste do papel de simples executor, a
que o papel de “tradutor” o podera reduzir. (Garcia; Moreira, 2012, p. 223)

A escrita de Herdédoto nos chama a atencdo para o contexto situado e para o contexto
material, em algo que torna o cotidiano escolar desafiador e que provoca muitas inquietagdes
na atuacdo docente, vejamos: Acredito que hoje os maiores problemas que atrapalham o
desenvolvimento do trabalho sdo sociais, com familias muitas vezes desestruturadas que pouco
acompanham o desenvolvimento escolar de seus filhos e transferem a responsabilidade para a
escola. Outro grande problema que infelizmente ainda interfere diretamente no trabalho
docente ¢ a falta de estrutura escolar, melhores equipamentos e recursos financeiros poderiam
possibilitar mais inovagoes. Hoje os desafios sao muitos, atrair alunos com cada vez menos
perspectiva de futuro e convencé-los da importancia da educagdo para suas vidas, outro grande
desafio é a propria implanta¢do da BNCC com todas as suas mudangas, principalmente na
forma de organizagdo e sequenciamento dos conteudos fora da ordem historica cronologica
tdo importante para o entendimento da Historia. Outro problema atual é como trabalhar com
os livros didaticos tdo fora da realidade do que a BNCC propoe e da propria realidade que os
alunos irdo precisar para ingressar em uma universidade. (Memorial de formagdo e pratica,

2024).
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O ingresso dos saberes locais na escola se da através de processos de
investigagao cooperativa entre a universidade ¢ a escola, mas também entre as
criangas e os professores. O processo educativo, que tem lugar em torno da
investigagdo ¢ do desenvolvimento curricular, ndo supde a mera transmissao
de contetidos, mas organiza-se em tormo das perguntas que uma comunidade
educativa pode gerar sobre sua realidade local. A organizagao do curriculo em
torno de perguntas de investigagdo comporta a producdo sistematica de um
conhecimento social novo e relevante para a escola e para a comunidade
(Garcia; Moreira, 2012, p. 237).

Desse modo e, ainda, conforme Garcia e Moreira (2012, p. 258), “o curriculo escolar
ndo vem simplesmente antes de seu objeto de estudo, mas vai sendo formulado a medida que
se aproxima dele”. Contudo, “a reformulacao do curriculo possibilita, a0 mesmo tempo, o
reconhecimento permanente do objeto de estudo, favorecendo assim o didlogo entre os saberes
escolares e os saberes locais, mediado pelas perguntas de investigacao”.

E nesse contexto complementamos ainda sobre os desafios, corroborando com as
palavras de Herddoto e a escrita Pitagoras no sentido de dizer que “O desafio que a gente
enfrenta no dia a dia como eu acabei de citar, primeiro é essa falta de compromisso da familia
com os proprios filhos que o conceito de familia nem existe mais né! A gente trabalha na
sociedade em que aluno de 13 e 14 anos de idade ja tem uma vida ja, como se fosse adulto, as
vezes manda no proprio nariz e ndo tem um pingo de interesse pela educagdo, ai vocé precisa
ter uma prepara¢do muito grande para tentar convencer eles que educagdo é importante. O
outro desafio ¢ a questdo da estrutura mesmo da escola né, que as vezes a gente quer fazer algo
diferente, mas na qual a escola que eu trabalho, a diretora e a coordenadora sdo excelentes
fazem de tudo para poder ajudar a gente, mas a gente empaca na questao da estrutura né! Uma
falta de uma biblioteca, uma falta de uma quadra para a gente poder fazer uma aula
diferenciada, para poder ter mais... a escola ser mais atrativa para os alunos, porque para eles
a escola é simplesmente um lugar de ir para passear, com excegoes de alguns alunos né! Que
ultimamente gracas a Deus tenho conseguido bons resultados, mas o desafio na educagdo é
grande muito grande, principalmente para o professor (Memorial de formagdo e pratica,
2024).

Considerando as questdes relacionadas aos desafios didrios enfrentados pelos

professores nos apoiamos em Garcia e Moreira (2012, p. 259) para reafirmar que

O dialogo entre os saberes escolares e saberes locais ndo consiste em que 0s
primeiros expliquem os segundos, mas em que a interagdo de ambos
possibilite a constru¢do de olhares complexos sobre os fendmenos que sdo
objeto de investigacdo. Mais precisamente, para ndo perder a complexidade
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do que se estuda, um curriculo de carater interdisciplinar promove antes o
dialogo entre as disciplinas e sua articulagdo através da investigagdo.

Como a educagdo do professor diz respeito a “entrega” da instru¢do, muitos ndo sabem
que o estudo da Educacdo ¢, sobretudo, um estudo intelectual e que o campo da Educagao ¢
tanto um campo académico quanto profissional (Garcia; Moreira, 2012, p. 167). E no campo
profissional, das culturas profissionais, que os professores enfrentam seus maiores desafios,
principalmente quando lidam com os processos politicos em suas praticas, aqui tratamos
também dos valores, compromissos e experiéncias dos professores relacionados ao processo de
“gestdo da politica nas instituigdes escolares. Assim sendo, evidente também que, de acordo
com Garcia e Moreira (2012, p. 220) “o exercicio dessa gestdo do curriculo tem de ser
acompanhado de uma compreensdo de caracteristicas quer socioculturais, quer do contexto em
que vivem os alunos com quem o professor trabalha, dos constrangimentos que tém de
enfrentar, das potencialidades e dos recursos existentes, nem sempre muito visiveis, que podera
explorar”.

Ao fazer referéncia a relevancia dos seus processos formativos e o quanto eles
interferem em suas praticas no cotidiano escolar, Pitdgoras destaca que “Em relagdo a essa
formacgado inicial e continuada na pratica docente ela precisa ser repensada pelos nossos
superiores. A formagdo inicial que a gente ja tem e essa continuada, ela precisa ser bem
trabalhada, discutida e organizada para poder melhorar a pratica docente do professor, alem
dessa capacitagdo, também da ferramentas para o professor, como equipar a escola com data
show, materiais que a gente possa usar em sala de aula para se tornar uma aula mais atrativa,
ndo, e isso ndo ser uma capacitagdo continuada so online sem um pingo de motivacdo para o
professor, entdo se a educag¢do precisa ser transformada, entdo vocé precisa investir no
professor que ele é engrenagem principal. (Memorial de formagdo e pratica, 2024)

Os professores como bem chamam a atencao Ball, Maguire, Braun (2016, p. 48) “fazem
sentido da sua pratica em contextos institucionais, departamentais e de equipe anual. Os quais
refletem a politica e oferecem leituras da politica, as vezes de forma diversa, para diferentes
fins.” E destacam que, “novos professores também trazem as suas experiéncias de formagao
como suporte, e professores experientes trazem a sua historia de trabalho em escolas anteriores.

Contextos profissionais sdo multifacetados e confusos”.

[...]JAs politicas n3o sdo simplesmente ideacionais ou ideologicas, elas
também sao muito materiais. As politicas raramente dizem-lhe exatamente o
que fazer, elas raramente ditam ou determinam a pratica, mas algumas mais
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do que outras estreitam a gama de respostas criativas. Isso é em parte porque
os textos de politicas sdo tipicamente escritos em relagdo a melhor de todas as
escolas possiveis, escolas que so6 existem na imaginagdo febril de politicos,
funcionarios publicos e conselheiros e em relacdo a contextos fantasticos.
Esses textos ndo podem simplesmente ser implementados! Eles tém de ser
traduzidos a partir do texto para a agdo — colocados “em” pratica — em relagao
a historia e ao contexto, com os recursos disponiveis (Ball; Maguire; Braun,
2016, p. 14).

Um dos fatores que impactam de forma consideravel na atuacdo de politicas, referem-
se aos aspectos fisicos da escola, no que diz respeito a infraestrutura, orgamento e também ao
quadro funcional, sendo contemplado além dos funcionarios as tecnologias de informacao,
considerando as suas dimensdes, amplitudes e qualidades, e aqui ressaltamos o contexto
material. Fazemos uso aqui, das palavras de Bernstein, na sua discussao do funcionamento do

campo de recontextualizagdao pedagdgica, ao afirmar que:

Quando um texto ¢ apropriado por agentes recontextualizadores, atuando em
posicdes deste campo, ele, geralmente sofre uma transformagio antes de sua
relocagcdo. A forma dessa transformagdo ¢é regulada por um principio de
descontextualizagdo. Este processo refere-se a mudangas no texto, na medida
em que ele é deslocado e relocado. Este processo assegura que o texto nao seja
mais o mesmo texto: 1. O texto mudou sua posicao em relacdo a outros textos,
praticas e situagoes. 2. O proprio texto foi modificado por um processo de
selecdo, simplificacdo, condensacao e elaborag@o. 3. O texto foi reposicionado
e refocalizado. O principio recontextualizador regula o novo posicionamento
ideolodgico do texto em seu processo de relocagdo em um ou mais dos niveis
do campo da reprodugdo. Uma vez naquele campo, o texto sofre uma
transformagdo ou um reposicionamento adicional, na medida em que se torna
ativo no processo pedagogico no interior de um determinado nivel. E crucial
fazer uma distin¢ao entre as duas (no minimo) transformagoes de um texto,
assim como ¢ crucial analisar as relagdes entre elas. A primeira ¢ a
transformagdo do texto no interior do texto recontextualizador. A segunda ¢é a
transformacdo do texto transformado no processo pedagdgico, na medida em
que ele se torna ativo no processo de reproducao dos adquirentes (Bernstein,
1996, p. 270-271).

Garcia e Moreira (2012, p. 214-215) apontam que, “importante ¢ lembrar que o agente
educativo no contexto do campo de recontextualizagdo pedagdgica intervém tanto na
transformacdo do texto (no interior do texto recontextualizador) como na transformagdo do
texto transformado no processo pedagdgico.” Podemos observar que para além de suas proprias
interpretagoes por parte dos professores, em relacdo as politicas curriculares, também existem
os processos de adaptagdo ao contexto, o que exige deles uma nova contextualizagdo que
implique em conseguir atender as demandas reais e possiveis do cotidiano das escolas que

realizam o seu trabalho. E nessa perspectiva que atentamos para os contextos externos, visto
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que estes contemplam também as expectativas geradas pelas politicas locais e nacionais mais
amplas.

Ainda fazendo uso das palavras de Garcia e Moreira (2012, p. 220-221), “o simultaneo
dominio do conhecimento sobre os alunos e das suas necessidades e interesses, do
conhecimento profundo das caracteristicas do curriculo, da consciéncia construida através da
experiéncia da margem de autonomia que usufrui no espago da sua profissao, tudo isso abre ao
professor a possibilidade de recontextualizar os saberes eleitos como importantes pelo
curriculo”. “Mas agora, em vez de limitar a veicular, e/ou traduzir um conhecimento
recontextualizado ja (e sobretudo) nos materiais didaticos, o professor (re)cria o saber” (Garcia;
Moreira, 2012, p. 221).

Nesse contexto as ideias dos autores sao elementos para reafirmar a narrativa de Cecilia
Meireles no sentido de que “Sem sombra de duvidas a pratica docente no Ensino Médio é
desafiadora, pois além da necessidade de desenvolver nos alunos a capacidade de raciocinio,
o professor precisa lidar com problemas sociais que sao refletidos em sala de aula, tornando o
processo ensino-aprendizagem mais complexo. Esses desafios so serdo superados quando
houver em primeiro momento a participag¢do da comunidade escolar. Visto que as “questoes”
sociais tém afetado diretamente o desempenho dos alunos, a verdade é que nem sempre o
professor e nem a escola estdo preparados para lidar com tais realidades” (Memorial de
formagdo e pratica, 2024).

De acordo com o que foi apresentado anteriormente, e corroborando com Ball, Maguire,
Braun (2016, p. 18 - 19) “muitos dos estudos que exploram como as politicas sdo colocadas em
pratica falam de "implementacdo” que ¢ geralmente vista tanto como um processo "de cima
para baixo” ou "de baixo para cima” de fazer politica funcionar, e esses estudos "[..] ressaltam
a demarcacdo entre a politica e a implementagdo” (Grantham, 2001, p. 854). Ainda segundo
estes autores, “em contraste, vemos a atuagdo de politicas como um aspecto dindmico e nao-
linear de todo o complexo que compde o processo da politica do qual, politica na escola € apenas
uma parte”. E para eles as “Politicas “comecam” em pontos diferentes e tém diferentes
trajetorias e expectativas de vida; algumas sdo obrigatorias, outras fortemente recomendadas
ou sugeridas [...]. Algumas politicas sdo formuladas "acima” e outras sdo produzidas nas escolas
ou pelas autoridades locais, ou simplesmente tornam-se abordagens da "moda" na pratica sem
um inicio claro”.

Olhar para o chdo da escola, para as reais necessidades tanto dos alunos como dos
professores, seria uma situagdo importante a ser considerada no campo da politica,

principalmente quando consideramos realidades como estas narradas por Marie Curie: “Eu
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tenho muita dificuldade de manter os alunos focados nas aulas de quimica, quando ndo é pelo
fato de eles realmente encontrar dificuldades no componente curricular é pela falta de
interesse, pois a maioria dos nossos estudantes ndo entendem e nem querem entender que a
educagdo pode mudar a realidade. Entdo eu tenho que buscar meios de tentar tornar as aulas
mais interessantes e até materiais pedagogicos tenho que comprar com meu salario para
desenvolver uma aula com o minimo de qualidade para transmitir o basico que curriculo exige

para os nossos alunos (Memorial de formagdo e pratica, 2024).

Contudo, o proprio professor, na sua pratica quotidiana pode adoptar solugdes
que, aparentemente, visam melhorar o processo de ensino/aprendizagem, mas
que também ndo sdo mais do que tentativas de “gestao controlada de exclusao”
(Santos, 1995). De facto, mesmo uma rapida analise revela ndo se tratar senao
de praticas através das quais os professores tentam “afastar a diferenga” de
que se dao conta existir na sua sala. E “afastam a diferenca” porque para um
professor normalizador, daltonico cultural (Stoer e Cortesdo,1999), ela ¢é algo
de negativo com que tem dificuldade de lidar e que é mesmo necessario
erradicar (Garcia; Moreira, 2012, p. 216).

O professor Pitagoras também traz sua contribui¢do em rela¢do as interferéncia que
percebe em suas praticas: Os fatores que interferem no desenvolvimento da minha pratica
docente assim sdo muitos mas a gente pode resumir em trés, o principal é a vida social desses
alunos que modificou demais, sem compromisso, alguns deles com educa¢do, e o sistema
educacional impoe muita cobran¢a mais pouco apoio e valoriza¢do e o terceiro essa carga
horaria pesada que a gente tem, que a gente ndo consegue descansar para poder desenvolver
um bom trabalho até no dia seguinte (Memorial de formacgado e pratica, 2024).

E necessario também observar que muitos professores apresentam justificativas em um
contexto externo para aquilo que lhes falta, no caso para os conhecimentos que ndo
disponibilizam, que lhes falta a respeito das politicas curriculares, a auséncia desses
conhecimentos e até mesmo a negacgao deles por parte de alguns professores, tornam o processo
ainda mais desafiador.

E ainda mais confuso o fato de cada setor ou mesmo categoria fazer uso dessas politicas
de acordo com o seus entendimento/interpretagdo, mas também ¢ valido observar que em sua
maioria, os professores estao tdo envolvidos com o processo que chegam a buscar solugdes que
muitas das vezes o fazem gastar do proprio saldrio para a aquisicdo de instrumentos que os
possibilite realizar o seu trabalho de forma satisfatéria visando atingir os seus objetivos e
conseguirem realizar as suas praticas; seguindo nas palavras de Ball, Maguire e Braun (2016,

p. 19) “elas "falam” de forma diferentes para grupos especificos da escola e para especialistas,
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disciplinas, ou grupos com a mesma escola e sdo (as vezes) encenadas/atuadas de forma
diferente dentro da mesma escola por diferentes atores de politicas — por exemplo, dentro de
diferentes departamentos disciplinares ou na administracdo da escola ou areas técnicas”.

Apesar dos limites postos pela propria politica ainda existem fatores como as avaliagdes
externas que qualificam as redes de ensino que implicam nas praticas adotadas pelos docentes
e consequentemente, por mais importante que seja, olhar e planejar de acordo com a realidade
posta, ainda se faz necessario atuar também sobre as politicas de avaliacdo vigente em cada
contexto. “Todas as nossas escolas prestam aten¢do na necessidade da voz do estudante e na
criatividade na documentagdo das suas politicas [...] mesmo assim, os imperativos de elevar o
desempenho, medido por notas de exames, podem interromper essas intengdes diferentes e
potencialmente progressivas de ensino e aprendizagem” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 20).

Além de atender os aspectos legais quanto ao preparo do estudante para uma profissao
e a vida cidada, os professores sofrem com a responsabilidade de atender as politicas voltadas
para resultados, resultados das avaliagdes externas que sdo estabelecidas com um intuito
quantitativos que provoca muitas mudangas nas suas praticas didrias e nos seus objetivos em
relacdo as aprendizagens dos alunos. Conseguimos visualizar essa preocupacgao na producao de
Pitdgoras no sentido de que “os conhecimentos que sdo essenciais né, para ser trabalhados no
ensino médio em rela¢do a minha disciplina matematica sdo todos né; é uma disciplina basica
de grande importdncia mas tem conteudos que vocé pode focar mais em relacdo principalmente
a questdo do ensino médio e essas avaliagoes externas que sdo de grande importancia para o
crescimento desses alunos ndo é isso principalmente na formagdo do curriculo dele e se caso
esse aluno for fazer algum curso técnico profissional ai a gente pode focar em alguns conteudos
de grande importdancia e por outro lado também a questdo do conhecimento do ser humano né,
conhecer esses jovens, tentar entrar na cabega deles, conscientizar a importancia do estudo,
entdo o professor tem que ter essa habilidade, um pouco de ser um psicologo, de conhecer esses
alunos para poder ajudar ele no seu futuro (Memorial de formagao e pratica, 2024).

Nessa perspectiva, Garcia e Moreira (2012, p. 219-20) contribuem no sentido de que a

gestao do curriculo considerando a autonomia do professor

[...] € um projeto importante, potencialmente interessante, mas que,
simultaneamente, comporta certos riscos. Afasta, ¢ certo, o professor de
condig¢do de mero executor para lhe devolver a possibilidade de se assumir
como sujeito e como agente do processo educativo (embora a compreensao
dos constrangimentos estruturais que o cercam lhe dé simultaneamente a
consciéncia dos seus limites de intervencdo). Mas torna-o também mais
responsavel de efeitos, por vezes ndo desejados, decorrentes de inciativas cujo
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significado profundo ndo tera sido suficientemente analisado (Garcia;
Moreira, 2012, p. 219-220).

Ball, Maguire e Braun (2016, p. 20) “mapearam as maneiras pelas quais as atuacdes de
politicas sdo personificadas e os papé¢is desempenhados pelos diversos atuantes dentro do
trabalho com politica [...]”. Segundo eles “esses papéis incluem empreendedores de politicas
[...] e intérpretes legitimos, que dirigem a forma pela qual as politicas sdo selecionadas e
compreendidas; transatores e tradutores, implementadores de nivel médio (COBURN, 2005),
que trabalham para transformar os textos em agao e as agdes em resultados — [...] chamados de
“pessoal da manutengdo do processo politico’”. “Hé também criticos e recusantes [...] que se
remetem a politica [...] e trazem “outras” racionalidades para contribuir; e os negociadores e os
defensores, que sao ponta receptora da politica em salas de aula e corredores”.

Pitagoras expde que: Em relagcdo aos conhecimentos construido na minha pratica
docente junto com o que estabelece a BNCC eu sou critico ao mesmo tempo sou fa da
organiza¢do da BNCC com essas novas disciplinas, como projeto de vida, essa disciplinas que
tira o aluno ndo é para botar o aluno para pensar até essas questoes da pratica profissional,
eu sou muito fa e ndo mexendo na grade da matemadtica, do portugués, que é o bdsico né para
o desenvolvimento dele e crescimento, eu sou fa, sou fa demais e tenho fé que um dia a gente
vai ver uma organiza¢do curricular através da BNCC bem mais atrativa, principalmente em
relagcdo a esses livros que foi mal distribuido, mal organizado no ensino médio (Professor

Pitagoras — Memorial de formacdo e pratica, 2024 ).

As politicas sdo repletas de emocgdes e de tensdes psicossociais. Elas podem
ameagar ou perturbar a autoestima, o proposito e a identidade. Elas podem
entusiasmar, deprimir ou afligir. Para reiterar um ponto feito anteriormente,
ha muita agéncia ou ‘'interpretacdo"” em nossa andalise e mnossa
conceptualizacdo do processo de politica, mas ha, também, uma boa dose de
discurso e poder. Politica ¢ muito "[...] uma certa economia de discursos da
verdade” (Foucault, 1980, p. 93), que se torna investido na existéncia do dia-
a-dia das escolas, dos corpos de professores ¢ dos alunos ¢ em formas de
relacionamento social (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 21).

Como argumentado anteriormente, e fazendo uso das palavras de Ball, Maguire ¢ Braun
(2016, p. 37) “as politicas sao colocadas em agdao em condigdes materiais, com recursos
variados, em relag@o a determinados "problemas". As politicas - novas ou antigas - sao definidas
contra ¢ ao lado de compromissos, valores e formas de experiéncia existentes”. Nesse

entendimento, “um quadro de atuagdes das politicas precisara considerar um conjunto de
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condicdes objetivas em relagdo 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 atuagdes das politicas no ambito institucional” (Ball; Maguire;
Braun, 2016, p. 37). Estamos usando dados do nosso estudo de caso em duas escolas para
explorar essas dinamicas de contexto e suas inter-relagdes. Nesse caso, conceituando-os e

agrupando-os como contextos situados, culturas profissionais, contextos materiais e externos.

A admissdo da escola conduz a resultados (Gibson; Asthana, 1998) e, como
tal, o "olho da politica’ das escolas ¢ inevitavelmente treinado sobre os
desafios - e as oportunidades - que a admissdo de estudantes representa.
Dentro das escolas, fala-se muito dos desafios praticos que vém com a sua
localizagdo e subsequente admissdo (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 42).

Herodoto deixa bem claro sobre o quanto ¢ importante os professores estarem inseridos
em todos os processos de produgdo das politicas educacionais, especificamente aqui, as
politicas curriculares. No meu entender politicas educacionais sdo as ag¢oes de reponsabilidade
do poder publico, envolvendo o financiamento, o planejamento nos diferentes niveis da
educagdo, a normatizagdo por leis. Por curriculo entendo como o documento que apresenta os
objetos do conhecimento a serem trabalhado em cada série e nivel de ensino e o conjunto das
habilidades e objetivos que devem ser desenvolvidas pelos alunos. Vejo a Base Nacional
Comum Curricular como uma ideia boa de documento que propoe os conteudos e habilidades
que deveriam ser estudados e adquiridos por todos os discentes do Brasil. Apesar de concordar
com a ideia de uma Base Nacional Comum, entendo que as discussoes para sua implantagdo
foram falhas e ndo levaram em consideragdo aqueles que teriam a fungdo de tirar do papel
essa ideia, acredito que essa falta de didlogo esta resultando em desencontros na hora de sua
implementacdao (Memorial de formacgdo e pratica, 2024).

A ideia de uma “base” € bem aceita pelos professores, desde que haja a contribuicao dos
principais envolvidos com suas praticas (docentes e comunidade escolar) e que seja de acordo
com a realidade vivenciada por todos, em contextos que possibilitem um trabalho mais
dinamico e realista.

Sobre essa questdo observamos na narrativa de Marie Curie que existe uma certa
imposi¢ao de politicas que dificultam o trabalho dos professores e prejudica a aprendizagem
dos discentes, vejamos o que ela nos diz: 4 maioria esmagadora dos nossos alunos chegam ao
ensino médio com a base de ensino fragilizada, imaturos de conhecimento (ndo culpando os

docentes que os ensinaram na fase anterior, pois entendo que parte do problema é devido as
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politicas educacionais, onde o aluno deve ser promovido para a série posterior mesmo sem ter
adquirido o conhecimento adequado para a promogdo) e com dificuldades em todas as areas
do conhecimento ficando dificil de trabalhar o curriculo da forma que é imposta (Memorial de
formagdo e pratica, 2024).

A partir da discussao até agora, ja podemos observar inter-relagdes € movimentos entre
diferentes aspectos do contexto. Ha cruzamentos de condutores de politica externa (reputacdes
de escolas e competicdo com outras escolas), com fatores internos e dinamicas e focos de
politicas institucionais, e entre "valores" de politicas e a "valorizagdo" e a atengdo dada a

diferentes tipos de alunos (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 45).

Os professores das escolas que, por sua vez, se constituiram em detentores de
um saber trazido por sua propria pratica pedagogica, constroem-se, sob a
perspectiva de sua formag@o, como sujeitos pesquisadores, sujeitos
pedagodgicos e sujeitos coletivos. Como sujeitos pesquisadores porque,
embora o projeto ndo tenha a pretensdo de formar pesquisadores, mas fazer da
investigacao o ponto de articulagdo dos processos pedagdgicos, os professores
entram em uma dinamica do estudo constante, de acesso a fontes primarias,
de debates, de leitura e escrita, de coleta de informacdo e interpretacao desta
(Garcia; Moreira, 2012, p. 248).

Conforme estudos realizados por Ball, Maguire e Braun (2016, p. 45) “o contexto ¢ um
fator mediador no trabalho de atuacao de politicas feito nas escolas — e € inico para cada escola;
apesar da semelhanca que eles podem inicialmente parecer ter”. Durante o trabalho de campo,
ficamos alertas para a relevancia do contexto em muitas das decisdes ¢ das atividades de
politicas das escolas deste estudo, mas também sentimos a auséncia de alguns aspectos
contextuais que estivamos esperando.

Conforme assinala na sua narrativa Marie Curie “Os defensores da nova modalidade de
ensino médio pregam que o objetivo é tornar essa etapa mais atrativa para os estudantes para
evitar principalmente a evasdo escolar, no entanto muitos ajustes e aprimoramentos tém que
ser realizados para que possa acontecer de forma justa e igualitaria para os estudantes de todo
o pais. As escolas ndo tém infraestrutura adequada para receber salas lotadas de alunos com
o minimo de conforto e dignidade para que eles consigam ter o rendimento necessario para a
sua aprendizagem. Além de formagdo adequada, para nos docentes, pois nas capacitagoes as
informagoes e inumeras ideias para o aprimoramento nas salas de aula ndo condizem com a

nossa realidade (Memorial de formagdo e pratica, 2024)
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O contexto ¢é, obviamente, sempre especifico. E também dindmico e
cambiante, tanto dentro como fora das escolas. Uma escola pode sofrer
mudangas em seu corpo docente e/ou na capacidade, atitude e formagdo do
seu grupo de funcionarios. A matricula de estudantes também pode mudar,
embora isso talvez seja mais provavel em ambientes urbanos onde ha maior
mobilidade dos estudantes e a composi¢ao social da area de captagdo pode
mudar [...] (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 63).

Para que houvesse uma melhor compreensao de como estao situados cada contexto foi
interessante o envolvimento continuo da pesquisadora no cotidiano das escolas, uma constru¢ao
de confianga dosado de empatia com os professores participante assim como também com todos
os demais componentes que se faziam presentes na institui¢do durante o processo de pesquisa.
O conhecimento prévio das instituicdes também foi favoravel para essa compreensao. Isso fica
evidente na narrativa de Herddoto quando ressalta que “Hoje apesar de reconhecer a
importancia das teorias da educagdo voltadas para o protagonismo dos discentes e uso cada
vez mais presente das novas tecnologias no auxilio da educag¢do, me considero um professor
com concepg¢do teorica e metodologica que se enquadra na educagdo tradicional e historico-
critica que busca ajudar os alunos a conceberem conhecimentos com capacidade de

discernimento e criticidade (Memorial de formagdo e pratica, 2024).

O professor atua como um produtor de conhecimento e ndo simplesmente
como um técnico que executa um curriculo de cuja elaboragdo ele ndo
participou. As inovagdes nas praticas pedagogicas, portanto, correspondem a
essa triangulagdo que os professores devem fazer nos projetos curriculares
interdisciplinares entre a constru¢do do curriculo, a investigagdo sobre o
mundo local e o trabalho pedagdgico de recontextualizacao dos saberes
disciplinares em saberes escolares (Garcia; Moreira, 2012, p. 260).

A preocupacao dos professores com a aprendizagem dos alunos € uma constante € isso
os fazem atuar sobre as politicas educacionais com um olhar critico € a0 mesmo tempo
compreensivo sobre as reais necessidades dos documentos que normatizem a educacdo e até
mesmo o seu trabalho, mas que garantam os direitos de todos no sentido de que as realidades

cotidianas da escola possam ser consideradas e atendidas.
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4 ANALISANDO A PRATICA DOCENTE A PARTIR DA TEORIA DA ATUACAO:
ELEMENTOS PARA COMPREENDER OS DESAFIOS DO CURRICULO DO
ENSINO MEDIO E A BNCC

Considerando o cenario atual da Educacéo Brasileira, especificamente o Ensino Medio,
na Educacdo Basica, muitas inquietacdes surgem provocando reflexes e debates sobre as
politicas relacionadas a organizagdo curricular nessa modalidade de Ensino, levando em
consideracdo as préaticas docentes em seu cotidiano escolar que incidem diretamente sobre a
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido a importancia de se compreender os desafios dos
professores da rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio, na implementacdo do
curriculo com base na BNCC, considerando o cotidiano da pratica docente no ambito da escola
nos instiga a questionar: Quais os desafios dos professores da rede estadual do Piaui, que atuam
no Ensino Médio, na implementacéo do curriculo com base na BNCC, considerando o cotidiano
da pratica docente no ambito da escola? Essa questdo delimita o objeto de estudo desta pesquisa
considerando que emerge, no ambito das escolas publicas da rede estadual do Piaui, o desafio
de construir conhecimentos e vivenciar praticas docentes que caminhem de forma exitosa para
cumprir as novas propostas trazidas pela BNCC, especificamente o que esta prescrito para o
Ensino Médio.

4.1 COMPREENSOES ACERCA DA IMPLEMENTACAO DO CURRICULO A PARTIR
DA PRATICA DOCENTE DE PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

Estamos vivenciando um momento em que a informacdo e 0s conhecimentos sdo
requisitos indispensaveis para a vida profissional, e que o educador deve estar sempre
atualizado, ndo apenas em relagdo aos fatos, acontecimentos do mundo, mas, principalmente
em relacdo aos conhecimentos curriculares e pedagdgicos e as novas tendéncias educacionais.
Nesse escopo, a formacdo continuada passa a ser um dos pré-requisitos basicos para a
transformacéo do professor, haja vista que é através do estudo, da pesquisa, da reflexdo, do
constante contato com as novas concepgdes, proporcionada pelos programas de formacéo
continuada, que é possivel a mudanca e inovacdo das praticas pedagdgicas.

Por vezes ao longo da pesquisa apresentaremos 0s termos pratica pedagogica e pratica
docente e, para uma melhor compreensdo firmamos nosso entendimento em Franco (2012) ao

diferenciar os dois termos, afirmando que nem sempre toda pratica docente serd tida como
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pratica pedagodgica, e a pratica docente!? serd préatica pedagdgica quando houver uma

intencionalidade prevista para sua acdo. A autora referida esclarece que o professor

[...] imbuido de sua responsabilidade social, aquele que se vincula, se
compromete, se implica coletivamente no projeto pedagdgico da escola,
acredita que seu trabalho significa algo na vida dos alunos, esse professor tem
uma pratica docente pedagogicamente fundamentada. Ele insiste, busca,
dialoga, mesmo que ndo tenha muitas condig¢Oes institucionais para tal
(Franco, 2012, p. 160).

Ainda acrescenta que o professor se encontra em constante vigilancia critica e por essa
razao nao consegue simplesmente “dar a licao”. Essa ¢ uma pratica docente que elabora o
sentido da Préatica Pedagogica, isso porque € uma pratica que se exerce com finalidade,
planejamento, acompanhamento, vigilancia Critica, e responsabilidade social. (Franco, 2012,
p. 160). Vale salientar que as préaticas pedagogica e docente se organizam em relacdes dialéticas
reguladas pelas mediacfes entre o geral e o particular. Reafirmando esses elementos a autora
destaca que o professor sozinho ndo transforma a sala de aula; as praticas pedagdgicas
funcionam como espaco de didlogo; ressonancia e reverberacdo das mediacdes entre sociedade
¢ sala de aula. “A sala de aula € espaco onde ocorrem as multiplas determinaces decorrentes
da cadeia de préaticas pedagogicas que a circundam. Quando se considera a necessidade de olhar
essas praticas na perspectiva da totalidade, compreendem-se melhor essas relagdes” (Franco,
2012, p. 162-63).

Portanto apreendemos que nao € da natureza das praticas docentes se encontrarem
soltas, desconectadas de um todo, sem o fundamento da préatica pedagdgica que Ihe déo sentido
e direcdo. A pratica docente avulsa, sem ligacdo com o todo perde o sentido (Franco, 2012, p.
163). Quando o professor constroe e organiza a sua pratica pedagdgica é primordial que ele
estabeleca um processo de didlogo permanente entre o que faz, como faz, porque faz e como
deve fazer. 1sso porque a construcdo, a desconstrugéo, a retomada para comecar novamenteem
um processo dindmico vai garantir uma pratica que verdadeiramente sera pedagdgica.

“A pratica s6 pode ser compreendida na perspectiva da totalidade e da construgdo
partilhada de saberes que se organiza em seu processo|...]”. A autora, ainda considera que os

saberes pedagogicos sdo construcdes cognitivas realizadas pelos professores com base em sua

10Seguimos na perspectiva de Franco (2012, p. 160) ao dizer que: “a pratica docente é pratica pedagogica quando
essa se insere na intencionalidade prevista para sua a¢do”; fazemos uso do termo “pratica docente” no sentido de
que este interage de forma direta com a “pratica pedagogica” a partir de suas intencionalidades, observando que
neste estudo uma esta para a outra e vice-versa.
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pratica cotidiana a qual é significada, inicialmente, por conhecimentos pedagdgicos prévios,
que se organizam sob a forma de concepgdes e pressupostos sobre os sentidos de ser e estar
professor (Franco, 2012, p. 176).

E com essa compreensdo das praticas que apresentamos as narrativas produzidas a partir
das Rodas de conversa e do Memorial de formacéo e pratica no sentido de evidenciar como
essa pratica do professor é reveladora de situacdes cotidianas que muitas vezes impedem esse
profissional de refletir dada a imensa carga de trabalho que lhe é imposta pelo sistema

Na primeira roda de conversas ap6s a apresentacdo do projeto a pesquisadora deu o
direcionamento da conversa apresentando algumas questbes norteadoras que estavam
vinculadas aos objetivos deste estudo e os interlocutores se sentiram bem a vontade para
dialogarem. O primeiro foi Pitagoras que iniciou sua narrativa expressando que A gente nao
pode so criticar a BNCC, tanto tem os pontos positivos como tem 0s pontos negativos,|[...] o
governo quis colocar essas disciplinas que vocés podem até me ajudar que sdo as... essas
disciplinas... as eletivas, itinerarios formativos, projeto de vida que é bem interessante né, e
que foi jogado para o professor, e que qualquer Professor poderia pegar pra completar a carga
horaria... ”(Rodas de conversa, 2024).

Observamos na narrativa que Pitagoras tenta se posicionar quanto ao entendimento que
traz consigo sobre as mudancas provocadas pela BNCC e nessa diregdo apresentamos o
pensamento de Franco (2012) ao afirmar que “[...] as praticas pedagdgicas sé podem ser
compreendidas na perspectiva da totalidade. Aqui reafirmo e realgo que as praticas pedagogicas
e as praticas docentes se estruturam em relacdes dialéticas pautadas pelas mediacGes entre
totalidade e particularidade.” A autora destaca a categoria da totalidade como marcante e
essencial ao sentido da pratica pedagdgica para ser entendida como a expressdo de dado
momento/espaco histdrico, permeada pelas relacbes de producdo, culturais, sociais e
ideologicas, uma vez que ela produz uma dindmica social entre o dentro e o fora (dentro/fora)
da escola (Franco, 2012, p. 162).

Cury destaca que a BNCC traz uma concepg¢do de curriculo transvertida de direitos de
aprendizagem que, sob a Otica tecnicista e meritocratica, constituem-se em deveres de
aprendizagem, obviamente ndo é possivel reduzir toda a complexidade do curriculo as
prescricdes contidas no documento homologado pelo (ocupante do cargo de) presidente da
Republica em 2017 (Cury, 2018, p. 66).

Com sua narrativa Cecilia Meirelles chama a atengdo no sentido de que [...] ent&o, é
assim ..., a gente ndo teve formacao, esses itinerarios que vieram para nés, a gente nao teve

formacgdo nenhuma, a gente foi para sala de aula e aquilo ali era novo tanto para aluno como
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para nos. E ai é aquela coisa..., séo disciplinas interessantes, sdo; mas tinha que ter uma
formacdo para os professores para que a gente pudesse repassar, porque as vezes pela falta
de informacao do professor as disciplinas se tornam até desinteressantes para o aluno (Rodas
de Conversa, 2024).

Percebemos as indicialidades nessas falas que ganham sentidos no contexto de suas
producdes em espacos escolares diferentes e a0 mesmo tempo tdo semelhantes, pois as
inquietacdes em torno do curriculo e de suas praticas se intercruzam com o0s processos de ensino
e aprendizagem.

A relacdo entre formagdo e pratica docente faz parte de um mesmo processo e sdo
momentos interdependentes, isso porque no que se refere a formacdo docente, a formacédo
continuada na escola ganha espaco, devido o campo fértil que esta pratica educativa oferece
frente aos limites e possibilidades da atividade de ensinar. E com esta perspectiva que se espera
que ocorra o trabalho interdisciplinar com o curriculo nas escolas estaduais, haja vista que a
integracdo entre areas do conhecimento tem por objetivo romper com a concepcdo estreita da
disciplina, que fragmenta e neutraliza a forca transformadora. Com base nessa visao
corroboramos com o pensamento de Freitas (2007, p. 17) quando afirma que “[...] a simples
implementacdo desses mecanismos ndo é condicdo suficiente para desencadear as
transformagdes pretendidas. E preciso uma “mudanga qualitativa” no proprio modo de
operacionalizar a formagao dos professores”.

O reconhecimento de que o professor exerce uma atividade profissional, de natureza
publica, implica a percepc¢do de que o desenvolvimento profissional permanente constitui uma
necessidade intrinseca a sua atuacdo, ou seja, é, simultaneamente, um direito e uma condicao
da nova cultura que se pretende afirmar. Nessa direcdo, varias estratégias de acao precisam ser
projetadas com a finalidade especifica de desenvolver novos rumos para a formacao continuada.

O surgimento de uma politica educacional, sempre fica implicita uma necessidade
formativa para que possa haver uma certa compreensao dessa politica e a sua implementacao
possa ocorrer de forma menos angustiante por quem a pde em pratica, a realidade € que as
formacgdes até acontecem, mas sempre ficam lacunas, que praticamente obrigam aos seus
praticantes a atuarem sobre essas politica dentro das possibilidades impostas, muitas vezes , e
de forma muito rapida de cima para baixo, como é de se observar, principalmente nas falas e
acOes dos docentes.

Esta capacitacdo esta sendo uma roda de conversa, um desabafo, que a gente fica la e
maioria dos professores querem dizer as suas experiéncias, o0 que aconteceu naquela escola,

acaba sendo muito chato, porque assim passa o0 tempo, porque é s6 uma hora, e ai é s6 0
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professor desabafando o que aconteceu, na verdade é assim que esta sendo essas capacitagdes.
(Professora Cecilia Meireles, Rodas de conversa, 2024).

A narrativa de Cecilia Meireles é uma realidade e essa postura assumida na promogao
da formacédo continuada, ganha eco nas palavras de Franco (2019, p. 56-57) quando afirma ter

observado

[...] que os modelos de formagdo, muito comuns em processos de formacéo
continuada, que pretendem a alteracdo mecénica das praticas sob forma de
treinamento de habilidades e competéncias tém conseguido, quando muito,
alterar a espontaneidade do saber fazer intuitivo, conduzindo o professor a
mecanismos de inseguranca e apatia na busca de novas propostas de organizar
seu saber fazer.

Nesse sentido e, considerando as necessidades formativas dos professores, percebe-se
uma enorme preocupacao quanto a qualidade dos cursos de formacao dos professores ofertados,
pois fica claro na fala dos interlocutores que estes estdo deixando muito a desejar em alguns
aspectos e ndo supre as suas expectativas e necessidade. Levando-os a planejar e agir conforme
0s seus conhecimentos e experiéncias.

Nesse viés, Cecilia Meirelles, ainda acrescenta que quando a gente pega aqueles livros
que vieram pra nés, meu Deus aquilo ndo tem nada a ver com o que eu sei ndo... ai a gente vai
la pro curriculo totalmente desencontrado com os livros, a gente fica desesperado...ai eles
guerem que a gente trabalhe curriculo, e os minitestes € em cima desse curriculo a gente que
ta sala de aula na pratica, ndo tem condicdes nao, [...]. (Rodas de conversa, 2024). Ao fazer
referéncia ao livro didatico Cecilia Meirelles demarca que ele esta organizado para contemplar
0 Novo curriculo do Ensino Médio e que fora produzido seguindo as prescricdes da BNCC,
também acrescenta sobre a forma que sdo produzidos os Minitestes, uma modalidade de
avaliacdo implantada nesse ano de 2024 que contempla uma das acdes contidas no plano de
Gestdo da Aprendizagem elaborado pela SEDUC e publicado no diério oficial do Estado em 15
de maio de 2024.

De acordo com Zabala (1998, p. 29), “a determinacdo das finalidades ou objetivos da
educacdo, sejam explicitos ou ndo, € o ponto de partida de qualquer analise da pratica
[educativa]. E impossivel avaliar o que acontece na sala de aula se ndo conhecemos o sentido
altimo do que ali se faz”.

Observando o que determina o autor referido, Herddoto chama a atencéo no sentido de
gue na sua area as situacoes sdo semelhantes ao expressar que [...] no meu caso, eu acho que a

dificuldade comegou, ja justamente na constru¢do da BNCC, o que eu imaginava que seria a
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BNCC pro que se tornou, eu acho que ta muito fora da realidade porque assim, eu me recordo...
S6 que quando a BNCC veio com as habilidades, no meu caso da area de humanas, as
habilidades que eles trouxeram no primeiro documento ndo tem uma do que era antes, as
habilidades que foram colocadas para a area de humanas elas sdo extremamente complexas
que voceé Ié e vocé ndo entende, vocé ndo consegue identificar qual € o contetdo que vocé vai
trabalhar em cima daquela habilidade, quando chegou o primeiro ano da gente implantar
realmente essas habilidades eu olhei para aquilo ali e eu fiquei totalmente perdido sem saber
0 qué que eu ia trabalhar, entdo... e ai... vamos mudar, mas o qué que eu vou trabalhar e ai
nessa dificuldade de saber [...] (Rodas de conversa, 2024).

Na narrativa de Herddoto é possivel identificar a reflexividade através da compreensao
das significacBes das suas acdes, sendo que para 0s etnometoddlogos so é possivel a partir do
préprio processo de reflexividade desenvolvido pelos atores, que deve ser captado e recuperado
quando sdo produzidos. Portanto as fontes dos dados para as analises sociais devem ser 0s
préprios atores, em interacdo efetiva 0 que nesse caso essa acao se concretiza nas atitudes dos

professores.

Quero realcar que esse professor que, a principio parece apatico pode ser, na
realidade, um professor reagindo, criando formas e meios de fazer diferente.
Pode-se acreditar que ha sempre tensdes entre 0 imposto e 0 vivido no
cotidiano e que, neste espago de contradicdo, se ha desanimo, ha também
esperanga! (Franco, 2012, p. 159).

Mesmo quando sdo planejados visando divulgar novas ideias ou sensibilizar os
professores para aspectos importantes de seu trabalho (através de minicursos ou oficinas, por
exemplo), esses eventos ndo carregam as caracteristicas da formacao continuada. Esse tipo de
intervencdo ndo tem como potencializar o processo de tematiza¢do da pratica, bem como a
observacao sistematica de outras experiéncias.

Nesse caso 0 imposto e o vivido pelo professor no processo inicial de construcdo e
implementacdo da BNCC provocou um desencontro de informacdes da discrepancia entre o
documento proposto inicialmente e o que foi aprovado para implementacéo e as ideias da autora
vem reafirmar, no sentido de que o professor reage criando formas e meios de fazer o diferente,
no sentido de que possa ser o certo para a sua realidade.

E nessa perspectiva que Pitdgoras evidencia a sua compreensio ao refletir “E a BNCC
que t& errada? Ou € a gente que ndo entendeu ela ainda? como é que funciona a BNCC, nds

estamos dentro de um mecanismo que ta acontecendo e a gente ndo entendeu ainda como € que
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funciona a BNCC eu acho que a BNCC ndo ta errada néo , eu acho que séo as informacoes ,
o material da BNCC, os livros, tem alguma coisa errada que ndo ta dando certo, O curriculo
do Piaui , ndo ta encaixando e o que é diferente, a BNCC diz, é vocé adaptar para aquela
realidade, daquela regido (Rodas de conversa, 2024).

Na narrativa de Pitagoras encontramos respaldo nas ideias de Garcia (1999) no sentido
de gue a recente linha de investigacdo sobre a aprendizagem do professor ensinou-nos que 0s
professores ndo sdo técnicos que executam instrucdes e propostas elaboradas por especialistas.
Cada vez mais, assume-se que o professor é um construtivista, que processa informacdo, toma
decis@es, gera conhecimento préatico, possui crencas e rotinas que influenciam a sua atividade
profissional. “Considera-se o professor com ‘um sujeito epistemoldgico’, capaz de gerar e
contrastar teorias sobre a sua pratica” (Garcia, 1999, p. 47).

Com base no pensamento de Franco (2012, p. 60) a pratica docente “[...] € pratica
pedagogica quando se insere na intencionalidade prevista para sua agdo”. Assim, enfatizo que
um professor sabe qual é o sentido de sua aula para a formac&o do aluno, que sabe como sua
aula integra e expande a formacdo desse aluno, que tem consciéncia do significado da propria
acdo, esse professor dialoga com a necessidade do aluno, insiste na sua aprendizagem,
acompanha seu interesse, faz questdo de produzir aquele aprendizado, pois acredita que este
sera importante para o aluno.

As intencionalidades das praticas docentes atuais seriam: os resultados das avaliagdes,
conduzir o aluno ao ENEM, prepara-lo tecnicamente para exercer uma profissdo. O que nos
direciona aos aspectos legais também, pois olhando para a LDB podemos perceber como
intencionalidade, o preparo para o0 mercado de trabalho e para o exercicio da cidadania.

Considerando o processo de implementacdo da BNCC e a implementagdo do Novo
Curriculo do Ensino Médio no estado do Piaui o que ndo fica compreensivo para os professores,
€ que nesse percurso nao sdo considerados o0s seus conhecimentos, a realidade e as necessidades
dos alunos, atuando somente sobre essa politica e fazendo uso de seus conhecimentos e
experiéncias no cotidiano escolar da forma como compreendem ser Util.

A auséncia ou mesmo caréncia de instrumentos didaticos que possibilite um trabalho
sistematizado do professor, dificulta mais ainda a sua préatica e a desordem da sequéncia dos
contetdos apresentados nos livros contribuem para que isso ocorra, visto que foram feitos para
atender a proposta da BNCC, com a auséncia de alguns conteddos provocando uma
fragmentacdo na cientificidade dos conteildos a serem ensinados, e, diante disso “[...] esse
professor tem uma prética docente pedagogicamente fundamentada. Ele insiste, busca, dialoga,

mesmo que nao tenha muitas condigdes institucionais para tal” (Franco, 2012, p. 160).
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A Secretaria de Educacdo do Estado adotou, nesse ano de 2024, um sistema de
planejamento curricular trimestralizado, nesse documento constam as habilidade e
competéncias dispostas para serem trabalhadas durante trés meses, mas a dificuldade dos
professores consiste exatamente na quantidade de contelido a serem trabalhados relacionados a
quantidades de aulas dos seus componentes ao longo desse periodo de trés meses, sem contar
que os professores ja recebem esse material pronto, apenas para transferirem para o instrumental
de planejamento, também elaborado pela secretaria de educacao, e inserirem as suas estratégias

didaticas. O quadro a seguir € a representacdo do planejamento da disciplina Matematica e suas

tecnologias para a 12 série.

Quadro 07 — Curriculo trimestralizado - Matematica

12 SERIE DO ENSING MEDIO - 12 TRIMESTRE

COMPETENCIA ESPECIFICA

HABILIDADE

OBJETIVO DE APRENDIZAGEM

OBJETOS DO CONHECIMENTO

CE0L: Utflizar estrategias,
conceitos e procedimentos
matematicos para
interpretar stuagbes em
diversos contextos, sejam
atwidades cotidianas,
sejam fatos das ciéncias
humanas, ou  ainda
questdes economicas ou
temologicas,  divulgados
por diferentes meios, de
mode @ oonsolidar uma
formagao cientifica geral.

[EMIMAT101)  Interpretar
situagdes econdmicas, sociais
e das Ciéncias da Matureza
que envolvem a variagio de
duas grandezas, pela andlse
dos graficos das funghes
representadas e das tavas de
VEragao com ou Sem apoio
de temologias digitais.

J Relacionar duas grandezas de naturezas diferentes em um
dado contexto para obter uma unidade de medida do Sistema
Metrico Decimal (espage e tempo, tempertum e
comprimento, massa e volume etc .

v Comerter unidades de medidas relacionadas a uma mesma
grandeza 3 fim de expressar 2 mesma situagio em diferentes
es0alas.

¥ Descrever a variagao de uma grandeza em fungdo da outra.
Interpretar graficos que representam a variagao entre duas
grandezas.

v Sistemas e unidades de medida:
leftura & corwers3o de unidades de
grandezas diversas.

[EMIMAT108) Interpretar &
compreender textos
dentificos  ou  divulgados
pelas midias, que emprezam
unidades de medida de
diferentes grandezas & as
conversbes possivels entre
glas, adotadas ou ndo pelo
Sistema  Internacional (5],
como a5 de armazenamento
evelocidade de transferénicia
de dados, ligadas aos avangos
tecnologicos.

v Reconhecer as regularidades do SND, para caracteriza-lo como
posicional & decimal.

v Comparr varios sistemas de numeragio ohservando
semelhangas e diferengas.

v Compor e decompor numeros natursis ussndo principio
aditive & multiplicativo.

Y Ampliar 3 compreensio do SND e dos principios que o
caracterizam para os nUMEros FRdonals em sua representagao
decimal.

J ldenfificar, em um determinade contexto, a grandeza
envolvida em um processo de medicgo.

J Relacionar duas grendezas de maturezas diferentes em um
dado contexto parz obter uma unidade de medida do Sistema
Metrico Decimal [espago & tempo, tempertum e
compriments, massa & volume etc ).

Y Comverter unidades de medidas relzrionadas 2 uma mesma

grandeza a fim de expressar a mesma situagio em diferentes
escalas,

« Sistema Internacional de Medidas:
principais unidades e conversaes.
+ Bazes de sistemas de contagem (base

decimal, base  binaria, base
sexagesimal etc.).

+ Principaiz unidades de
ammazenamento  de  dados ma

informatica  [bit, byte, kiobyte,
megabyts, gigbyte  etc) e
transferéncia de dados (Mbps, Kbps,
Gbps etc.).

Fonte: Curriculo trimestralizado para a disciplina Matematica e suas tecnologias (Piaui, 2024).

A forma incomodada como Cecilia Meireles se refere a esse modelo é que

conhecimentos ja instituidos, cumprindo apenas os programas decididos por especialistas que
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nem sequer conhecem a realidade cotidiana da escola. Dessa forma, existe uma separacéo da
concepcdo e da execucao, desvalorizando-se, assim, o trabalho critico e intelectual dos
professores. No entanto Garcia (1999 p. 39) reafirma que “Os professores, [...] funcionam em
situagdes Unicas ¢ o seu trabalho ¢ incerto e ambiguo”. Por outro lado, Franco (2012, p. 171)

destaca que

[...] é preciso haver espaco para que as diferentes culturas se sintam acolhidas
e trabalhadas didaticamente; é preciso que as diferentes classes sociais e
culturais se sintam incluidas, tendo suas diferencas respeitadas; é preciso que
os diferentes timings de aprender sejam respeitados e valorizados.

Vale salientar que nesse processo de implementacdo do novo ensino médio no estado
do Piaui os professores de linguagem e de matematica foram inseridos em dois processos
formativos proporcionados pela secretaria estadual de educacdo no inicio deste ano letivo, uma
formacdo para a Recomposicao da aprendizagem e outra para a Formacao Geral Basica (FGB)
sendo necessaria a participacdo desse professores nessas formagfes, mas como ja dito em
momento anterior, essas nao tem contribuido muito para o desenvolvimento de suas praticas.
De acordo com os interlocutores, as duas formac6es trazem em suas oficinas todo o material
que os professores devem trabalhar com os seus alunos, € um composto de PDF com questdes
ja elaboradas e prontas para serem impressas e nas data pré-definidas serem aplicadas em
formato de miniteste com questdes que estdo de acordo com esse material trabalhado. Ha
também o material, como uma espécie de manual, para os professores com as respostas e
explicagOes das questbes. O quadro a seguir é a representacdo do planejamento da disciplina

Linguagens e suas tecnologias para a 12 série.
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Quadro 08 — Curriculo trimestralizado —Lingua Portuguesa

12 SERIE DO ENSING MEDIO - 12 TRIMESTRE

|artisticas, corporais e
verbais) & mobilizar esses
conhecimentos na
recepcio & produgio de
discursos nos  diferentes
campos de atuagao sodal
& nas diversas midias, para
ampliar as formas de

participagdo  social, o
entendimento e as
possibilidades de

explicagio e interpretagio
critica da rezlidade & para
continuar aprendendo.

fundamentadas em fungio de
interesses pessoais & coletivos.

¢ Analisar usos de recursos expressivos {linguisticos,
gestuais, artisticos, multissemidticos) e seus efeitos de
sentidos.

¢ Analisar o contexto de produgdo de diferentes
géneros em diferentes campos de atuagio, na leitura,
escrita, escuta, aprediacao e produgio de textos.

a;;:m HABILIDADE OBJETIVIO DE APRENDIZAGEM ORJETOS DO CONHECIMENTO
te0l:  Compreender o | (EMLGG101) Compreender, analisar |/ Retacionar discursos e atos de linguagem (linguisticos, | + Condicies de produclo, cdirculagio e
funcionamento das | processos de produgio e drculago |, timodais, produghes artisticas, praticas da cultura recepgao de discursos e atos de linguagem.
diferentes linguagens e | de discursos, nas  diferentes corporal) 2 seus contextos de produglo e ciculacio. | * Réplica [posicionamento responsdvel em
praticas culturzis | linguagens, pare fazer escolhas refagio 3 temas, visbes de mundo e

ideologias weiculados por diversos meios
de comunicagio).

+ Recursos expressivos & seus efeitos de
sentidos.

+ Reconstrugdo das condigbes de produgdo,
dirculago & recepgio de textos.

[EMLP11) Fazer cursdoria de
informagio, tende em vista
diferentes propdsitos e projetos
discursivos.

¢ Utllizar estratégias de busca/pesquisa de textos
confidveis.

¢ Classificar mformagdes.

¥ Selecionar informagbes, tendo em vista objetivos de
busca e/ou de pesquisa previaments definidos.

+ Contextos de produgdo, drculzgio e
recepgc de textos.  Curadoria
Procedimentos de estudo (grifar, anotar,
resumir).

(EMLPO1) Relacionar o texto, tanto
na  produgdc como na
gitura/escuta, com suas condigbes

¢ Analisar o contexto de produgdo de diferentes
géneros em diferentes campos de atuagio, na leitura,
escita, escuta, apreciacio e produgdo de textos.

+ Reconstrugdo das condigbes de produgdo,
dirculago & recepgio de textos.

de produgdo e contesto socio-
histrico de drculagio
{leitor audiéncia previstos,
objetivos, pontos de vista e
perspectivas, papel social do autor,
época, género do discurso etc.), de
forma a ampliar as possibilidades de
construgdo de sentidok e de andlise
critica & produzir textos adequados
a diferentes situagbes.

Fonte: Curriculo trimestralizado para a disciplina Linguagens e suas tecnologias (Piaui, 2024)

A proposta de um curriculo trimestralizado sé evidencia que os elementos essenciais —
o0 professor, o aluno, a cultura local e as diversidade - para a construgdo do conhecimento ndo
estdo sendo devidamente considerados e isso fica evidente na narrativa Pitdgoras que chama a
atencdo para o fato de que [...] eles montam esse curriculo trimestral... e se as avalia¢oes
externas, o SAEPI e o SAEB vem em cima dessas disciplinas,... eles deveriam fazer uma
organizacao por GRE ,com alguém que € responsavel , que ninguém sabe quem € o responsavel
pela Matematica do Estado a gente vai montar esse curriculo aqui, tragam os livros, deem
ideias, bora montar aqui esse material para o Piaui todo, bimestral, da certo, trimestral da
certo...quantos conteudos da certo, até pra ficar um curriculo comum, ta entendendo, porque
ndo td, ndo ta acontecendo comum ndo...ndo da tempo da tudo, nesse relato fica evidente que
a participacao dos professores é fundamental tanto no processo de producao e implementacdo
da BNCC quanto do curriculo no Ensino Médio, considerando os desafios que se manifestam
no cotidiano escolar dos docentes.

Na pratica docente um dos grandes aliados € o planejamento considerado parte

fundamental para que os processos educativos, sociais e do conhecimento possam ser
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realizados. Observamos na narrativa de Pitdgoras um descuido por parte do sistema em
promover acdes planejadas e assim atingir os objetivos definidos. Menegolla ¢ Sant’ Anna
(2014, p. 9) ao tratarem do planejamento didatico argumentam que “[...] os professores passam
a perceber que os planejamentos a eles solicitados ndo passam de exigéncias burocraticas ou de
defesas de certos modismos pedagogicos que [...] muitas vezes sdo exigidos dos professores
planejamentos um tanto sofisticados, mas de pouca funcionalidade na sala de aula”.

Essa compreensao a partir dos autores citados vem corroborar a narrativa de Herddoto
ao destacar que [...] chega no planejamento a gente foca no numero, foca foca... 14 no final
depois que saiu 0 nimero o resultado e tudo o que que a gente espera que a gente ta formando
esse aluno pra ele levar a vida dele e ndo € s6 o nimero que vai sair do IDEB pra escola nao,
mas € o conhecimento pra ele seguir na vida dele, pra ele ter uma boa formacéo, o aluno tem
que aprender pra vida dele , ele vai precisar pra universidade ... algumas mudangas que sdo
feitas sem esse didlogo com os professores, porque ai quando chega , cai em cima da gente, a
cobranga cai € na gente se os alunos ndo tiver resultado, o qué que t4 acontecendo professor,
porque que os alunos ta tendo isso e ndo ta tendo aquilo , porgue essa mudanca vem brusca,
de uma hora pra outra so joga, sem dialogo (Professor Herodoto, Rodas de conversa, 2024).

O quadro a seguir € a estrutura do plano que o professor que atua na Formacao Geral
Basica no ensino médio utiliza para planejar todas as atividades que serdo desenvolvidas no
contexto das aulas por ele ministradas. Vale salientar que se trata de um modelo que foi

construido para ser utilizado em todo o ensino médio da rede estadual do Piaui.
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Quadro 09— Estrutura do Plano

ESTRUTURA DO PLANO - ENSINO MEDIO
FORMACAO GERAL BASICA - FGB

Unidade Escolar:
Professor(a):

Turma:

Area do Conhecimento:
Componente Curricular:
Periodo:

ELEMENTOS ESTRUTURANTES

Competéncia Geral:

Competéncia Especifica da area:

Habilidade Integragdo
Habilidade Especifica do entre as areas Objetivos de Objetos do . Material Estratégia de
. : h ; Metodologia - Y
da érea componente Lingua elou aprendizagem conhecimento de apoio avaliacdo
Portuguesa componentes

Competéncia Geral: De acordo com as 10 competéncias gerais da BNCC sintetizam oz direitos de aprendizagem e desenvalvimento dos estudantes;

Competéncia especifica; Estabelece relagio com conceitos diretamente ligados aos componentes curriculares;

Hahilidade: da drea Expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunas nas diferentes contextos escolares e devem estar correlacionadas 3 competéncia
especifica;

Especifica do componente Lingua Portuguesa: Refere-se somente ao componente de Lingua Porfuguesa e Lingus Estrangeira;

Integragdo entre as dreas: Descrever coma serd desenvolvido o frabalho integrador entre todos oz componentes da arez;

Metodologia: Descrever os meios através dos quais os professores e estudantes seréo imersas na processo ensing - aprendizegem, ou sef3, &5 atividades desenvolvidas pelo professor para
0 alcance do objetivo de aprendizagem;

Objetivos de aprendizagem: Descripdes sucintas, claramente articuladas do que os alunos devem saber e compreender, & do que sejam capazes de fazer numa fase especffica de sua
escolaridade. Descrevem a aprendizagem (conhecimentos, conceitos, habilidades e processos) esperada dos alunos em cada ano escolar; &,

Objetos de conhecimento: Diz respeito a selecdo de conteldos que o professor pode utilizar para desenvolver as habilidades com os estudantes.

Fonte: Instrumental de planejamento elaborado pela secretaria estadual de educagdo (Piaui, 2022).

Considerando o modelo destacado observa-se que o universo da sala de aula com suas
tensdes e conflitos tem prejudicado muitos profissionais, principalmente em relacéo a sua saude
emocional. A inseguranga, 0 medo de ndo da conta de todas as novas demandas tem provocado
serios desafios na vida dos docentes, principalmente quando este recebe em sua lotacdo
componentes curriculares que nunca haviam trabalhado antes, ndo bastasse a falta de
conhecimento, pois ndo o estudaram em sua formagdo inicial, ainda tem a escassez ou mesmo
a auséncia de instrumentos didaticos, tais como materiais e livros para o proprio professor e
para os alunos. Também h& de se observar que mesmo os livros adotados para 0os componentes

ja existentes, sdo inadequados aos conhecimentos que os professores consideram importante
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para cada série, inimeras vezes fugindo até mesmo da sequéncia necessaria para que o aluno
possa progredir e dar continuidade na serie seguinte.

O real e o0 concreto na sala de aula sdo meios que imobilizam e paralisam as
acOes/préaticas dos docentes, quando estes gostariam de poder avancar e ndo conseguem, pois,
a realidade da sala de aula, do cotidiano escolar o impedem.

Como e dificil para o professor aceitar esse processo de mudancas vindo de cima para
baixo, como se tudo estivesse perfeito no chdo da escola, como se todas as intempéries do
cotidiano ndo interferissem nas suas préaticas e ele pudesse ministrar uma aula maravilhosa tanto
para ele como para os alunos. A realizagdo desse profissional no exercicio de sua profisséo tem
sido subjugada, ao ponto de muitos pensarem em procurar exercer outra profisséo.

Uma politica educacional quando implantada de forma inadequada sem considerar o
sistema como um todo, pode causar sérios prejuizos tanto no desenvolvimento da sociedade
como na vida dos profissionais que terdo que atuar sobre elas. Compreender todo esse contexto
sem vivenciar o cotidiano, o dia a dia dentro de uma escola, torna-se praticamente impossivel,
visto que € ali que o curriculo se torna real, em todas as préaticas ocorridas no chao da escola

N&o desmerecendo a forca e o poder que os documentos normativos como a BNCC e o
curriculo exercem sobre as instituicfes educativas, mas ressaltando 0 nosso pressuposto do
quanto é fundamental que os profissionais da educacdo participem de forma direta do processo
de producdo dessas politicas, que essas discussdes possam ser ampliadas a quem tem o poder
de torna-las possiveis no chao da escola.

Na busca por uma melhor compreensdo sobre esse processo apresentamos as matrizes
que regulamentam os componentes curriculares do Ensino Médio parcial do Estado do Piaui,

neste ano de 2024 como segue no quadro a seguir.
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Quadro 10 - Matriz curricular do Ensino Médio parcial diurno - 2024

OQuadro | — Matriz Curricular do Ensino Mé&édio Parcial Diurno 2024

MATRIZ CURRICULAR - ENSINO I_-ﬂE’D'IO REGULAR TEMPO PARCIAL DIVRNO 2024
CARGA HORARIA DA FORMACAD GERAL BASICA POR COMPOMENTE CURRICULAR

AREAS DO COMPOMENTES SERES CH oH
COMHECIMEMNTO CURRICULARES L SERIE 2-SERIE 2ZSERIE ! yorar | FOR
cHs | cHa JcHs | cHA | cHs | cHA AREA
LINGUA PORTUGUESA 3 120 El 120 3 120 360
LINGUAGEMS E SUAS ARTE 1 20 : 20 2 24 124
TECMOLOGIAS EDUCACAO FiSICA 1 40 1 40 1 40 120 250
LINGUA INGLESA 2 20 2 20 2 20 240
LINGUA ESPANHOLA 1 20 1 20 1 40 120
MATEMATICA E SUAS :
TECMOLDEIAS M ATEMATICA 3 120 El 170 EY 120 360 ET=1
CIENCIAS DA Fisica 2 20 2 20 1 40 200
MATUREZA E SUAS QLR ICA 1 20 2 B0 2 20 200 s00
TECHOLOGIAS BIOLOG LA 2 a0 1 40 2 80 200
HISTORLA 1 40 1 40 1 40 120
CIEMCIAS HUMAMAS E GEOGRAFI1A 1 40 1 40 1 40 120 as0
SOCIALS APLICADAS FILOSOFLA 1 40 1 40 1 40 120
SOCIOLOGLA 1 20 1 40 1 40 120
CARGA HORARLA TOTAL FORMAGCAD GERAL 20 | oo | 20 | s0o | 20 | soo | 2.200 | 2400

BASICA

ITINERARIOS FORMATIVOS
LINGUAGEMNS E SUAS
TECHNOLOGIAS [LfNG A

1 40 1 a0 1 40 120 120

PORTUGUESA MA 13, 23 E

32 SERIE)
MATEMATICA E SUAS
PERCURSO DE TECHNOLOGIAS
APROFUNDAMENTO (MATEMATICA NA 12, 23 | T an 1 a0 1 a0 1z0 120
33)
CIEMCIAS HUMAMAS E

SOCIAIS APLICADAS 1h/fa
1 40 1 a0 20 B0

(FILOSOFIA, SOCIOLOGIA,

HISTORIA E GEQGRAFIA)
EDUCACAD DO TRANSITO 1 40 z 20 120 120
INTELIGENCLA ARTIFICIAL 1 40 1 40 1 40 120 120

EDUCACAD FINAMCEIRA (INTEGRAR COM O
FROJETO DE VIDA) 1 a0 B a0 o
CARGA HORARIA TOTAL |I'|;:|:En.qmc:-s FORMATIVOS s 200 = 200 s 200 00 .
RECOMFPOSICAD DA APREMND IZAGEM

RECOMPOSICAD DA | LINGUA PORTUGUESA 1 40 1 20 1 40 120 120
APREMDIZAGEM | M ATEMATICA 1 40 1 40 1 40 120 120
CARGA HORARIA TOTAL RECOMFPOSICAD DA 2 an 2 50 N an 240 240

AP RENDIZAGEM
CARGA HORARILA TOTAL (FGB + IF +
RECO MPGSIG.&D DA APREMDIZAGEM)

27 1.080 | 27 1080 27 1.080 | Z.240 3240

Fonte: Nota técnica orientativa SUPEN/SUETPEJA 001/2024.

Essa matriz apresenta componentes curriculares novos, o que gerou uma lotagdo nova
aos professores, em componentes que nunca haviam ministrado antes, ou por uma questdo de
complemento de carga horaria ou mesmo por considerarem que a lotacdo pode ser feita por area
de conhecimento. Sendo o professor, praticamente “obrigado”, a ministrar esses componentes,
ainda que sem uma formacéo adequada e nenhum material direcionado inicialmente.

O processo de mudanca na matriz curricular é bastante delicado pois provoca rupturas
e percas irrepardveis no processo de ensino aprendizagem, visto da movimentacdo da carga
horéaria de cada componente curricular e o professor Her6doto demonstra essa preocupacao pois
sente na pele o peso desses prejuizos. Na sua narrativa ele destaca que “Vocé pegar e fazer
algumas mudancas sem a conversa, sem o dialogo, por exemplo agora esse ano na ideia de
voltar as disciplinas, carga horaria pra 2400, foi feita 14 as mudangas até entdo, e a gente

tinha um planejamento eu t6 dando aula de 6 disciplinas diferentes, sendo formado em Histéria
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ai ja ndo tem a preparacao ideal tem que se virar em cima de tudo aquilo que ja € complicado,
na correria que a gente ja tem, ai na hora de fazer as mudancas ta la até o ano passado o
curriculo ele existia e dizia que 1° e 2° ano tem aula de Filosofia e Sociologia, eu ndo tenho
habilidade de Filosofia e Sociologia para o 3° ano no curriculo (Rodas de conversa, 2024).

Observamos na narrativa de Herddoto a presenca de questfes que permeiam a educagao
basica que ¢é a escassez de professores habilitados para determinadas areas do conhecimento.
Algumas politicas ja foram implementadas nesse sentido, 0 caso por exemplo do PARFOR,
mas que n&o solucionou plenamente essas dificuldades.

Com esse entendimento Urbanetz (2011) esclarece que ao se tratar da formacao dos
docentes que vao atuar nas disciplinas especificas, a situacdo fica mais complexa, pois as
pesquisas tém evidenciado que a qualidade deste professor resulta da articulagdo de
conhecimentos tacitos, cientificos e pedagogicos, o que ndo se pode resolver com um curso
genérico de licenciatura e sem que haja alguma forma de articulagdo com o mundo do trabalho,
pela experiéncia ou pela pesquisa. Nessa linha de compreensdo Kuenzer (2011, p. 681)

acrescenta afirmando que

[...] se do ponto de vista da mercantilizagao, os trabalhadores da educagdo nao
se diferenciam dos demais, sendo igualmente superexplorados, o fato de serem
trabalhadores ndo materiais lhes confere especificidades que aumentam as
possibilidades de sofrimento no trabalho e, em consequéncia, maior
vulnerabilidade as doengas ocupacionais ¢ a desisténcia.

Para uma melhor compreensao apresentamos a seguir alguns pontos relevantes sobre a
Nota Técnica Orientativa SUPEN/SUETPEJA 001/2024 que estabelece orientacGes para a
organizacdo da oferta da Matriz Curricular Basica do Ensino Médio nas Escolas da Rede
Publica Estadual para o Ano Letivo de 2024.

O item 2. do documento apresenta que o tratamento curricular deve possibilitar a
integracdo das areas de conhecimento de forma contextualizada para apreensdo de conceitos e
categorias basicas, bem como a intervencédo na realidade, requerendo para isso o planejamento
e a execucdo de forma conjugada e cooperada dos professores e coordenadores pedagdgicos
favorecendo a aquisi¢do de um conjunto necessario de saberes tedricos, praticos, integrados e
significativos. Traz ainda no 2.1. que a Matriz Curricular apresentada por esta Nota Técnica
serd adotada em todas as escolas da Rede Publica Estadual de Educacdo que ofertam o Ensino

Médio, em todas as modalidades.
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No item 3. Designa-se que a organizacdo curricular do Ensino Médio esta estruturada
com 3 (trés) anos de duracdo compreendendo a Formacdo Geral Béasica — FGB, Itinerarios
Formativos — IFs e Recomposicdo da Aprendizagem, possibilitando ao estudante a
consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos necessarios ao seu desempenho na vida
pessoal e social, bem como a sua inser¢do no mundo do trabalho e ao prosseguimento de estudos
perpassando por esses os projetos interdisciplinares. Na letra “a.” deste, afirma-se que 0 Ensino
Médio em Regime Parcial Diurno perfaz uma carga horaria total de 3.240 horas, sendo 2.400
de FGB, 600 de IFs e 240 de Recomposicdo da Aprendizagem;

No item 5. Explicita que a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio esta
organizada nas quatro areas do conhecimento, a saber:

I. Linguagens e suas Tecnologias;

I1. Matematica e suas Tecnologias;

I11. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e

IV. Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas

Prosseguindo no item 5.1.: Os Itinerarios Formativos no Ensino Médio Tempo Parcial
Diurno estdo constituidos por Percursos de Aprofundamento nas trés areas do Conhecimento:

I. Linguagens e suas Tecnologias, contemplando o Componente Curricular de Lingua
Portuguesa na 12 22 e 32 série, perfazendo 120 (cento e vinte) horas distribuidas em 1
(uma)hora-aula semanal para cada série;

I1. Matematica contemplando o Componente Curricular de Matemaética na 12, 2% e 3?
série, perfazendo 120 (cento e vinte) horas distribuidas em 1 (uma) hora-aula semanal para cada
série;

I11. Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas contemplando os componentes de Filosofia,
Sociologia, Historia e Geografia na 12 e 22 serie, atendendo a disponibilidade da Rede,
perfazendo 80 (oitenta) horas distribuidas em 1 (uma) hora-aula semanal para cada série;

IV. Educacdo do Transito, como componente eletivo na 22 e 3?2 série, perfazendo 120
(cento e vinte) horas distribuidas em 1 (uma) hora-aula semanal aula na 22 série e 2 (duas)horas-
aula semanais na 32 série;

V. Inteligéncia Artificial na 1% 22 e 3? série, perfazendo 120 (cento e vinte) horas
distribuidas em 1 (uma) hora-aula semanal para cada série;

VI. Educacéo Financeira integrada com o Projeto de Vida na 12 série; e

VII. Recomposigdo da Aprendizagem contemplando os Componentes Curriculares de
Lingua Portuguesa e Matematica na 12, 22 e 32 série, perfazendo 240 (duzentas e quarenta) horas
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distribuidas em 1 (uma) hora-aula semanal para cada série dos referidos componentes
curriculares.

O item 6. esclarece que o Ensino Médio Tempo Parcial Diurno funciona com jornada
de carga horéria diaria de 5 (cinco) horas-aula em trés dias da semana e carga horéria de 6 (seis)
horas-aula em 2(dois) dias da semana, sendo as aulas de 60 (sessenta) minutos, perfazendo um
total de 27 (vinte e sete) horas semanais ministradas em 200 (duzentos) dias letivos no minimo.
No 6.1. explica que os dois dias da semana que as turmas de 12, 22 e 32 série do Ensino Médio
Tempo Parcial Diurno ofertam carga horaria de 6 (seis) horas-aula diérias, com aulas de 60
(sessenta)minutos, sdo ofertadas as aulas de Recomposicdo da Aprendizagem, sendo 1(uma)
hora-aula do Componente Curricular de Lingua Portuguesa e 1 (uma) hora-aula do Componente
Curricular de Matemaética. As aulas da Recomposicdo da Aprendizagem ndo devem ser
ofertadas no ultimo horério.

Para melhor compreensdo apresentamos a seguir o quadro de horario apresentado na
nota técnica para o Ensino Médio tempo parcial diurno:

Quadro 11 - Horario do Ensino médio tempo parcial diurno

HORARIOS ENSING MEDIO TEMPO PARCIAL DIURMNO

HORARIO 01

WA HA TARDE
INICIO FlMAL IMICIO FIMNAL
Th Eh 12h 14h
2h Sh 14h 15h
Sh 10h 15h 16h
INTERWALD 10H AS 10H20O INTERWVALO 16H AS 16H20
10h20 11h20 1ehzZ0 A17hzZ20
11h20 1Z2h20 17hzZ0 1Bh2Z0
SHSA -I.-R ES VEZES MA E-EM AMNA 2TH SE MAH!VAIS 18hZ0 1S9h20
HORARIO DA MAMHA SERM RECOMPOSICAD BH/A DUAS VEZES NA SEMANMNA 27TH
SEMANAIS HORARIO DA TARDE COM
HORA/AULA SORA I RECOMPGSICﬁD
HORA/AULA  SOMIN

HORARIO 02

A MHA TARDE
INICIO FINAL IMICIO FINAL
TH aH 13H30 14H30
BH aH 1.3H30 15H30
SH 10H 15H30 16H30
INTERVALD 10H AS 10H2Z0 INTERWVALD 16H30 AS 16HSH
10H20 11HZ0 16H50 17H50
11H20 12HZ0 17H50 128H50
12HZ0 13H20
BH AULA DUAS WEZES NA | opy s TRES WEZES MA SEMANA 27H SEMAMNAIS HORARIO DA TARDE SEM
SEMANA 27H SEMANAIS RECOMPOSICAD
HORARIO DA MANHA con
RECOMPOSICAD
HORA AULA  SOMIN HORA AULA  SOMIN

Fonte: Nota técnica orientativa SUPEN/SUETPEJA 001/2024.

E nesse contexto também ha de se observar uma disparidade entre curriculo proposto
(no caso o trimestralizado), conteddo ministrado (objeto de conhecimento) e sistematica de
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avaliacdo, principalmente as avaliacGes externas. O curriculo traz em seu @amago uma sequéncia
de conteudos (objeto de conhecimento), habilidades e competéncias em uma sequéncia
direcionada para cada série e organizado por trimestre. Segundo os professores, hd uma certa
desordem na sequéncia do curriculo, visto que apresentam objetos de conhecimentos
misturados entre as séries (12, 22, 3%) e, também repetidos, deixando a desejar em alguns que
consideram necessarios e, além, é claro, da forma como se apresentam, separados por trimestre.

S6 que eu acho que essa ideia do trimestralidade ainda foi feito de forma adaptada pela
mudanga da carga horaria, porque assim, no meu caso...Até o ano passado eram duas aulas
de historia e geografia no primeiro ano e uma no segundo e terceiro ano so era uma aula, ai
tiraram, ficou uma para o primeiro, uma para o segundo e uma para o terceiro, So que ele
simplesmente pegaram as habilidades do ano passado, e jogaram em cima do curriculo, como
eram duas aulas, eu tinha muito mais tempo para trabalhar no primeiro ano, a quantidade de
habilidades que seria para esse trimestre, so que eles jogaram a mesma quantidade de
habilidades que seria para um trimestre do ano passado que eram duas aulas, so que agora so
com uma aula, eu tenho... se eu for pegar a quantidade de habilidades que eu tenho pra
trabalhar em um trimestre em historia e geografia seria a quantidade pra trabalhar durante
praticamente o ano todo... (Professor Herodoto, roda de conversas, 2024).

Sobre as avaliagdes, o plano de acdo da Secretaria da Educagdo - SEDUC prima por
resultados e h&4 uma certa cobranca, exigéncia mesmo, por resultados nas avaliagdes,
principalmente nas externas. Toda proposta de trabalho da SEDUC esta voltada para os indices
e metas propostas pelo plano de governo atual, nisso o trabalho no chdo da escola tem sido
orientado e inspecionado na busca desses resultados.

A observacdo que se faz é que os professores estdo atuando sobre um documento
prescrito que tem as suas finalidades legais, em um contexto real e que nesse caso tendem a
atender a essas necessidades reais da clientela que atendem, sendo um espaco de atuacéo
diferente do proposto pelo curriculo e bem divergente daquilo que estad sendo proposto pela
Secretaria de Educacéo do Estado.

Seguindo seu proprio plano, é certo que atingirdo seus objetivos, ficardo até satisfeitos
com seus resultados internos, mas dificilmente atingirdo os resultados esperados pelos sistemas
de avaliacdo externa, visto que ha muita divergéncia entre o prescrito e o praticado na sala de
aula. Essa postura fica evidente na narrativa de Herddoto ao chamar a atencdo no sentido de
que “/...] eu tenho que puxar daqui dacola pra ver se esses conteudos vao render pra trés
meses, por causa dessas adaptagoes, acho que eles so pegaram e misturaram, ndo foi muito

bem planejado isso ai na minha visdo ndo, ai assim... tem que se adaptar muito que td la segue,
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mas quando ndo da eu trago aquilo que eu vejo mais proximo da realidade do aluno,
principalmente daquilo que ele vai precisar pra continuar o estudo... do Enem, aquilo que é
mais visto, mais cobrado, pra preparar ele pra isso, porque se eu for trabalhar so a habilidade,
o conteudo do curriculo, meus alunos vao fazer o ENEM com uma realidade de conhecimento
e quando virem a prova do ENEM vai ser totalmente diferente do que eles vao ter que fazer ...
(Roda de conversas, 2024).

Observando o posicionamento de Herédoto compreendemos que a base (BNCC) deveria
ser a solucdo, uma vez que o seu objetivo principal € determinar os conhecimentos essenciais
que todos os estudantes brasileiros terdo o direito de acessar e se apropriar durante sua trajetoria
na educacdo basica, desde o seu ingresso na educacdo infantil, até sua conclusdo no ensino
médio, mas que, no entanto, se transformou em um dos principais entraves no ambiente escolar,
visto que o curriculo posto segue suas prescricfes. A confusdo toda se da diante do que €
apresentado aos professores e do que se espera dos alunos. O desafio de todo esse processo se
inicia pela compreensdo e atuagdo dessas politicas no cotidiano escolar, principalmente quando
firmamos o olhar sobre as praticas dos docentes.

Nessa mesma linha de compreensdo Marie Curie compartilha com Herodoto dessa
dificuldade ao chamar a atengdo de que ““ o 1°ano por exemplo, antes tinham duas aulas para
trabalhar as habilidades, , hoje eu sinto a maior dificuldade no mundo pra trabalhar um
conteudo em uma aula no primeiro ano e ainda fica sendo no ultimo hordario e eles ficam muito
dispersos, ai acaba que aquela aula parece que ndo rende, eu tenho que procurar mil maneiras
pra tentar focar o mdximo da ateng¢do daqueles meninos, no principal tema daquela aula
porque pra seguir aquele curriculo ali ta muito muito complicado e ai em relagdo aquela
questao dos livros que ele falou, que isso dai é reclamagdo de todo professor, de todas as dreas,
né porque la diz pra gente seguir as habilidades, e ai eu estou trabalhando no 3° ano com um
livro, ai parte das habilidades desse trimestre ta la no conteudo do livro do 1° ano, sendo que
a gente ndo vé sentido” (Roda de conversas, 2014).

E como se fosse “o novo no meio do velho e o velho no meio do novo”. O curriculo
novo em um espago escolar que ainda se apresenta com uma estrutura velha, inadequada para
as demandas da sociedade atual e um ensino tradicional que insiste em resistir no meio de tantas
propostas novas gque se mostram necessarias dentro da escola de hoje, mas que ainda é o
necessario para que o processo ensino-aprendizagem ocorra de forma significativa e a educagédo
possa ser concebida com qualidade garantindo os direitos dos cidaddos, no caso os estudantes.

O ché&o da escola é sempre muito surpreendente, pois € nele que se revela a esséncia dos

saberes e conhecimentos dos seres humanos, principalmente dos professores e alunos,
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intrinsecas nas acdes cotidianas, sistematizadas pelas praticas dos professores. O desafio se
apresenta na compreensdo das acOes de cada Ser ali presente e, da fundamentacdo dos
documentos que norteiam o processo educativo, traduzidos e atuados pelos professores diante
da realidade vivida em cada instituicéo.

Pensar e vivenciar a pratica docente no cotidiano da escola conforme assinala Meirieu
(2005) nos revela as fragilidades do sistema, ao tempo em que nos mostra a forca dos docentes
em fazer sempre o seu melhor para que o seu trabalho aconteca da forma mais significativa
possivel. Sendo o aprendizado dos alunos sua principal motivacdo, pois iniUmeros sdo 0s
problemas estruturais que atingem/afetam as suas praticas diariamente e, no contexto inserido

sempre faz uso de sua criatividade para que consiga atingir seus objetivos

42 A BNCC E O CURRICULO NO COTIDIANO ESCOLAR: NARRATIVAS DE
PROFESSORES

Para que haja uma melhor compreensédo sobre a questdo da constituicdo da docéncia e
das condicbes que determinam os seus saberes profissionais e identidade docente, se faz
necessario um olhar atento e delicado sobre as reais percepcfes que estes docentes trazem
consigo sobre as suas ag¢des no cotidiano escolar. “Vérios autores t€ém se preocupado com esta
questdo: como construir saberes? — ou melhor, como propiciar que docentes possam construir
seus saberes?” (Franco, 2019, p. 51).

A relevancia do saber docente sobre 0 espaco que atua, ou seja, o significado que o
cotidiano escolar tem para o professor; e ainda a importancia da realidade escolar para o
docente; o que este espago consegue contribuir para estruturar e validar os saberes docentes.
Cunha (2004, p. 37) tem enfatizado que “a docéncia se estrutura sobre saberes proprios,
intrinsecos a sua natureza e objetivos”, o que significa, entre outras coisas, reconhecer que a
possibilidade de construcdo de saberes a partir da pratica € uma condicéo profissional inerente
a atividade do professor.

A gente sabe que com a experiéncia, com o tempo, vocé fica com um saber até pra
transmitir melhor o seu saber, pra vocé transmitir melhor o seu conhecimento e esse saber que
vem com essa experiéncia de organizar uma sala, de conhecer um aluno , vé quando o aluno
fala uma davida, vocé ja sabe o porqué , aonde € que ta encaixando aquela duvida dele, vocé
ja consegue melhor tirar aquela davida dele, vocé vai criando uma experiéncia, mas o que eu
vejo também, ndo sei se eu posso ta falando besteira, e ndo € criticando, e a0 mesmo tempo

se...pode ser uma critica também, eu ndo sei, a nossa formagdo , eu ndo sei se alguém ensinou
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a gente ser professor ndo, a gente pegar uma professora didatica, eu ndo lembro bem as
disciplinas da gente, as disciplinas pedagogicas, a gente tinha didatica, tinha um monte de
prdticas pedagdgicas, estdagio e tal...e eu lembro que a gente pegava essas folhinhas aqui e a
gente se acabava de tirar xérox, pra estudar, lia, escrevia, marcava, , ndo tinha celular, ndo
tinha essa coisa toda, néo sei se é porque eu t6 velho (Professor Pitagoras, Rodas de conversa,
2024).

Ambos consideram que o rapport au savoir € um processo através do qual um
sujeito, a partir de conhecimentos adquiridos, de experiéncias culturais
vivenciadas, produz novos saberes singulares, frutos de interpretacdes e
sentidos que vdo sendo construidos, o que Ihe permite uma maneira propria
de pensar/ relacionar-se/dar um sentido e experienciar seu mundo. Charlot
(2000) é enfatico ao afirmar a existencialidade da nogao da relagdo com o
saber, ao realcgar que o saber € algo diferente da informacéo e do conhecimento
(Franco, 2019, p. 52).

As ideias da autora ddo conta no sentido de esclarecer que o saber se distingue da
informacdo, porque traz a marca da apropriacao pelo sujeito e, portanto, aproxima-se da no¢ao
de conhecimento. Charlot (2000, p. 62-63) contribui nessa discussdo explicando que “nao ha
saber sendo para um sujeito”, porque a constru¢ao de um saber implica a relagao consigo mesmo
e com os outros. Implica ainda atividade desse sujeito, mesmo que inconsciente; e, assim,
fundamentalmente, “ndo ha saber em si mesmo”. Percebe-se que ha diferentes nuances entre
uma informacdo, um saber e um conhecimento. Pode-se talvez afirmar que os saberes
estruturam o caminho do conhecimento (Franco, 2019, p. 52).

Diante do novo, o saber em si ndo basta, quando esse nao consegue atingir um nivel que
estabeleca o conhecimento, sem o qual ndo deixa de ser apenas uma informac&o. O saber leva
ao conhecimento quando ha apropriacdo do novo. Sendo essa apropriacdo reflexiva que o
sujeito faz de suas praticas, de suas leituras e de suas experiéncias, o que fica revelado na
narrativa de Pitagoras ao afirmar que E muito dificil vocé dirigir uma sala de aula, hoje em dia
tA muito mais dificil vocé conseguir trabalhar em sala de aula porque o aluno tem escola que
permite celular, se vocé falar alguma besteira ta gravado, é arriscado no outro dia de manha
vocé ta recebendo policial civil na porta da sua casa pra poder ir na delegacia (Rodas de
conversa, 2024).

A construcdo de um saber € processo, e ndo produto; € fruto de um trabalho de
subjetivacdo do sujeito; ndo é algo que se incorpore de fora para dentro; é preciso o papel de

reconstrucdo cognitiva do sujeito (Franco, 2019, p. 53).
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O conceito ‘“‘saberes pedagogicos”, vistos ndao como informagdes teodricas ou
metodologicas da ciéncia pedagdgica, nem como quefazeres prescritivos a pratica; mas quero
discutir saber pedag6gico como a instancia reflexiva e critica da formago docente: a relacéo
com o saber pedagdgico, relagdo esta que se estrutura no papel ativo do sujeito com seu meio
social/profissional/cultural (Franco, 2019, p. 53).

O saber que a gente recebe de formagao ndo abarca tudo, a gente vai se construindo, ...
nossas praticas, muito do que a gente faz hoje na nossa sala de aula, a gente adquiriu com a
nossa experiéncia no dia a dia, foi aprendendo na sala de aula, estudando em casa, se
planejando, virando a noite mesmo ali, buscando informacgdes e tentando também uma
linguagem mais acessivel para os alunos, entdo assim, a gente construiu , ndo foi algo
implantado, colocado ali, pronto ta aqui feito, pronto, botou na nossa cabeca nio...a gente teve
esse pontapé inicial na nossa formacéo inicial mas que ndo foi o suficiente pra garantir que a
gente permanecesse na sala de aula.

Como bem realga Charlot (2000, p. 78), “a relagdo com o saber ¢ a relagdo de um sujeito
com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E relagdo com 0 mundo como conjunto de
significados, mas também como espaco de atividades e se inscreve num tempo” (Franco, 2019,
p. 53). Assim, compreendemos que 0s saberes se constroem a partir do entrelagamento das
mediacOes dialéticas na unidade teoria/prética tendo a reflexdo como elemento capaz de
ressignificar o fazer pedagdgico.

A realidade da pratica docente é sempre instigadora de mudancas e de necessarias
reflexdes e adaptacdes de rotas. Refletindo sobre suas falas e muitas outras similares, percebe-
se que processos formativos de docentes ndo funcionaréo, conforme afirma Franco (2019, p.
56) se forem apenas processos de “inculcar novos saberes”, o que, na pratica, ¢ apenas um
processo transmissivo de teorias, informagdes ou receitas de “fazer a aula”. Insisto: os saberes
s6 se instalam de dentro para fora; nas reflexGes, atividades cognitivas, interpretaces e
vivéncias dos sujeitos — e, de preferéncia, dialogados coletivamente.

E ai hoje da implantagdo, eu me vi totalmente sem conhecimento de nada , quando
comegou 0 Novo Ensino Médio pelo que estava sendo preparado, e ai nessa ideia do jogar, é
jogar , é 0 que acontece no estado, joga pra completar, vocé como falou, a matematica vai mais
pra sua area mesmo, mas e pra quem nao tem, comegou com projeto de vida, jogaram o Projeto
de vida , ai me diziam, tu tem o perfil do projeto de vida, eu ndo me vejo com perfil de da aulas
de Projeto de Vida, ndo tenho condigdes de da aulas de projeto de vida, como se a gente
soubesse como é esse projeto de vida, e eu ndo sei como é ...( Professor Herodoto, Rodas de

conversa, 2024).
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E consenso por parte dos estudiosos que os modelos de formacéo, tal qual ocorrem, na
maioria das agéncias formadoras de docentes, fragmentam o processo formativo, dando a falsa
impressao de que os futuros professores precisam se apropriar de teorias para poder aplica-las
na pratica (Franco, 2019, p. 56). As ideias da autora servem para reafirmar a narrativa de
Herddoto que destaca elementos como: O aluno chega, um dia la no Caldeirdo mesmo, o
menino me perguntou, Professor a gente pergunta e tudo enquanto vocé responde né??? E eu
é, eu tenho que lhe responder, mas se eu ndo sei, eu Ndo vou mentir pra vocé, mas se é da minha
area, eu te respondo, mas se 0 menino chega pra mim, pra me perguntar de Filosofia e
Sociologia, eu ndo sei hem pra mim, como € que eu vou passar pra um menino desse (Rodas
de conversa, 2024).

Cecilia Meireles apresenta também em sua narrativa elementos semelhantes aos
apresentados por Herddoto quando faz referéncia [...] igual professor de Portugués, eles tem
que achar que a gente domina a questdo da gramatica, a Literatura e a redacdo E ti desfiar...E
sdo assuntos completamente diferentes, eu sempre digo, eu ndo domino redacgdo, nao
adianta...Ainda queriam que eu corrigisse redagdo, e eu ndo , eu ndo domino redagdo, eu sei
que redacdo tem introducéo, desenvolvimento e conclusdo , mas eu ndo sei assim o que é que
é cobrado em cada parte, eu estava estudando agora pra eu dar pro 3° ano que enfim , eu dei
Gragcas a Deus que a outra professora foi (Rodas de conversa, 2024).

Temos visto um tecnicismo muito arraigado fundamentando a pratica de formar com
receitas de fazer a pratica, numa perspectiva aplicacionista que anula o sujeito que constréi/
reconstréi a pratica. Novoa (1995) considera que abordagem aplicacionista acaba por reduzir a
profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas, gerando impossibilidades
pedagogicas nos professores por desconsideracdo do sujeito que fundamenta o profissional.

SO a acdo docente realizada como pratica social pode produzir saberes, saberes
disciplinares, saberes referentes a contetdos e sua abrangéncia social ou mesmo saberes
didaticos, referentes as diferentes formas de gestdo de conteldos, de dindmicas da
aprendizagem, de valores e projetos de ensino (Franco, 2019, p. 61).

E sempre bom realcar que a docéncia implica sempre tomadas de decisdes; a aula ndo
pode ser engessada em modos de fazer; 0 pensamento critico, voltado as intencionalidades do
projeto pedagdgico, deve ser o norteador dos ajustes e das reconstrucdes da pratica. E no
pensamento reflexivo sobre a pratica que o professor ajusta procedimentos e constrdi
conhecimentos sobre ela (Franco, 2019, p. 62).

Com base nas narrativas apresentadas pelos interlocutores ficaram evidentes alguns

desafios que de uma forma ou de outra sdo comuns entre eles, dos quais destacamos: a formagdo
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inicial e continuada, considerando que ainda existem lacunas para a compreensao do Novo
Curriculo; As condigoes sociais e materiais, visto que as duas escolas apresentam necessidades
reais que dificultam o processo de ensino aprendizagem; a recontextualiza¢do pedagogica
exigida pela BNCC, principalmente as exigéncias de se estabelecerem praticas inovadoras de
ensino que provocam necessidades formativas que vao além das possibilidades tanto dos
professores como das escolas ( na questdo dos instrumentos tecnologicos necessarios); as
avaliagoes externas, em um contexto de cobrangas por resultados e atingimento de metas, que
provocam inumeras preocupagoes; lidar com as emogoes, pois as condi¢des emocionais tanto
dos estudantes como dos professores também encontram-se fragilizadas e carentes de cuidado
e atencdo; a questdo do didlogo, a auséncia de didlogo que favorega o processo de interagdo
entre todos os membros da comunidade escolar (alunos, professores, gestao, familia e demais
funcionarios da escola) e estabelega uma comunicagdo nao-violenta; as condi¢oes dos
estudantes, principalmente as condi¢des financeiras dos estudantes que vivem situacdo de
vulnerabilidade e de estrema pobreza; a fragilidade dos estudantes tanto em relagdo ao nao uso
quanto ao uso das proprias tecnologias e isso envolve uma série de outras questdes relacionadas
ao seu desenvolvimento social e emocional; a imaturidade dos estudantes, tanto em relacao as
questdes sociais, culturais, econdmicas, quanto em relagdo a nivel de conhecimento mesmo; e
ainda destacam-se como desafios, as concepgoes que fundamentam as praticas dos professores,
a necessidade de desenvolver nos alunos a capacidade de raciocinio para lidar com questoes
sociais que estdo na sala de aula, a importincia da participagdo da comunidade escolar,
principalmente dos pais dos estudantes, dentre outros apontados pelos professores participantes

desta pesquisa e que se apresentaram ao longo destra produgao
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Analisar o objeto de estudo perante uma Teoria Social nos remete a uma infinidade de
possibilidades as quais, de certa forma, dificultam um pouco, pois o cotidiano € muito subjetivo,
as visdes/percepcdes da realidade pesquisada nos colocam diante de uma diversidade de
conhecimentos que apontam para uma série de fatores que sdo dignos de estudo e, a
concentracdo/delimitacdo do campo de estudo ganha valores e reflexdes que dificultam analises
conclusivas e desafiam a pesquisadora a realizar um aprofundamento tendo em vista fortalecer
e enriquecer o estudo.

A juncdo da Etnometodologia com a Teoria da Atuacdo para a analise dos dados de
forma mais precisa, mais realista e diversificada possivel, nos trouxe uma gama de novos
conhecimentos e muitas reflexdes que foram sendo enriquecidas ao longo do texto com uma
variada fundamentagdo teorica, que favoreceu também & pesquisadora uma mais clara
compreensao e interpretacao sobre o objeto de estudo que direcionou a escritura desta pesquisa
cientifica cujo foco é articular o curriculo do Ensino Médio a BNCC, no ambito da escola
publica.

Desse modo, seus resultados apontam percursos possiveis para organizar
transformacdes na préatica, assim como melhor compreender as possibilidades de articulagdo da
pratica docente em relagdo as préaticas curriculares estabelecidas. A analise da situagdo mostrou
gue a compreensdo dos processos que configuram as praticas docentes possibilitou uma atuacédo
mais critica e reflexiva no contexto da sala de aula.

Entende-se que os sentidos expressos nas praticas docentes, ndo sdo facilmente
assimilados, “seja pela expansdo, flexibilidade, variabilidade, porosidade de seu acontecer
existencial, seja pela incapacidade de métodos e técnicas, da ciéncia dita tradicional, em captar
toda a dimensdo e a potencialidade desse objeto” (Franco, 2017, p. 28). Ainda conforme o
pensamento expresso por Franco (2017), “na investigagdo educativa, ha de se caminhar sempre
na direcdo do rigor cientifico, organizado em outras bases, compativeis com 0s pressupostos —
e pertinentes a estes — que marcam os limites do conhecimento cientifico e as especificidades
da pesquisa”.

Nessa perspectiva, um olhar atento sobre as atividades direcionadas aos professores na
proposta de implementacdo do Novo Curriculo do ensino Médio para as escolas no Estado do
Piaui revela que, a rigor, se trata de pratica mecanizada, ndo reflexiva, que parece funcionar
como uma imposi¢do que visa apenas dados, resultados implicados em avaliagOes externas,

algo que tenta impedir uma pratica transformadora.
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Assim, fica claro que a escola ndo muda por meio de propostas curriculares modernas e
inovadoras, provavelmente impostas por meios burocraticos, mas se transforma quando os
educadores, em sua visdo mais realista do contexto resolvem interagir coletivamente e atuam
sobres tais politicas, percebendo essa necessidade de mudanca, mas que contemple a todos de
forma justa e democratica.

A implementacdo de uma politica educacional sempre gera expectativas diferenciada
nos professores que buscam compreender melhor a sua pratica...

Este estudo trilhou por caminhos diversos de construcéo e producdo de dados, desde a
observacao participante, as rodas de conversas e 0s memoriais de formagéo e pratica docente
nos quais os professores tiveram a oportunidade de dialogar sobre teméticas referentes ao objeto
desta pesquisa. Todos os procedimentos estimularam conhecimentos de grande importancia
para a consolidacdo das consideragdes referentes a esta da pesquisa.

Os encontros de didlogos nas rodas de conversas se constituiram em um processo de
muitas interages e compartilhamentos das inquietacdes de cada professor e todos eles tiveram
a oportunidade de expressar suas dificuldades, seus desejos e objetivos.

O memorial de formacao e pratica docente ofereceu aspectos importantes das narrativas
de cada docente participante da pesquisa evidenciando principalmente cada contexto da teoria
da atuacao.

Ao analisarmos como a préatica docente no Ensino Médio é atuada em sala de aula, no
cotidiano escolar, por meio da observacao, nos deparamos com uma realidade concreta que
exige desses professores maior gama de conhecimentos, saberes pedagdgicos que os ajudem a
interagir com as politicas curriculares de forma mais proxima possivel da realidade de cada
instituicdo. O fato é que todos os caminhos investigativos foram atravessados por estudos e
reflexdes constantes.

Os dados revelam que os desafios inerentes a pratica docente no Ensino Médio estéo
relacionados a todos os contextos da Teoria da Atuacédo, ou seja, ao contexto situado onde sao
considerados 0s aspectos histdricos, as culturas profissionais levando em conta valores,
compromissos e experiéncias dos professores, ao contexto material pois as consideragdes
sobres as estruturas das instituicdes, sobre funcionarios, orcamento, edificios, tecnologia e
infraestrutura se revelaram de suma importancia, incluindo o contexto externo, observando a
qualidade do apoio das autoridades locais, das pressfes e expectativas do cenério politico mais
amplo, a exemplo das classificacdes e das avaliagdes externas nacionais e internacionais.

Dessa forma, o curriculo, ao realizar a selecdo e organizagdo do conhecimento, com a

intencdo de educar individuos capazes de participar das praticas sociais da sociedade, busca
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tambeém propagar uma parte da cultura, selecionando e organizando contetddos de formacao que
se transformaram em disciplinas e materiais cursados pelo estudante no decorrer de seu
percurso formativo, colocando em realce competéncias e habilidades desenvolvidas,
significadas e ressignificadas pelo aluno. A escola e seus gestores e professores séo
responsaveis pelo processo de aquisicdo, producdo, compartilhamentos, organizacdo e
reestruturacao do conhecimento.

Entendemos que a concretizagdo do curriculo ocorre por meio da pratica pedagdgica,
tendo na figura do professor o principal responsavel para que de fato o processo curricular se
efetive. Os dados avaliados revelam, as vezes, que, para muitos professores, o curriculo tem
sido uma expressdo confusa, imprecisa e até mesmo desconhecida, principalmente quando
relacionado as politicas educacionais que hormatizam os programas de ensino, os conteldos ou
disciplinas curriculares através das matrizes. Nesse contexto pode perceber que em sua maioria
é exatamente por ndo ter uma participacéo direta e efetiva nem da escolha e nem na elaboracéo
do curriculo, o professor ndo consegue interagir com esse processo de producgdo, cabendo-lhe
apenas a tarefa de transmissdo de conteudos culturalmente validos e proximos da realidade dos
alunos.

Desse modo, a maneira de selecionar, organizar e desenvolver os conteddos curriculares
envolve uma configuracéo histérica das préaticas educativas das instituicbes e das teorias que a
legitimam, expressando que a pratica pedagogica deve apresentar por parte do professor uma
postura critica e flexivel, visto ser ele 0 mediador/concretizador do curriculo no chéo da escola,
no cotidiano da sala de aula, podendo adapta-lo conforme as necessidades apresentadas pelos
alunos para fortalecer sua aprendizagem.

Os objetivos das propostas curriculares sé@o norteados pelo discurso de promover o
desenvolvimento e crescimento dos individuos de forma plena, para que esses possam ter
proveito de todo conhecimento que a eles é apresentado, para se tornar participantes ativos na
sociedade. Para que o objetivo da educacdo seja alcangado € necessario considerar que o
curriculo é um documento que se apresenta de forma diferenciada, para sujeitos diversos e
particulares. E perceptivel que tanto o contelido programatico quanto a prética docente sdo
aspectos importantes que transformam o curriculo escolar em uma préatica educativa que produz
aprendizagem.

Assim, ap6s sua homologacdo, a Base Nacional Comum Curricular vem sendo
vivenciada nas escolas em meio a muitos desafios, visto que os estados e municipios teriam um

prazo determinado para reformularem os seus curriculos, mas que, com a pandemia da Covid-



173

19, o cronograma ndo pbde ser cumprido, uma vez que uma parcela significativa de municipios
ndo conseguiu atualizar ou produzir seus curriculos a luz da BNCC.

Estudos realizados, rodas de conversa, observacdo nas escolas de Ensino Médio e
narrativas dos interlocutores, que as conclusdes permitem inferir que a BNCC é um documento
que apresenta um carater prescritivo, construida sob forte influéncia dos organismos
internacionais e demais agentes institucionais dos setores publico e privado, na tentativa de
controle e padronizagdo do conhecimento. Mas na realidade da escola essa politica é
ressignificada e executada em virtude dos aspectos circunstanciais da prépria politica e, pela
atitude de todos os envolvidos, visto que o contexto da pratica é dinamico e repleto de
subjetividade.

Por meio da pesquisa de campo realizada nas duas escolas, tendo como interlocutores
quatro professores da rede publica estadual de ensino do Piaui, foi possivel perceber que os
professores revelaram interesse e necessidade de melhor conhecer melhor esses documentos,
demonstrando suas narrativas sobre a necessidade de maior entendimento sistematizado desses
documentos, pois tanto o texto da BNCC como o do Novo Curriculo do Ensino Médio ainda
parecem complexos, principalmente quando associados a concretude de suas praticas docentes.
Para os professores, muitas habilidades propostas ndo condizem com a realidade e com o
contexto a ser trabalhado, de modo particular quando analisam a ordem ou mesmo a disposi¢ao
desses conteudos de modo que favorecam a aprendizagem dos alunos. Observam, ainda, a
impossibilidade de contemplar todas as habilidades contidas no novo curriculo para cada ano
de ensino, pois a realidade da escola ndo é coerente com essa proposta.

Com o proposito de atingir os objetivos propostos para este estudo foi possivel definir
a lente para podermos nos debrucar sobre os trabalhos que se interligavam com a BNCC, o
curriculo e as praticas docentes. Este procedimento permitiu classificarmos os trabalhos em
duas categorias principais: Saberes e Praticas e Desafios da Pratica Docente

Em relacdo a categoria Saberes e Praticas, o estudo revelou que a utilizacdo dos
dispositivos Rodas de conversa e Memorial de formagdo e pratica trouxeram contribuicGes
importantes, possibilidade aos professores colaboradores resgatarem suas experiéncias da
formacdo inicial e continuada, a luz do contexto de atuacdo profissional. Esses dispositivos
propiciaram aos professores momentos reflexivos e compreensivos de suas praticas,
oportunizando aos interlocutores exercitarem a reflexdo sobre suas experiéncias e saberes,
revendo a sua constituicdo como professor e, em decorréncia, a constitui¢cdo da sua identidade

profissional.
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Na categoria Desafios da Préatica Docente o estudo revelou aspectos da dimenséo
profissional e compreensdo da complexidade das proprias préaticas escolares, notadamente no
processo de constituir-se professor vencendo os desafios diarios da profissao. Esses dispositivos
narrativos permitiram aos professores perceberem elementos inerentes a seu processo de
formacdo docente, dando visibilidade aos saberes que se constroem nas praticas e vivéncias
cotidianas dos sujeitos...

Nesses encaminhamentos conclusivos, apresentamos algumas ponderacdes que
consideramos relevantes advindas dos dados obtidos ao longo da investigacdo realizada.
Vejamos que sobre o objetivo geral propusemos compreender os desafios dos professores da
rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio, na implementacao do curriculo com base
na BNCC: a) os professores precisam, antes de tudo, compreender a BNCC, (seus objetivos,
fundamentos e direcionamentos para a sua utilizacdo na préatica; b) o nivel de dificuldade para
a compreensdo dos desafios docentes se apresenta em um contexto que envolve,
fundamentalmente, o conhecimento sobre as suas praticas e 0s seus saberes pedagdgicos.

Reafirmamos, de acordo com as narrativas dos professores e da experiéncia vivida e
compartilhada no contexto desta pesquisa as seguintes ponderagdes relacionadas aos objetivos
especificos: sobre o primeiro objetivo, Descrever como os professores do Ensino Médio
compreendem o curriculo no cotidiano escolar, a partir do que estabelece a Base Nacional
Comum Curricular. Neste aspecto, identificamos desafios relacionados ao Conhecimento e
compreensdo sobre a BNCC; ao Conhecimento e compreensdo sobre o Novo Curriculo do
Ensino Médio do Piaui; ao Alinhamento das demandas da SEDUC, principalmente sobre o
curriculo trimestralizado e as matrizes; as Necessidade de conhecimento/formacdo sobre os
componentes novos; a Escassez de informagdo sobre o curriculo e seu desenvolvimento no
cotidiano escolar e; Necessidade de instrumentos que viabilizem o sucesso de suas praticas
(estrutura fisica adequada, livros didaticos, instrumentos tecnoldgicos e outros).

Sobre o segundo objetivo especifico: Analisar como os docentes da formacao geral
basica implementam o curriculo nas praticas pedagogicas no cotidiano escolar considerando
as aprendizagens essenciais definidas na BNCC do Ensino Médio. As revela¢des ddo conta da
existéncia de uma necessidade significativa de conhecimento sobre o curriculo, o que dificulta
a sua compreensdo por parte dos docentes e também uma compreensdo Vvisivel sobre as
necessidades formativas que existem, sobretudo, envolvendo o processo de construcdo e
implementacéo tanto da BNCC como do Novo Curriculo do Ensino Médio.

Em relacdo ao terceiro objetivo especifico, Identificar os desafios presentes na prética

dos professores do Ensino Médio quanto a implementacao do curriculo conforme prescreve as
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normas documentais que orientam a processualidade dessa politica no contexto da pratica
pedagdgica que assegura as intencionalidades voltadas para garantir aos estudantes maiores e
melhores oportunidades, de garantir a vida em sociedade, de sua cidadania no campo educativo
e no mundo do trabalho.

Retomando a proposicédo da investigacao, partindo da seguinte questdo-problema: Quais
os desafios dos professores da rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio, na
implementacéo do curriculo com base na BNCC, considerando o cotidiano da pratica docente
no ambito da escola publica? Pelas revela¢fes da pesquisa, pelo contato direto com o ambiente
escolar e com os interlocutores, ouvindo e vivenciando, de certa forma, essa realidade
enfrentada pelos professores no cotidiano escolar dentre eles destacamos como as mais visiveis
e sentidas por todos: a localizacdo da instituicdo e a clientela que atende; os desafios
relacionados as culturas profissionais, destacando-se as necessidades formativas dos docentes
para atendimento as demandas da contemporaneidade; os desafios relacionados a auséncia de
uma infraestrutura adequada, a necessidade de laboratorios de informatica, de ciéncias, as vezes
de livro didatico que, no conjunto, possibilitem um trabalho mais coerente com a realidades
circundante. Incluem-se, ainda, como situacGes desafiantes/desafiadoras as pessoas por
atingimento de metas e bons resultados nas avaliaches externas, cabendo ao professor a
responsabilidade de atendimento as expectativas mais amplas, externos a escola.

Diante destas consideracdes, compreendemos a partir de todas as contribuicgdes,
fundamentais para construcdo desta pesquisa, a importancia de entendermos que tanto a BNCC
quanto o curriculo se configuram para além do ato de dominar o que a legislacdo e os
reguladores educacionais ordenam, ou orientam diante das politicas educacionais curriculares
para a pratica de ensino. O professor precisa compreender a relevancia do curriculo e sua
operacionalidade diante do sistema escolar, para repensar e construir sua propria pratica
pedagdgica como agente/executor desse curriculo. E importante destacar que o estudo proposto
ndo esgota a possibilidade de novas investigacdes que aprofundem o conhecimento sobre 0s
problemas existentes no campo das politicas curriculares e praticas docentes, por serem areas

dindmicas e de constantes e necessarios debates.
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APENDICE A — Termo de confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: O Curriculo do Ensino Médio no contexto da Base Nacional
Comum Curricular e os desafios da pritica docente no cotidiano da escola
Pesquisador responsivel: Neide Cavalcante Guedes

Instituicio/Departamento: Universidade Federal do Piaui-UFPI

Telefone para contato: XXX XXXXXXXX

Local da coleta de dados: Em duas escolas da Rede Estadual de Ensino do Piaui

Os pesquisadores do presente projeto que tem como objetivo geral: compreender
os desafios dos professores da rede estadual do Piaui, que atuam no Ensino Médio, na
operacionalizag@o do curriculo com base na BNCC, considerando o cotidiano da prética
docente no ambito da escola ¢ como objetivos especificos: Identificar os desafios
presentes na pritica dos professores do Ensino Médio quanto a operacionalizagiio do
curriculo conforme prescreve o documento curricular; Descrever como os professores do
Ensino Médio compreendem o curriculo no cotidiano escolar, a partir do que estabelece
a Base Nacional Comum Curricular: Analisar como os docentes da formagdo geral basica
operacionalizam o curriculo nas préticas pedagogicas no cotidiano escolar considerando
as aprendizagens essenciais definidas na BNCC do Ensino Médio; se comprometem a
preservar a privacidade dos participantes cujos dados serdo coletados através de
Observagio participante, memorial da pratica docente e rodas de conversas com a
utilizagdo de instrumentos tais como, diarios de campo e bases de dados, gravagio, fotos
e filmagem das InstituigOes escolares. Concordam, igualmente, que estas informagdes
serdo utilizadas unica ¢ exclusivamente para execugdo do presente projeto. As
informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas sob
sigilo até a execugdo da pesquisa por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apés o
término da pesquisa sob a guarda e responsabilidade do (a) Sr. (a) Neide Cavalcante
Guedes. Apos este periodo, os dados serdo divulgados.

Teresina, ..9.7.. .de .G brvad ... de 20.24

o A Ay

CPF n®- 135.596.563 - 20
Pesquisadora responsdvel

Mooy Noalhbie ‘A""v Sl Fen
Mana Nubia da Silva Ferreira
CPF: 649 058 023 34
Mestranda em Educacio
PPGED/UFPI



APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

MINISTERIO DA EDUCAGAD
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
COMITE DE ETICA EM PESQUISA HUMANA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.

Prezado{a) Senhor (a)

WVocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario{a) de nma pesquisa
denominada O CURRICULO DO ENSINO MEDIO NO CONTEXTO DA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR E OS DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE
NO COTIDIANO DA ESCOLA, Esta pesquisa esta sob a responsabilidade do
pesquisader MARTA NUBIA DA SILVA FERREIRA (mestranda) E WNEIDE
CAVATCANTE GUEDES (professora orientadora) e tem como objetivos; Objetive
geral: Compreender os desafios dos professores da rede estadual do Piaui, que atwam no
Ensine Médio, na operacionalizagio do cumricule com base na BNCC, considerando o
cotidiano da pratica docente no dmbito da escola. E objetivos especificos: Identificar os
desafios presentes na pratica dos professores do Ensine Meédio quanto a
operacionalizacio do curriculo conforme prescreve o documento curricular; Descrever
como os professores do Ensino Médio compreendem o curricule no cotidiano escolar, a
partir do que estabelece a Base Nacional Comum Curricular; Analisar como os docentes
da formacdo geral basica operacionalizam o cwricule nas praticas pedagdgicas no
cotidiano escolar considerando as aprendizagens essenciais defimdas na BNCC do Ensine
Meédio. Esta pesquisa tem por finalidade Esta pescuisa tem por finalidade construir nma
compreensdo de como as praticas educativas e a formac8o podem significar e ressignificar
o campo educacional no qual o ensine e a aprendizagem se desenvolvem. identificando a
pertinéncia da gestdo e do curriculo no que diz respeito a formagio democratica do ser
humane. Como Beneficios os estudos constituidos a partir deste projeto de pesquisa
oferecerio beneficios no sentido de possibilitar o debate em torno de temas que discutam
as questdes voltadas para o campo da educagfio e para as politicas de implementacio dos
mesmos. Como esta pesquisa sifua-se no campo cientifico apresenta ainda os seguintes
beneficios para a commnidade académica, cientifica e sociedade em geral: defesa publica
dos resultados da investigagio garantindo a confidencialidade e fidedignidade das fontes
e dos dados respectivamente; contribuir para a qualidade das produgdes do Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo desta IES; divulgacio destes resultados em periddicos de
circulacio nacional e em eventos cientificos, contnbuindo com outras pesquisas voltadas
para o campo da Educacio e para as politicas de implementagio elou atuacio de
curriculos na Educagio Basica; servir como referfancia de pesguisa aos trabalhos
académicos de gradvandos e pos-graduandos na area da educacSo; e proporcionar a
ampliagio dos conhecimentos ja produzidos sobre a implementagio e/ou atvagio de
Politicas Curriculares na Educacio Basica, especificamente no Ensine Médio. Neste
senfido, solicitamos sua colaboragio mediante a assinatura desse termo. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), wisa assegurar seus
direitos como participante. Apos seu consentimento, assine todas as paginas e aoc final
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MINISTERIO DA EDUCAGAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
COMITE DE ETICA EM PESQUISA HUMANA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.

desse documento que esta em doas vias. O mesmo, também sera assinado pelo
pesquisador em todas as paginas, ficando vma via com vocé participants da pesguisa e
outra com o pesquisador. Por favor, leia com atengio e calma, aproveite para esclarecer
todas as swas duvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de indicar sua
concordincia, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador responsavel pela pesquisa
através do seguintes telefones MARIA NUBIA DA SILVA FERREIRA, (36) 0 0834
3316. Se mesmo assim, as dividas ainda persistirem vocé pode entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da UFPL, que acompanha e analisa as pesquisas cientificas
que envolvem seres humanos, no Campus Universitario Ministro Petronio Portella,
Bairro Ininga, CEP: 64.049-550, Teresina —PIL, telefone (36) 3237-1332, e-mail:
cepufpi@ufpiedybr: no horario de atendimente ao publico, segunda a sexta,
manhi: 08h00 as 12h00 e a tarde: 14h00 as 18h00. Se preferir, pode levar este Terme
para casa e consultar sews familiares ou outras pessoas antes de decidir participar.
Esclarecemos mais uma vez gue sua participacio € voluntaria, caso decida nio participar
ou retirar seu consentimento a qualgquer momento da pesguisa, nio havera nenhum tipo
de penalizacio ou prejuize e o (os) pesquisador estara a sua disposicio para qualquer
esclarecimento.

A pesquisa tem comeo justificativa a necessidade de melhor compreender o campo
das Politicas educacionais e das praticas da docfncia nos contextos da educagio basica,
voltando o olhar para as politicas de curriculo, considerando os desafios vivenciados pela
educacio e suas demandas em relagdo A necessidade de repensar as praticas curriculares
desenvolvidas por docentes e discentes no espaco das salas de aula e para sva realizacdo
setfio utilizados oz seguintes procedimentos para a coleta de dados: observagdo
participante, memorial de formagdo e prdtica, rodas de conversas.

Utilizaremos o3 procedimentos de producio de dados da pesquisa narrativa que
permite a investigacdc dos fendmenos, partindo das experiéncias vividas pelos
participantes da pescuisa, na qual se obtém as descrigdes das praticas docente a respeito
da sua experiéncia. Assim, os dispositivos de dados serfio o memorial de formagio e
pratica, as rodas de conversas e a observagio participante, que serdo utilizados de forma
articulada, direcionados ao objeto deste estudo. O memorial de formagdo e prafica tem
sua importincia para este estudo pela possibilidade de permitir acs participantes da
pesquisa narrar as experiéncias vivenciadas em sua trajetoria docente, de suas praticas,
saberes e experiéncias. A observagdo parficipante da pratica doceate € vista como wn
procediments que permite ac pesquisador compreender, detalhadamente, o
desenvolvimento da pratica docente no espago escolar e, assim, atender os objetivos do
estudo a partir dos dados coletados. As rodas de conversas se toram importantes por
favorecerem a construgio das narrativas como possibilidades de compreensdo do objeto
de estudo. E um procedimente mmite vtilizado em pesquisas educacionais, quando os
professores tém a cportunidade de debater sobre diversas tematicas relacionadas aos sens
objetivos, por meio de um espago organizado e agradivel, preparado previamente paa
que o3 didlogos possibilitem a reflexividade da pratica docente.

Convém ressaltar que conforme descrito na redacio constante nas informacgdes
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envelvendo seres humanos envolve risco, portanto esclareco gque assumimos o
compromisso de minimizar possiveis riscos, caso ocorra algum tipo de sentimento oo
desconforto ac rememorarem o sen percurso pessoal e profissional frente a tematica em
estudo. Esta pesquisa nfo trara prejuizos, desconfortos, lesdes, mas caso ocorra alguma
dessas situagdes, serd garantida todas as formas de indenizacio, e também o ressarcimento
de despesas. No entanto, por se tratar de uma pesquisa envolvida por narrativas tais como,
Memerial de formacgdc e pratica, Rodas de conversa e observagio participante, podera
acontecer que os participantes se sintam constrangidos. Caso isso venha acontecer a
pesquisadora estard atenta aos sinais verbais e ndo verbais garantindo que os participantes
se sintam acolhidos reafirmando. portanto. a garantia da ndo vtilizacdo das informacdes
ein prejeizo aos mesmos que terio livre arbitrio para permanecer ou se desligar do mesmo.
Esta pesquisa primara tanto pela integridade fisica, psicoldgica, moral e intelectual como
pelo respeito as orientagdes de género, culturais e religiosas dos mesmos.Se de fato os
participantes sentirem algum tipo de constrangimento ow incomodado em qualguer faze
da pesquisa, terdo plena decisdio ou liberdade para ansentar-se ou desistir do estudo sem
nenhuma penalidade juridica. Case ocorra algum tipo de problema durante a realizagio
deste estudo, sera garantida assisténcia psicolégica aos participantes da pesquisa pelos
pesquisadores responsaveis. E assegurade aos sujeitos participantes da pesquisa,
conforme Besolugdo 5102016 — Cap. I, Besclucdo 510/ 2016- Sessdo I e Resclucdo
466/ Cap. IIT, a garantia de ressarcimento, indenizacio e assisténcia integral. bem como
o acesso total aos resultados da presente pesquisa.

Cuanto aos beneficios e, de acordo com as informacdes basicas postadas na
Plataforma do CEP, e no TCLE“os estudos constimidos deste projeto oferecerdo
beneficios no sentido de possibilitar o debate em torno de temas que discutam as questdes
voltadas para o campo da edocacio e para as politicas de implementagio dos mesmos™.
Por se constituir em proposta que ird agregar novas propostas ndo € possivel detalhar os
beneficios advindos des estudos futuros

Oz resultados obtidos nesta pesquisa serfio wtilizados para fins académico-
clentificos (divulgacde em revistas e em eventos cientificos) e os pesquisadores se
comprometem a manter o sigilo e identidade andnima, como estabelecem as Resolugdes
do Conselho Nacional de Saide n° 466/2012 e 310/2016 e a Norma Operacional 01 de
2013 do Conselho Nacional de Saide, que tratam de normas regulamentadoras de
pesquisas que emvolvem seres humanos. E vocé tera livre acesso as todas as informages
e esclarecimentos adicionais sobre ¢ estudo, bem como lhe é garantido acesso a seus
resultados.

Esclarego ainda que vocé ndo terd nenhwmn custo com a pesquisa, e caso haja por
qualquer motivo, asseguramos que vocé sera devidamente ressarcide. Nio havera
nenhum tipo de pagaments por sua participacio, ela é veluntana. Caso ocorra algum dano
comprovadamente decorrente de sva participacdo neste estude vocé poderd ser
indenizado conforme determina a Resolugio 466/12 do Conselho Nacional de Saide, bem
come lhe serd garantido a assisténeia integral. Informo ainda gue este documento seri
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assinado em duas vias, sendo gue nma ficara com o pesguisador e a outra com o
participante da pesguisa.

Apos os devidos esclarecimentos e estando ciente de acordo com os que me foi
exposto, Eu  declaro que aceito participar desta pesquisa, dando pleno consentimento
para uso das informagdes por mim prestadas. Para tanto, assino este consentimento em
duas vias, rubrico todas as paginas e fico com a posse de uma delas.

Preencher quande necessirio

() Autorizo a captacdo de imagem e voz por meio de gravagdo, filmagem e/ou fotos;
() Wio autorizo a captagdo de imagem e voz por meio de gravacgio elon filmagem.
() Autorizo apenas a captagio de voz por meio da gravagio;

Local e data:

Assinatura do Participante

Assinatora do Pesquisador Responsavel
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APENDICE C — Carta de encaminhamento

Teresina, 04 /04 12044

Prof. Dr. Emidio Marques de Matos Neto
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPL/CMPP

Caro Prof,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “0 CURRICULO DO ENSINO MEDIO
NO CONTEXTO DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E OS DESAFIOS DA PRATICA

DOCENTE NO COTIDIANO DA ESCOLA”, para a apreciagdo por este comité,
Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura

e estio cientes do contetido da resolucdo 466/12 do CNS e das resolucdes complementares
4 mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).
Confirmo também:
1- que esta pesquisa ainda ndo foi iniciada,
2- que ndo ha participagdo estrangeira nesta pesquisa,
3- que comunicarei a0 CEP-UFPI/CMPP os eventuais eventos adversos ocorridos
com o voluntario,
4- que apresentarei relatério anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI/CMPP,
5- que retirarei por minha propria conta os parecerss ¢ o certificado junto a
secretaria do CEP-UFPI/CMPP.

Atenciosamente,

wllsikaesnbucdadots

Pesquisadora responsavel
CPF n° 135.596.563-20

Nome: Maria Nibia da Silva Ferreira

CPF: 649.058.023 - 34

Instituicdio: Universidade Federal do Piaui - UFPI

Area: Doutorado em Educagdo

Departamento: Centro de Ciéncias da Educagéo - CCE

Campus Ministro Petronio Portela — Ininga - Fone 0(xx)86 3237-1214/3215-5820
CEP 64049-550 — Teresina/PI E-Mail:educmest@ufpi.br



APENDICE D — Declaragio dos pesquisadores

Declaracdes do(s) Pesquisador(es)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP/CMPP
Universidade Federal do Piaui

Eu (nds), Neide Cavalcante Guedes - Profa. Dra. orientadora e a Mestranda Maria Nubia da Silva
Ferreira, pesquisador(es) responsével(is) pela pesquisa intitulada “O CURRICULO DO ENSINO
MEDIO NO CONTEXTO DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E OS DESAFIOS
DA PRATICA DOCENTE NO COTIDIANO DA ESCOLA", declaro (amos) que:

Assumo (imos) o compromisso de cumprir os Termos das Resolugdes N° 466/2012, de 12
de dezembro de 2012 e N° 510/2016, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de
Saide, do Ministério da Saide e demais resolugdes complementares 2 mesma (240/97,
251197, 292/99 e 340/2004).

Assumo (imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informagdes, que
serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

Os materiais ¢ as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados
apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa ¢ ndo serdo utilizados para
outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a responsabilidade
de Neide Cavalcante Guedes da 4rea de Educacéo da UFPI; que também serd responsével
pelo descarte dos materiais ¢ dados, caso os mesmos ndo sejam estocados ao final da
pesquisa.

Nio hi qualquer acordo restritivo & divulgagdo publica dos resultados;

Os resultados da pesquisa serdo tornados piblicos através de publicagdes em peri6dicos
cientificos efou em encontros cientificos, quer sejam favordveis ou ndo, respeitando-se
sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

O CEP-UFPI/CMPP serd comunicado da suspens@o ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento
da pesquisa com a devida justificativa;

O CEP-UFPI/CMPP seré imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com 0 voluntério;

Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, 01 de fevereiro de 2024

. I. " Jp] . ® 7/- : :
Maria ﬁ'i{ﬁa Silvasﬁrrelra Prof4. Ura. Né?ﬁ C?%]canie Cm& !

CPF: 649 058 023 34 CPF n° 135.596563-20

Mestranda em Educagio Orientadora
PPGED/UFPI PPGED/UFPI
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APENDICE E - Roteiro do memorial de formacio e da pratica docente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGEAMA DE PGS—GRADE.’..C.—EG EM EDUC.—‘L{Z::;D—PPGED
MESTEADO EM EDUC.—‘Lt;:_i.D
OFRIENTADOEA: PROF .. Dra. Neide Cavalcante Guedes
MESTRANDA: Maria Nubia da Silva Ferreira

ROTEIRO PARA SUBSIDIAR A ESCRITA DO MEMORIAL DA PRATICA
DOCENTE

Prezado(a) professor({a).

A pratica docente, a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do Curriculo|
do Ensino Médio, tem provecado discussées e inguietagdes na atnacdo dos profissionais nas
mstituigdes escolares e provecando reflexdes sobre a operacionalizacio dessas atuais politicas
no cotidiano das escolas diante das praticas docente. Desse modo, pesquisar sobre a tematica
intitulada — O CURRICULO DO ENSINO MEDIO NO CONTEXTO DA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR E OS DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE NO COTIDIANO DA
ESCOLA requer dos pesquisadores e dos pesquisados um compromisso nas acdes de esmdos e
pesquisa scbre essa pratica docente no Ensine Meédio.

Nesze sentido, o presente estude, que se constitui em uma Dissertacio de Mestrado, tem
como objetive geral: compreender os desafios dos professores da rede estadual do Piawi, que
atmam no Ensino Médio, na cperacicnalizacio do curriculo com base na BNCC, considerando
o cotidianc da pratica decente no dmbito da escola. E como objetives especificos: Identificar
os desafios presentes na pratica dos professores do Ensino Médio gquanto a operacionalizacio
do curricule conforme prescreve o documento curricular; Descrever como os professores do
Ensing Médio compreendem o curricule no cotidianc escolar, a partir do que estabelece a Base
Nacional Commum Curricular; Analisar como os docentes da formacio geral basica
operacicnalizam o curriculo nas praticas pedagogicas no cotidiano escolar considerande as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC do Ensino Médio

Dessa forma, objetivamos com esse roteiro nortear a escrita do memorial Portanto,
solicitamos sva valiosa colaboragdo como participante desta pesquisa, realizando a escrita do

memorial de sna pritica pedagogica no Ensine Médio tendo como referéncia o roteiro



orientador a seguir. Esclarecemos que as informacdes contidas no memorial de sua pratica
docente sdo confidenciais, conforme esclarecido no termo de confiabilidade.

0= aspectos descritos para a escrita do memorial de sva pratica docente € apenas vm
roteiro para a produgio do memoral, podendo ser acrescentados outros aspectos que considerar
relevantes descrever em sua narrativa. Estamos a disposicio para quaisquer esclarecimentos e
dividas em relacdo a producio do memorial da pratica docents no Ensine Médio e reiteramos

votos de apreco e consideragiio em participar desta pesquisa.

QUESTOES QUE DARAO SUBSIDIO PARA A ORGANIZACAO DO PENSAMENTO
DOS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

1 TRAJETORIA PROFISSIONAL: SABERES DA PRATICA

a) A spa formacio inicial contribwin para o exercicio da docéncia no Ensino Meédic? Que
necessidades formativas vocé considera necessirnia para vm melbor desempenho da sua pratica

docente?

b) Quais os diferentes cursos que tem participado ao longo da trajetoria profissional e qual a
importincia para a sua pratica docente no Ensino Médio?

c) Que conhecimentos vocé considera essencial efon necessario para serem trabalhados no

Ensine Médio, especificamente na operacicnalizacio do curriculo?

d) Vocé participon de alguma formagio sobre a BNCC e/ou sobre o Curriculo do Ensine Médio

atual? Explique um pouco sobre essa formacio.

2 CONCEPCAO E PRATICA DOCENTE
a) O gque vocé entende por:

I- Politica Educacional

II- Curriculo;

III- Base Nacional Commum Curricular

IV- Pratica Docente

b) Que concepedes tedricas e metodoldgicas orientam sua pratica docente?
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4 DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE NO ENSINO MEDIO

a) Que fatores interferem no desenvolvimento da spa pritica docente?

b) Cais sdo os desafios que vocé professor do Ensino Médio enfrenta no contexto atual?
¢} Quais as contribuigdes da formacio inicial e/ou continuada para a spa pratica docente?

d) Como vocé relaciona os conhecimentos constroidos na spa pratica docente com a

operacicnalizacdo do curriculo no chio da escola a partir do que estabelece a BNCC?



APENDICE F- Roteiro da observacio da pratica docente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAQ
OFIENTADOERA: PROF.. Dra. Neide Cavalcante Guedes
MESTEANDA: Maria Nubia da Silva Ferreira

ROTEIRO DE OBSERVACAQ DA PRATICA DOCENTE

1. A professora:

a) Tem plano de aula sistematizado. contemplando as situagdes didaticas prescritas na
BNCC e no Curriculo?

b) Segue as orientagdes do plano de aula e consegue operacionaliza-lo na sala de aula?

c) O planc tem correlagio com a formacio continuada e a sua pratica no cotidiano
escolar?

2_ A pratica docente esta veltada para o desenvelvimento de habilidades & competéncia
das propostas na BNCC e no Curriculo?

3. Que competéncias da BNCC estiio presentes na pratica docente da professora?
4. Ha dominio dos métodos, técnicas & materiais especificos para a aula?

5. Realiza atividades que contemplem as estratégzias propostas na BNCC e no Curriculo,
motivande os alunos?

6 — Demonstra seguranga ac operacicnalizar o instrumental planejade de acordo com a
BNCC e o Curriculo?

7- Tem estratéegias diversificadas para o atendimento das necessidades dos alunos?

Observagio: Os outros aspectos a serem observados podem ser acrescentados a esse
roteiro da pratica docente.
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APENDICE G - PROTOCOLO DE OBSERVACAO

PROTOCOLO:

DATA f2024

NOTAS REFLEXIVAS SOBRE
A PRATICA DOCENTE NO ENSING MEDIO

PROTOCOLO DE OBSERVACAO

Dia da observagio: Duragio da observagio

Local da oheervacio
Caracteriztica da amostra

Anotagdes Descritivas Anotagdes Beflexivas on

Compreensivas

Questionamento e/ou didlogos feitos durante a ohzervagio

Fespostas dadas ao questionamento



APENDICE H - Roteiro das Rodas de conversas

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUIL
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADORA: PROE.". Dra. Neide Cavalcante Guedes
MESTRANDA: Maria Nubia da Silva Ferreira

ROTEIRO DA RODA DE CONVERSA

As rodas de conversas serio realizada em etapas com temas especificos
direcionados ao objeto de estudo. Nela contemplario as discussbes relacionadas aos
objetivos e questio problema As Rodas de Conversa desta pesquisa ocorrerio em gquatro
oportunidades. Cada uma delas sera guiada por um tema que terd como proposito suscitar
o inicio do didlogo e a troca de ideias. A partir dos temas iniciais os participantes se
sentirdo convidados a conversar, relatar e trocar experiéncias. Segundo Warschauer
(2002, p. 47), a roda de conversa “[...] é uma construgio prépria de cada grupo. [..]
Constitui-se em um momento de didlogo, por exceléncia, em que ocorre a interacio entre
os participantes do grupo, sob a orgamizacio do coordenador [...]." Portanto para
atingirmos os objetivos propostos na pesquisa, planejamos as Rodas de Conversas a partir

de etxos tematicos que serio direcionadas pelos seguintes temas:

TEMA 01: DIALOGANDO SOBRE PRODUCAO E IMPLEMENTACAO DA BNCC
E DO CURRICULO DO ENSINO MEDIO NO PIAUL

TEMA 02: DIALOGANDO SOBRE A BNCC E O CURRICULO NO COTIDIANO
ESCOLAR E A PRATICA DOCENTE
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