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RESUMO

Esta dissertacdo toma como objeto de analise a percepcéo de professores do Ensino Médio a
respeito de sua profissdo. Trata-se de um estudo de caso que envolve profissionais de uma
escola publica de Belo Horizonte e que, através de uma pesquisa qualitativa, externaram suas
experiéncias e vivéncias escolares, refletidos a luz de “biografias de vida” para pensar o
magisterio. A experiéncia docente acumulada no Ensino Médio permitiu-me o convivio com
situacOes de possibilidades e limites da atividade docente dentro da esfera publica. As condicdes
de trabalho, a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino, as relagdes interpessoais com estudantes
e colegas, as condigdes funcionais da carreira, sdo algumas questdes que me chamaram a uma
reflexdo sobre minha propria condico, aliada a uma realidade do Ensino Médio no pais. E a
partir destes fatores que se localiza meu problema de pesquisa, qual seja, um professor da area
de Ciéncias Humanas que se interroga sobre as proprias experiéncias e vivéncias docentes no
Ensino Médio. A partir dessas interrogacGes, busco refletir, nesta pesquisa, acerca das
percepcOes de professores sobre as condi¢cdes que permeiam suas praticas ao longo da carreira
docente no Ensino Médio, orientado pelas seguintes questdes: Como o professor percebe sua
atividade laboral e a vivéncia no Ensino Médio? De que modo percebe o significado da sua

profisséo ao longo de diversos atravessamentos temporais e sociais?

Palavras-chave: Condicdo docente. Professor. Formacdo. Ensino Médio. Biografias

Educativas.



ABSTRACT

This dissertation takes as object of analysis the perception of high school teachers about their
profession. This is a case study involving a professional school of Belo Horizonte and who,
through a qualitative research, voiced their experiences and school experiences, reflected in the
light of "life" to think the Magisterium. The teaching experience accumulated in the high school
allowed me the conviviality with situations of possibilities and limits of teaching activity in the
public sphere. Working conditions, compulsory and free education, interpersonal relationships
with students and colleagues, the functional conditions of the career, are some of the issues that
I have detected in reflecting about my own condition combined with the reality of high school
in the country. It is from these factors lies my problem, namely research, a professor of Human
Sciences who wonders about his own experiences and experiences of teachers in high school.
From these questions, seek to reflect, in this research, about the perceptions of teachers on the
conditions that permeate their practices along the teaching career in high school, guided by the
following questions: how the professor realizes his labour activity and experience in high
school? How realizes the meaning of their profession along various temporal and social

crossings?

Keywords: Teaching Condition. Professor. Formation. High School. Educational Biographies.
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INTRODUCAO

O tempo € a tardanga daquilo que se espera.

José Hernandez

O decurso desta pesquisa traz consigo as herancas escolares vivenciadas, cultivadas e
guardadas, com especial cuidado, no interior das minhas possibilidades e limitacGes diarias
daquilo que abracei como parte da minha dimensao de ser humano que divido também com a
de ser professor. Minha trajetdria reservou-me a docéncia como profissdo e motivacdo
intelectual e boa dose de sensibilidade que ajudam-me a percorrer as veredas abertas pela
docéncia na minha vida e que, por muitas vezes, permitiu-me a incompreensao ou a apressada
conclusdo de fatos e ocorréncias que envolvem o Ensino Médio publico no Brasil e,

consequentemente, no meu ambiente de trabalho e aprendizado.

Dos caminhos, trilhas e encruzilhadas percorridos ao longo de anos emergiu a
necessidade de refletir sobre a minha préatica docente e todo arcaboucgo de possibilidades com
0s quais me deparo no dia a dia. Seguramente isto me acompanha na lida laboral e, certamente
me impulsiona a melhor entender o professor de Ensino Médio sobre o prisma daquilo que pode
ser desvelado pela intuicdo sensorial das “histérias de vida” que emergem nas trajetérias

singulares dos docentes.

Minha atuacdo em varias escolas publicas estaduais de Belo Horizonte e sua Regido
Metropolitana, como professor de Ensino Médio, permitiu-me adentrar no universo da docéncia
como caminho a ser desbravado, como o sertdo descrito por Guimardes Rosa (2005), lugar que
investe toda nossa dimensdo de mistério, e, a0 mesmo tempo, ndo nos permite indiferenca ou
inércia. “Vasculhar o sertdo” como fez Riobaldo € revirar o bal da nossa interioridade, encarar
nossos anseios, medos, certezas, duvidas, frustracBes, intempéries e outros achados.
Consequentemente é também nutrir-se de esperanca e coragem para seguir adiante, mesmo
guando a vontade é desistir. Cientes de que o sertdo também é feito de mazelas fisicas e

humanas, o inevitavel choro engasgado ou explicito também é uma constante.

As condic¢des, muitas vezes precérias que desenham o cotidiano do magistério, a falta
de atratividade docente, o descaso do poder publico, a lida com novos sujeitos que povoam as
salas de aulas, os momentos em que desistir da profissdo ecoa no horizonte, os malditos e
entreditos, desentendimentos, desencontros, estdo reunidos e organizados como mola e

dindmica que também cadencia nossa reflexdo. De igual modo, a docéncia parece uma erva
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encomendada para nos enfeiticar. Assim, enfeiticados pelo magistério, os vivenciamentos
docentes circunspectam o professor a criar cenarios possiveis daquilo que é e que deseja tornar-

se em relacdo ao seu fazer.

Esta dimensdo conjuntural também pode ser entendida pelo drama interno do ser
humano, que se coloca diante da escola e da condi¢do docente como o lugar socialmente pré-
definido e a escuta atenta daquilo que emerge da singularidade incontrolavel do que esta por
vir. Ai, somos entdo conduzidos por caminhos que se fundamentam na histéria construida por
cada um ao longo da carreira e alimentados pelas diferentes fontes daquilo que somos,

confrontados com a polissemia da docéncia e suas multiplas maneiras de ser, estar e existir.

Tratar a condi¢cdo docente ao interno do intelecto indica tanto uma atividade racional do
pensamento, que se confronta com a realidade teorica e factual, quanto uma dimensdo mais
sensivel que toca as vivéncias e experiéncias fundamentais da existéncia docente que sdo as
relagBes interpessoais, atreladas a dindmica escolar e do magistério, construida de modo
heterogéneo ao longo dos anos. Ao trazer o problema para os dominios da academia, néo
abandonei minha condicéo ativa e afetiva de professor de Ensino Médio. Assim, o desenrolar
da pesquisa se viu comprometido com o desafio de confrontar o meu lugar de pesquisador com

a minha propria condigdo docente.

O entusiasmo pela dindmica que permite explorar as “historias de vida” dos docentes de
Ensino Médio nutre um significado particular por refletir a docéncia ao avesso de conceitos
consagrados ou quantitativos, construidos numa perspectiva cartesiana e sobrevalorizados
numa sociedade que herda da modernidade o calculo racional como método cientifico eficaz e
seguro. Ser professor ndo é somente lecionar mecanicamente isto ou aquilo; € se permitir outras
possibilidades e outros meios de pensar e transforma-se num espelho a refletir aquilo que faz a
condicdo docente de modo subjetivo. Nesse sentido, também serve de farmaco para as

inquietacBes que, como um pesadelo, roubam Nosso sono.

As vivéncias e experiéncias da caminhada docente, constantemente presentes na minha
condicdo de professor de Ensino Médio, possibilitaram muitos questionamentos. E sabemos
gue de uma boa pergunta nasce o embrido de uma pesquisa académica. 1sso despertou em mim
um inquietante desejo que serviu de combustivel para que tais questionamentos fossem levados
adiante. Assim, ao me perguntar reflexivamente pela minha pratica docente no Ensino Médio,
somada ao desejo e possibilidades disso vir a se transformar em um objeto de pesquisa,

encontrei acolhida no programa de pés-graduacdo em educagdo e docéncia da UFMG.
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O tempo de dedicacdo ao Mestrado profissional (dois anos) foi marcado por
amadurecimento pessoal, académico, profissional e humano. A identificagdo com os objetivos
de um programa de pds-graduacéo, voltado a refletir sobre os desafios da educacao béasica e da
pratica docente numa perspectiva profissional, aliado ao meu interesse em vivenciar esta
experiéncia, fortaleceram-me diante das dificuldades. Poder partilhar momentos de
aprendizagens com professores que integram as representacdes académicas de orientagéo,
acompanhamento e estimulo, transformaram-se numa grata acolhida. Ver os corredores da
Faculdade de Educacdo tomados de professores da educacdo basica em busca de formacéo
continuada e de reflexdo das préaticas docentes, revela os contornos das minhas inquietudes

aliados as inquietacdes dos meus pares e companheiros.

Limitado pela escassez de recursos financeiros e estruturais do PROMESTRE, pela
auséncia de bolsas de estudos e pela dedicagdo de 48 horas semanais destinadas a docéncia na
educacdo basica, chego ao fim desta empreitada no limite de minhas energias fisicas e
agigantado pela trajetoria corajosa e marcante deste gratificante percurso. Uma vez mais fosse
preciso retomar do comego, assim o faria. E no interno desses desafios que compreendo a
realidade da docéncia no Ensino Médio, encargo excessivo de aulas a exaustdo que acarreta um
sobre-esforco diario e tempo escasso para outras atividades docentes e para formacdo

continuada.

Assim, os resultados desta pesquisa refletem, em parte, os limites de uma categoria que
é fundamental na vida dos professores: o tempo. De acordo com Hargreaves (1998, p. 105),
para o professor o tempo ndo é apenas um constrangimento objetivo e opressivo: € também um
horizonte, subjetivamente definido, de possibilidade e de limitacdo. Desse horizonte, este
trabalho deriva: € o fruto de minhas condicGes possiveis e que revelam as contradi¢cdes de uma
profissdo que diz muito daquilo que sou. Este trabalho é um estudo de caso realizado em uma
escola de Ensino Médio, na qual também estou inserido como docente. E esta dissertacdo esta
dividida em trés partes.

Na primeira parte, trago um memorial do meu historico de vida relacionado com minha
condicdo de docente. As principais marcas que constituiram minha trajetoria escolar e
profissional guiam meu percurso até se confrontarem com a prépria condicao docente, situacdo
essa que reflito acerca dos fazeres e afazeres de professor de Ensino Médio. As descobertas e

inquietacGes do magistério constituem minha pratica reflexiva.



14

Dessa forma, discorro inicialmente sobre minhas experiéncias ambiguas, exitosas e
frustrantes que forjam o professor, constituido a partir das minhas vivéncias e experiéncias,
atrelado a condicdo de quem se prop&e como pesquisador a investigar 0s processos vivenciais
e experienciais instalados no universo de outros docentes - tdo préximos - meus colegas na lida
diéria. Aliado a isso, apresento minhas motivagdes e qual o lugar da pesquisa, bem como o que
a constitui como possibilidade reflexiva para pensarmos o Ensino Médio na atualidade.

Num segundo momento, ocupo-me a refletir sobre o cenario do Ensino Médio. S&o
chamados ao crivo desta analise as mudancas e conjunturas politicas, sociais, pedagégicas,
econémicas que se conectam atualmente em torno dessa etapa de ensino no Brasil. A partir
desse escopo, merece destaque uma reflexdo sobre a recente expansdo, obrigatoriedade e
massificacdo do Ensino Médio, visto que essa democratizacdo incide sobre a condigdo do
professor, o qual deve se equilibrar entre os muitos desafios, limitagdes, possibilidades e
motivacdes para exercer a docéncia. Analiso ainda o perfil atual do estudante forjado pela
heterogeneidade e massificacdo discente, ainda que de maneira tangencial, bem como as
condigdes fisicas e estruturais das escolas de Ensino Médio que abrigam milhares de jovens,
muitas vezes, em condigdes insuficientes. Nesse sentido, também busco fazer uma reflexdo

sobre a escola pesquisada e sua relacdo com a docéncia.

Na terceira parte, apresentamos as andlises do material coletado na escola, no seu
aspecto mais qualitativo: as experiéncias e vivéncias dos professores do Ensino Médio, através
do dizivel e do indizivel, tentando compreender como as formas de siléncio também podem se

constituir em um objeto de enunciagio®

Por fim, as conclus@es procuram refletir tanto sobre as palavras ditas pelos professores
da escola pesquisada, quanto interpretar o que parece ser dito apenas subliminarmente, mas que
expressa o sentido do ser e estar professor do Ensino Médio na rede pablica estadual de ensino

de Minas Gerais.

! Para Orlandi (1995), “(...) o siléncio pode atravessar as palavras, que existe entre elas, ou que indica que o
sentido pode sempre ser outro, ou ainda que aquilo que é o mais importante nunca se diz; todos esses modos de
existir dos sentidos e do siléncio nos indicam que este ¢ fundante”.
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1 DOCENCIA E EXISTENCIA

Tudo comeca aqui, como a gente sabe. As
relagbes dos professores com as criangas,
adolescentes, adultos e jovens, independente do
lugar e do tempo, é o que nos faz professores.
Nesse encontro (por vezes, desencontro), nessa
interacdo e convivéncia tem origem a nossa
existéncia como docentes.

Inés Teixeira

Foi assim que a existéncia se descobriu de algum modo relacionado com a docéncia.
Quando, certo dia, vasculhei os pordes da alma e de repente vieram displicentemente a
memoria as experiéncias naquela escola que ficou distante no tempo e que colocou-me numa
pequena sala diante de um quadro de giz, uma carteira, um unico aluno, que se tornou um dnico

professor e 0s materiais escolares: caderno, lapis, borracha, giz, apagador, diario, caneta...

Durante muitos anos a sala de aula foi 0 espaco que marcou minha vida e muitos
momentos de alegrias e dificuldades da lida cotidiana. Ajudou-me a reconhecer minha
identidade e assegurou o brilho de aprender e encantar-me com minha profissdo. “Em todos os
lugares em que trabalho, recordo dos rituais e gestos que vi na minha primeira escola, que foi
construida e guardada, dentro de mim, de forma tdo marcante, para toda a vida!” (CEDAC,
2013, p.8).

1.1 As marcas da minha vivéncia e experiéncia docente na escolha do objeto

A vida é marcada por muitas possibilidades que nos tornam aquilo que somos. Nossa
natureza nos unifica em nossa condig@o de ser humano. Entretanto, aquilo que somos carrega,
também, o modo pelo qual nos relacionamos com as nossas condi¢cdes histdricas e sociais:
valores, crencas, verdades, comportamentos, acdes, gostos, trabalho, profissdes, etc. Assim, 0

ser humano é um ser de possibilidades e de experiéncias variadas.

Por isso, cada um constitui uma histéria e um modo de narrar sua condi¢do de ser
humano atrelado as variantes que experienciou e a qual sentido construiu. Nessa direcéo,
evocamos Carlos Drummond de Andrade, para quem cada historia tem um valor especial. E
guando escutamos e contamos nossa histdria, ela se colore de beleza e, ndo raras vezes, torna-
se tdo mais bela do que a histdria hegemonica que nos é apresentada. Narrar nossa experiéncia

através da memoria, das historias de vida, das biografias educativas confere diferentes matizes
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de cores a nossa vida. E quando nos sentimos sujeitos da nossa propria historia e reconhecemos
que nossas lembrancas constituem parte ativa de nossas agoes e disposi¢oes. Assim, 0 poeta

descreve 0 poema infancia:

Meu pai montava a cavalo, ia para 0 campo. Minha mae ficava sentada cosendo. Meu
irmdo pequeno dormia. Eu sozinho menino entre mangueiras lia a histdria de
Robinson Crusoé. Comprida histéria que nao acaba mais.

No meio-dia branco de luz uma voz que aprendeu a ninar nos longes da senzala - e
nunca se esqueceu chamava para o café. Café preto que nem a preta velha, café
gostoso, café bom.

Minha mée ficava sentada cosendo olhando pra mim: Psiu... Ndo acorde o menino.
Para o ber¢o onde pousou um mosquito. E dava um suspiro... que fundo! La longe
meu pai campeava no mato sem fim da fazenda.

E eu ndo sabia que minha historia era mais bonita que a de Robinson Crusoé.
(ANDRADE, 1988, p. 13).

A docéncia € uma construcao histdrica que se apresenta ao ser humano. Pode até haver
uma ideia hegemanica que diga o que é um professor? ou uma pretensdo de pensar a condicio
docente a partir de um modelo cultural. Porém, interessa-nos utilizar a narrativa como forma de
apontar as possibilidades subjetivas que cada sujeito carrega consigo e como essas marcas
inscritas em seu corpo, em sua voz, em suas lembrancas, constituem aquilo que ele é. Assim,
apresento um pouco da minha historia e as marcas que contribuiram para a escolha de minha
profissdo e que ora nos ajuda a compreender meu objeto de pesquisa e minha condicdo de

discente do mestrado profissional em educacédo e docéncia - PROMESTRE da UFMG.
1.1.1 Trajetdria escolar

Minha formacéo de base foi integralmente cursada em escolas da rede publica estadual
de Minas Gerais. Trago da escola o gosto e o cultivo pelo aprendizado. Sempre me identifiquei
com os estudos como forma de transformacéo da sociedade e das pessoas. Nessa fase da minha
vida, sempre mantive uma curiosidade em relacdo a escola, bem como o interesse de frequenta-
la e continuar estudando. A interacdo com meus colegas e professores e as novas descobertas
que foram adquiridas ao longo dos anos me fizeram ter na escola uma acolhida prazerosa e,
consequentemente, forte admiracdo por meus professores.

Sou o segundo filho de quatro irmaos e junto com meus pais moradvamos em Raposos,
Regido Metropolitana de Belo Horizonte. Nessa cidade, vivi os anos de minha infancia e parte
da juventude e frequentei a pré-escola e a educacédo basica, iniciada em 1987 e concluida em

2 Entenda-se quando mencionarmos a terminologia professor ou professores ndo como diferenciacéo de género,
mas uma categoria profissional: um ou varios professores e/ou uma ou varias professoras.
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1999. Meu pai se dedicava ao trabalho em uma mineradora da regido e minha mae ficava por
conta do trabalho doméstico. Reconhec¢o o grande esforgo que fizeram para que ndo faltassem
as condi¢Oes basicas para nossa sobrevivéncia, bem como carinho, atencao e incentivo para que
frequentassemos a escola. Embora com pouca instrucéo formal, meus pais me ensinaram muito
e contribuiram para a experiéncia e momentos prazerosos que vivenciei nos meus primeiros

anos na escola.

Através de pequenos gestos como comprar o uniforme, material escolar, ir as reuniGes
de pais, verificar os cadernos, cobrar o cumprimento das tarefas escolares, pedir para ndo brigar
com colegas e ser respeitoso com a professora. Posso dizer que mesmo sem ser tdo deliberada,
essa atitude sempre refletiu para mim um alto grau de investimento e expectativas de que a

escola pudesse cumprir aquilo que nédo lhes fora possivel prover.

No primeiro dia de aula, eu contava entdo com seis anos. A principio ndo queria ir a
escola. Meu pai me acompanhou, comprou balas e outras guloseimas, conversou muito comigo
e me incentivou, disse que seria “legal ir a escola”, que a professora “era bacana” e que eu iria

conhecer muitos “coleguinhas”.

Ele tinha razdo, minhas primeiras professoras gostavam de ser chamadas de “tia” e
manifestavam carinho e respeito por todos. Sabiam cativar e isso amenizou minha primeira
experiéncia em ausentar-me diariamente, por mais tempo, do convivio com minha familia. Foi
significativo o desafio de aprender a ler as primeiras letras, escrever as primeiras palavras e
fazer os primeiros calculos, as primeiras apresentacdes nas festas coletivas da escola, motivo
de orgulho para a professora e meus pais. Em pouco tempo o termo “tia” caiu em desuso € o
namero de professores aumentou. Muitos deles mostravam respeito e comprometimento,
tinham concluido a licenciatura na area de atuacdo, ensinavam, dominavam conteudo,
apontavam pistas, agucavam nossa consciéncia critica e falavam da importancia da escola e

posteriormente do vestibular como algo importante para nossas vidas.

De outro modo, tive também como professores jovens universitarios, outros ja
avancados na docéncia, professores com licenciatura e com formacgéo superior, porém, nao
licenciados. Lembro-me ainda de muitos docentes dedicados e alguns poucos, ndo muito
interessados ou motivados pela profisséo. Tive boa relagéo interpessoal com todos e sempre 0s
admirei na condicdo de aluno que via seus professores lecionando, exercendo uma atividade
laboral que me era muito cara. Aprendi desde cedo a admirar a profisséo e gostava de conversar

com o0s docentes e interroga-los sobre como era ser professor. Ouvia como resposta,
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predominante, que eles gostavam do que faziam, porém faziam severas criticas aos salarios e

as condigdes de trabalho a que estavam submetidos.

Meus primeiros colegas de classe, cada um com suas caracteristicas, coloriam a classe
diversa e se completavam na experiéncia nova que surgia, a escola. Do periodo da inféncia e
juventude, trago na memoria a lembranca dos colegas com os quais convivi ao longo da minha
trajetdria escolar. Juntos dividimos parte do nosso tempo, das dificuldades, conquistas e sonhos.
De muitos ficou apenas a lembranca; de outros, pude guardar maior proximidade e assim
construir grandes amizades desse tempo, ndo muito distante, até os dias atuais. Ademais, a
escola também significou um espaco de convivéncia, brincadeiras, paqueras, alguns
desentendimentos, troca de ideias e experiéncias, projetos de futuro, amadurecimento e

aprendizado formal e informal.

A medida que os anos se passavam, eu internalizava a dindmica de ir & escola como
parte integrante do meu cotidiano e como parcela de tempo que dedicava com gosto. Foram
tempos que despertaram em mim o desejo de continuar frequentando a escola e posteriormente
fazer planos de ingressar na universidade e ter um emprego. Meu irmao mais velho partilhava
de interesses idénticos e me serviu de exemplo, quando ndo mediu esforcos para ampliar
horizontes e zelar pela qualidade do ensino. Mesmo diante das adversidades, mostrou-se
perseverante. Ele foi pioneiro e me mostrou que era possivel pensar na longevidade escolar, por
meio de processos seletivos tdo concorridos, fossem em colégios ou universidades pablicas de

maior prestigio académico.

Na trajetdria estudantil ndo enfrentei maiores dificuldades em relacédo aos estudos, notas,
avaliacdes. Fui aprovado em todas as séries ao longo de toda a educacdo basica. Embora nos
ultimos anos escolares conseguisse identificar algumas deficiéncias no ensino que era ofertado.
Nesse momento, juntamente com outros colegas interessados e com auxilio de professores,
entendia que o processo seletivo para o vestibular exigia coisas que eu ndo dominava, algumas

sequer tivera a oportunidade de estudar.

Recebi muitos elogios de professores que diziam acreditar que eu tinha potencial para
sequir estudando. Na turma, era tido como uma das liderancas, pois tinha facilidade de
conversar e me relacionar bem com a maioria dos colegas. Fui representante de turma, membro
de colegiado escolar, entre outras participacdes coletivas dentro do espacgo escolar. No altimo

ano do Ensino Medio, ja havia desenvolvido uma simpatia pela docéncia e pensava seriamente
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em fazer licenciatura. Nesse momento, ja havia me decidido pela area de ciéncias humanas por

maior afinidade e interesse construido ao longo dos anos.

Decidido a frequentar o ensino superior e me tornar professor, ingressei em fevereiro de
2004, no curso de licenciatura em Filosofia da Faculdade de Filosofia e Letras de Diamantina
— MG (FAFIDIA) e o conclui em dezembro de 2006. Frequentei toda a graduagdo como
bolsista. O curso me proporcionou bases sélidas e amadurecimento somados ao rigor e a
disciplina requeridos pela academia. Tive amplo apoio do corpo docente e de meus familiares.
Soube aproveitar a oportunidade para construir uma certa identificagdo com o curso, 0 que me
ajudou muito a amadurecer como pessoa e ampliar meu horizonte em relagdo ao mundo e ao

ser humano. Foram anos de dedicacéo, adaptacdo e de muitas descobertas.

Tive na grade curricular matérias pedagogicas obrigatorias da licenciatura e estagio
curricular que fiz em diversas escolas das redes privada e publica de Diamantina- MG. Isso
representou um contato maior com o cotidiano das escolas, tendo como base o arcabouco
tedrico constituido no decorrer da minha formacéo académica. Sempre procurei me informar
sobre o cenario educacional brasileiro e suas variantes. Porém, a oportunidade de fazer estagio
me proporcionou conhecer mais proximamente a realidade dos professores da educacao béasica

e me identificar com eles.

Nessa etapa, tive grande ajuda dos professores que orientaram o estagio, bem como
daqueles que me acolheram em suas aulas. Também destaco o respeito e a atencdo da maioria
dos alunos. Essa etapa representou um grande aprendizado e a sensacédo de ter colaborado com
alguma contrapartida pelos anos em que frequentei a educacdo publica. Minhas maiores
dificuldades foram articular o que eu aprendi na academia com a sala de aula. Essa transposi¢édo

entre a empiria e a epistemologia nunca me pareceu tao evidente.

Com grande desejo de permanecer estudando e a necessidade premente de fortalecer as
experiéncias vivenciadas na minha escolarizacdo pregressa, iniciei, em 2006, o curso de pés-
graduacéo lato sensu em Filosofia na Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), na cidade
de Ouro Preto-MG, concluindo-o em 2007. Nessa etapa académica, tive a grata satisfacdo de
ter como colegas de turma pessoas oriundas de outras areas do conhecimento e de diferentes
localidades do Brasil. Muitos, entre meus colegas, eram professores em suas cidades. 1sso me
possibilitou somar conhecimento e vivenciar experiéncias multidisciplinares. Ao mesmo tempo
em que com eles dividiamos o espaco da sala de aula e compartilhdvamos textos e ensinamentos

filosoficos com todo rigor académico, sob orientacdo atenta de excelentes professores, pude
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também experienciar, em momentos informais ,verdadeiras aulas que contribuiram na minha

formacéo e na minha pratica como professor.

O tempo em que me dediquei a especializacdo me aproximou mais do espaco académico
e das reflexdes filosoficas. Também trouxe amadurecimento e a certeza de que valia a pena
tentar conquistar novos objetivos. Eu era o aluno mais novo da turma, dedicado e focado, fui 0
primeiro a terminar os créditos e a entregar a monografia. Quando recebi o diploma, me senti
muito orgulhoso. Todavia, durante alguns anos essa especializacdo representou apenas 5% a

mais nos meus vencimentos como professor.

Em 2009, na busca por uma melhor qualificacdo profissional e um novo desafio na
minha trajetoria académica, iniciei um curso de bacharelado em teologia na Faculdade Jesuita
de Filosofia e Teologia (FAJE) na cidade de Belo Horizonte - MG, tendo concluido o0 mesmo
em 2012. Frequentei toda a graduacdo como bolsista. Por razbes pessoais e académicas, tinha
interesse em me aproximar da teologia. Minha turma era bem diversificada, com varios alunos
de paises da América Latina e da Europa. Os nativos representavam variadas regies do Brasil.
Foram momentos fecundos de conhecimento e troca de experiéncias. Os professores altamente
qualificados e a exceléncia da instituicdo agregaram muito ao meu curriculo e a minha vida.
Nesse periodo, meu gosto pelos estudos e pelo ambiente académico fortaleceram um antigo
desejo que tinha de continuar estudando e de frequentar o mestrado. Também foi um periodo

no qual reafirmei, de maneira discernida, minha vocacdo como professor.

Desse modo, impelido a continuar me qualificando academicamente e objetivando
construir uma carreira solida, ingressei no ano de 2015 no Mestrado Profissional em Educacéo
da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, na linha de Humanidades.
Devo dizer que chegar até aqui significou a soma de esfor¢os para um processo de escolarizagdo
de longo curso mas, concomitantemente, a afirmacéo da docéncia em minha vida e a busca por

me construir também como um profissional reflexivo.

Meu primeiro ano no Mestrado Profissional comportava ainda a ideia de estudar a
identidade do ensino médio publico no Brasil. Sem bolsa de estudos e sem licenga do trabalho
para estudar, enfrento o desafio de dedicar 48 horas semanais para o trabalho docente em uma
escola estadual de Belo Horizonte e dedicar-me ainda as exigéncias que requerem o mestrado.
Na turma, tenho muitos colegas professores de ensino béasico, 0 que me permite um dialogo

fecundo sobre a pratica docente e os desafios da educagdo na atualidade. As participagdes em
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congressos e seminarios me orientam para a importancia de uma boa formagéo académica e

também humana.

O mestrado, em andamento, tem-me possibilitado uma maior aproximagdo com a
pesquisa e a reflexdo académica. Ouso dizer que até o momento o ingresso no mestrado
profissional tem contribuido de forma radical em minha pratica docente e para 0 meu
amadurecimento pessoal. Também tem-me permitido alargar meu horizonte de conhecimento,

sobretudo no que se refere a articulagdo tedrico-prética.
1.1.2 Trajetoria profissional

No ano de 2007, comecei a lecionar, como professor designado, na rede pablica estadual
de ensino de Minas Gerais, onde permaneco exercendo a funcdo até hoje. Minha primeira
oportunidade foi como professor substituto durante um més, depois assumi fungfes em cargos
vagos. Ao longo desses anos trabalhei nas cidades mineiras de Belo Horizonte, Betim e Ribeirdo
das Neves com alunos de Ensino Médio.? Lecionei, hegemonicamente, o contetido de Filosofia,

disciplina em que sou licenciado.

Também atuei como professor substituto, por um més, com contetdo de Historia. Na
auséncia de um docente habilitado nesse contedo, ocupei 0 cargo como segunda prioridade,

de acordo com critérios estabelecidos pela Secretaria de Estado de Educacdo — SEE/MG.

A cada inicio de ano renovava meu contrato com o Estado que, consequentemente,
terminava no fim de cada ano. A inseguranga funcional me acompanhou por muitos anos. A
necessidade do trabalho me impunha a angustia de, a qualquer momento, perder 0 emprego
devido a minha fragil situacdo funcional. A incerteza de onde trabalharia no ano seguinte e o
sentimento de ndo pertencer ao quadro de uma escola especifica se aliavam as disputas por
vagas por meio de desgastantes processos de designacdo. Nesse periodo ndo tive oportunidade
de prestar concurso publico, pois 0s mesmos ndo haviam sido homologados. Minha estabilidade

na funcdo so6 se deu em abril do ano de 2015.

3 Escola Estadual “Estudante Livia Mara de Castro” — Betim-MG; Escola Estadual “José Bonifacio Nogueira” —
Ribeirdo das Neves-MG; Escola Estadual “Isabel da Silva Polck”- Belo Horizonte-MG; Escola Estadual
“Deputado Ilacir Pereira de Lima”- Belo Horizonte — MG; Escola Estadual “Tito Fulgéncio”- Belo Horizonte —
MG; Escola Estadual “Maestro Villa Lobos” — Belo Horizonte-MG; Escola Estadual “Professor Pedro Aleixo” —
Belo Horizonte — MG.
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Desde o inicio da carreira, até hoje, tive a oportunidade de trabalhar com um elevado
namero de estudantes. S&o adolescentes e jovens que carregam anseios e expectativas, forjados
por biografias de vida, muitas vezes ocultas, mas presente nas entranhas da convivéncia, dos
acertos e dos desacertos do cotidiano escolar. Também convivi com muitos profissionais
docentes que, assim como eu, se dedicam a docéncia de muitas maneiras e perspectivas. Alguns
tém a docéncia como segunda atividade laboral e outros como construgdo de uma carreira no
magistério.

E importante dizer que também tive a oportunidade de lecionar para turmas de primeiro
e segundo ano as disciplinas de Tecnologia da Informacédo e Turismo, propostas pelo Governo
do Estado de Minas Gerais para a nova grade curricular do Ensino Médio com a implantagédo
do projeto Reinventando o Ensino Médio (REM) na rede publica estadual de ensino nos anos
de 2013 e 2014. Guardo boas lembrangas desse periodo. De modo critico e ndo apologético, o
citado projeto me chamou atencdo e, além de atuar como professor dessas disciplinas, procurei
entender de modo mais proximo sua proposta, 0s objetivos e os desdobramentos. Atualmente

leciono a disciplina de Filosofia para as trés séries do Ensino Médio.

Ao longo de nove anos como professor, pude vivenciar momentos de grandes
descobertas e reconhecidas conquistas, assim como grandes desafios. Nessa trajetoria adquiri
experiéncia e amadurecimento. Tornei-me mais sensivel ao historico de vida dos meus alunos,
bem como aos seus questionamentos, anseios, buscas, sonhos, conquistas, frustracdes, mazelas
e riquezas existenciais. A maioria desses jovens oriundos de vilas, aglomerados e bairros

periféricos da capital mineira e da regido metropolitana.

Também tornei-me mais proximo do corpo docente, dou importancia aos planejamentos
e demandas coletivas, ao cafezinho com “bate papo”, prezo por um bom relacionamento entre
os docentes, demonstro clareza nas minhas posi¢fes politicas e pedagdgicas, participo das
conversas formais, também das informais, procuro escutar e sinto que levam em consideracéo
aquilo que falo. Preocupo-me coletivamente com as condi¢cbes de trabalho, as bandeiras de
reivindicacbes da categoria, a gestdo democratica e participativa na escola. Considero a
convivéncia com meus pares o ponto alto da minha convivéncia com o professor que sou e que

se constroéi a cada dia na alteridade.

Convivi com elevado percentual de alunos que trabalhavam durante o dia e
frequentavam as aulas apds uma jornada de trabalho e deslocamentos de 6nibus. Os histéricos

de pobreza, discriminacdo, descaso social, violéncia, gravidez precoce e ndo planejada,
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dificuldades familiares, uso e trafico de drogas se fazem muito presentes na vida dos alunos. E
por certo, tais fatores interferem e refletem na dindmica da sala de aula e na minha prética
docente. A inquietacdo de pensar o papel do professor dentro de um contexto para além da
dimensao fria e mecanica do ensinar e aprender agucou a minha curiosidade pelo Ensino Médio

e seus desdobramentos.

As referéncias tedricas sobre o0 assunto e o cotidiano vivenciado serviu de animo para
entender aquilo que abracei como profissdo. A docéncia, mais que aquilo com o qual eu me
mantenho financeiramente, € um espaco existencial que se constréi como uma ponte que estou
atravessando, sem pressa de completar a travessia e sem vontade de retornar. Nesse sentido, e
numa atitude que entendo como reflexiva, me pergunto: quais as possibilidades e limitacdes do

docente que atua no Ensino Médio?

Por muitas vezes, tive dificuldades em lidar com fatores como indisciplina, desinteresse
pelo conteudo, agressividade, infrequéncia, evasdo, pouca participacdo dos pais, falta de
recursos didaticos, desinteresse e descaso dos pares, falta de profissionalismo e urbanidade,
criticas desconstrutivas, “fofocas”, falta de clareza nas informacg6es, arrogancia, abuso de
autoridade. Em algumas situacdes fui tratado de modo diferente ou desconsiderado por ser
professor designado. Compreendo, portanto, que a crise de legitimidade da profissdo também
pode ser percebida como enddgena, a medida que héa hierarquias claramente construidas, sejam
elas simbolicas, materiais, culturais. Embora isso reflita, por vezes situacdes circunscritas, ndo
posso desconsiderar que essa assimetria existe e faz parte de um contexto por mim

experienciado e que nao € esquecido.

Minha carga horaria corresponde a uma aula em cada turma por semana, 0 que eu
considero muito pouco. Apesar de tudo, na maioria das vezes, tive todo o cuidado de preparar
atentamente minhas aulas, seguindo o plano de ensino e as orientagdes da Secretaria Estadual
de Educacdo, procurando respeitar o contexto social e cultural dos alunos. Por outro lado, devo
admitir que nem sempre segui o planejado ou em determinadas circunstancias era
contingenciado. Por diversas vezes, percebi que a disciplina que lecionava era tida como
secundaria pelos alunos, por colegas de outras disciplinas, pelos pais e pela propria direcéo da

escola.
No decorrer da minha trajetdria académica e profissional, tenho percebido a falta de
uma articulagcdo mais organica entre a nossa formagédo inicial e/ou continuada e a pratica

pedagdgica. Esse é outro aspecto que procuro dimensionar ao indagar pelas possibilidades e
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limites no exercicio da docéncia com estudantes de Ensino Médio. A especificidade
pedagogica, didatica do ensino nessa etapa da educacgdo bésica, a complexa relacdo entre o
sujeito professor e o sujeito aluno sdo algumas das questdes que circundam a formacao inicial

e continuada do profissional que atua no Ensino Médio.

Meu interesse pelo tema percorre minha atuacdo na docéncia, entretanto, destaco a
importancia de duas experiéncias vividas na minha carreira como momento de aprendizagem e
contribuicdo para pensar o Ensino Médio, que sdo o Projeto Reinventando o Ensino Médio
(REM) e o Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM), o primeiro de

abrangéncia estadual e o segundo de abrangéncia nacional.

No primeiro, como jé citei anteriormente, tive a oportunidade de atuar na docéncia e ao
mesmo tempo, participar de formacao continuada e me interessar de modo mais proximo pelo
assunto. O mesmo foi extinto em 2015, mas certamente, € um precioso objeto de andlise para o
Ensino Médio em Minas Gerais. J& no segundo, participei como aluno cursista. Entre 2014 e
2015, constituimos um grupo de 12 professores que se dispuseram a abrir mdo de alguns
sébados para refletir sobre o Ensino Médio e suas variantes na atual conjuntura do Brasil. A
importancia dos encontros foi a possibilidade de debater sobre nossa prépria pratica politico-
pedagogica e de ampliar horizontes para a docéncia, a partir de uma proposta de formacéo que
partia da base contextual dos professores de Ensino Médio, e ndo de algo imposto
pedagogicamente. Infelizmente, a proposta formativa da terceira fase do Pacto Nacional Pelo

Fortalecimento do Ensino Médio esta suspensa, até 0 momento.

A experiéncia docente e o0 processo formativo desencadearam o desejo de aprofundar a
reflexdo sobre a docéncia. Com isso, 0 mestrado profissional em educacdo tornou-se uma
valiosa oportunidade de ampliar horizontes, somar conhecimento e vivenciar caminhos e
alternativas para pensar e dialogar com a educag&o na atualidade, atrelada & minha realidade de
professor. Acredito que posso contribuir com outros profissionais que constroem sua reflexéao
sobre a docéncia. A interacdo, o didlogo proporcionado pela formagdo académica e meu
interesse pela docéncia no Ensino Médio encontram, certamente, um terreno fecundo para a

reflexdo.

A proposta desta pesquisa traz consigo a trajetéria de um aluno que cursou toda
educacéo basica em escolas publicas e que hoje ocupa um cargo publico de PEB (Professor de
Educacdo Basica) na Rede Publica Estadual de Minas Gerais, atuando na cidade de Belo

Horizonte com a disciplina de Filosofia no Ensino Médio. Ha aproximadamente nove anos na
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docéncia, a maior parte deles se concretizou por meio de contratos temporarios, extinguidos e
renovados todos os anos. Durante longo periodo, o Estado de Minas Gerais ndo ofertou editais
de concursos publicos para a area da educacdo basica. Na oportunidade em que foram
disponibilizados os mesmos, no ano de 2012, submeti-me ao processo de provas e titulos. Apds
aprovacao, tomei posse e atualmente faco parte do quadro efetivo de professores de uma escola
sob jurisdicdo da Primeira Superintendéncia Regional de Ensino — Metropolitana A.
Anteriormente a estabilidade funcional, lecionei como professor designado em quase uma

dezena de escolas de Belo Horizonte e Regido Metropolitana.

Tal dado revela muito sobre os questionamentos que venho fazendo acerca da profisséo.
Uma profissdo ambigua, tal como afirma Tardif (1991), pois a0 mesmo tempo em que se
reconhece que o professor possui uma relagdo estratégica frente aos outros saberes, possui uma
posicdo socialmente desvalorizada. A relacdo de precariedade observada na fragilidade dos
vinculos institucionais em que fui-me construindo como professor, ao longo desses nove anos

de docéncia, dizem muito dessa ambiguidade.

Em outros termos, a experiéncia docente percorrida no Ensino Médio permitiu-me o
convivio com situacOes de possibilidades e limites da atividade profissional do magistério
dentro da esfera publica. As condicdes de trabalho, a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino,
as relacOes interpessoais com alunos e colegas, as condigdes funcionais da carreira, sdo algumas
questdes que me chamaram a uma reflexdo sobre minha prépria condicéo aliada a uma realidade

do Ensino Médio no pais.

No contexto diario da profissdo e nas inquietacdes oriundas do trabalho de professor de
Filosofia do Ensino Médio, encontrei elementos para pensar a educacdo, o Ensino Médio e 0s
agentes envolvidos nessa relagédo, alunos, professores, gestores, familiares. Nesse horizonte,
deparei com a natureza da condic¢ao docente e sua relacdo com o cotidiano escolar em face da

vivéncia e da profissdo docente.

Nessa dinamica, minhas inquietacbes se transformaram em projeto de pesquisa,
acolhidas pelo Mestrado Profissional em Educacgdo e Docéncia da Faculdade de Educacgéo da
UFMG. Inicialmente com uma proposta de pesquisa sobre o Programa Reinventando o Ensino
Médio (REM), proposto pelo Governo do Estado de Minas Gerais entre 0s anos de 2012 e 2014,
tive minhas ideias originais reposicionadas, a partir da convivéncia académica com meus pares
e com o desdobramento de minha pesquisa na pos-graduacdo. Dessa forma, as questdes que

circundaram a reflex&o sobre 0 meu objeto e as minhas inquietagdes iniciais, frutos de minha
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experiéncia profissional, posso dizer que hoje meu projeto inicial ganhou novos contornos,

apresentados no texto em tela.

Em face disso, o Mestrado Profissional oferece a possibilidade de refletir a préatica
docente e seus desdobramentos no cotidiano escolar da educacdo basica a partir de uma
pesquisa académica. E nesse contexto que nos confrontamos com o mestrado profissional como
espaco privilegiado para refletir as demandas oriundas da pratica docente na educacéo basica.
A articulacéo e proximidade da universidade com as escolas de educacdo basica é uma variante
que, sem duvida, contribui para a formacdo continuada do magistério e possibilita inserir o

professor de educacgdo basica num ambiente onde se possa refletir a propria pratica.

Em sintese, meu problema de pesquisa resulta talvez do meu olhar como professor de
Ensino Médio, impulsionado a desenvolver uma proposta de pesquisa a partir das possibilidades
abertas pelo mestrado profissional para, sobretudo, pensar aquilo que nos deu félego até aqui:
desencadear a reflex&o sobre a vivéncia e a experiéncia docente no Ensino Médio, ndo apenas
como um académico alheio a essa dindmica, mas como alguém que pesquisa reflexivamente

sua propria pratica profissional.
1.2 Possibilidades para a docéncia no Ensino Médio

E na confluéncia desses fatores que se localiza meu problema de pesquisa, qual seja, um
professor da area de Ciéncias Humanas que se interroga sobre as proprias experiéncias e
vivéncias docentes no Ensino Médio. A partir dessas interrogac@es, busco refletir acerca das
percepcOes de professores sobre as condi¢cdes que permeiam suas praticas ao longo da carreira
docente no Ensino Médio, recolocando o problema de pesquisa do seguinte modo: Como o
professor percebe sua atividade laboral e a vivencia no Ensino Médio? Qual o sentido atribuido

pelo docente ao Ensino Médio?

Em artigo intitulado: Uma roda de conversa sobre os desafios do Ensino Médio, Nora
Krawczyk (2014) propde uma hipotética conversa informal com professores sobre os desafios
e questionamentos do cotidiano escolar. Ao sugerir essa conversa, a autora tem como objetivo
“ tratar de algumas das preocupagdes da escola e de seu corpo docente, sem a pretensao de
abarcar toda problematica do Ensino médio em nosso pais”. (KRAWCZYK, 2014 p. 76). Trata-
se de refletir sobre o ambiente laboral do professor e as experiéncias construidas, as dificuldades
encontradas e as vivéncias que marcam a condi¢do docente. Dar voz ao professor € permitir que

ele elabore, a partir de sua experiéncia, uma narrativa que faca eco a outras vozes e Ihe ajude a
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refletir, compreender como se constitui a condigdo docente no Ensino Médio. Nessa direcao,
temos que:
A experiéncia formadora é uma aprendizagem que articula, hierarquicamente: saber-
fazer e conhecimentos, funcionalidade e significacdo, técnicas e valores num espaco-

tempo que oferece a cada um a oportunidade de uma presenca a si e para a situacao
por meio da mobilizagdo de uma pluralidade de registros. (JOSSO, 2004, p.54).

Questdes como convivio com alunos, indisciplina, identidade do Ensino Médio,
objetivos e contradi¢cbes, ENEM, relacdo com o mundo do trabalho, convivéncia profissional,
situacdo funcional (efetivos e designados), formacao continuada, politicas publicas, projetos e
programas educacionais, remuneracao, carreira, relacdo com gestores, sindicato, motivacao
existencial e profissional, sdo questfes que vieram a tona ao longo da pesquisa empirica e

acompanhou nossa analise.

A necessidade de reformulacdo do Ensino Médio é uma realidade atual no Brasil®. A
obrigatoriedade dessa etapa de formacdo na vida de milhGes de jovens requer uma dindmica
conjunta de esfor¢os com a finalidade de acompanhar as transformaces do mundo atual e,
consequentemente, dos sujeitos que estdo no centro do processo educativo: os jovens alunos
com suas demandas, expectativas, necessidades; e o professor, que em sua pratica pedagogica,
manifesta os limites e potencialidades dos saberes cultivados em sua trajetdria de vida. O

desafio que se estabelece é lancar o olhar sobre 0 Ensino Médio sob o ponto de vista docente.

Assim, esse objeto foi sendo construido, tanto no decurso das minhas vivéncias e
experiéncias como professor de Ensino Médio no cotidiano das escolas, como através das
reflexdes suscitadas no programa de pos-graduacdo em educacdo e docéncia da Faculdade de
Educacdo da UFMG. O objetivo principal desta pesquisa consiste entdo em identificar e analisar
as experiéncias e vivéncias docentes no Ensino Médio, a partir de uma analise biogréafica dos
sujeitos. Como sucede nas pesquisas cujo objeto investigativo é um dado da realidade e,
portanto, “nao nos ¢ dado”, o objeto dessa pesquisa foi recorrentemente construido. De um lado,
emerge no decurso das minhas vivéncias e experiéncias como professor que, reafirmando Tardif
(2014), é um aprendizado que se inicia no meu primeiro contato com a escola. De outro, se

assenta nas reflexdes suscitadas em meu processo formativo académico inicial e continuo, quais

4 E interessante destacar que o Ensino Médio apresenta dificuldades de estruturagéo e identidade néo apenas no
Brasil onde a universalizagdo do Ensino Médio € recente. Acrescenta-se a isto, paises tanto nas Américas quanto
na Europa que compartilham semelhantes dificuldades e desafios em relacdo a esta etapa de ensino.
(KRAWCZYK, 2014 p. 76).
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sejam, o curso de licenciatura, os cursos de especializacdo, minha inser¢do no programa de pés-

graduacdo, bem como os programas e projetos de formagéo continuada.

Ao inquirir acerca dos paradoxos da docéncia no Ensino Médio, procuro investigar a
temética ndo somente em fungdo de minhas inquietacdes pessoais, mas por acreditar em sua
relevancia no tempo presente. O Ensino Médio, ndo obstante constituir-se etapa terminal e
obrigatdria da educacdo basica, representa uma etapa que inspira maior atencdo na politica
educacional brasileira: “De fato, quando se reflete sobre o sistema educacional brasileiro, salta
aos olhos que o Ensino Médio é o que provoca 0s maiores debates e nos quais se chocam
opinides muito divergentes. ” (KRAWCZYK, 2014, p. 77). E de interesse politico, social,
pedagdgico e académico investigar o Ensino Médio em sua estrutura conjuntural, levando em
consideracao toda e qualquer proposta que se apresente como variavel possivel para pensarmos
novas teorias e praticas que possibilitem a realizacdo de um ensino publico de qualidade,
fazendo dessa etapa da educacdo algo atrativo para os jovens, em especial, para aqueles que se

encontram marginalizados e desinteressados em relagdo a escola®.

Por outro lado, também é de grande importancia se perguntar pela condicdo dos
professores que atuam nessa etapa da educacao bésica. O livro Professores do Brasil: impasses
e desafios (2009), organizado por Bernadete Gatti e Elba de S& Barreto, retrata uma realidade
complexa, diante de inimeros desafios a serem superados na docéncia no universo da educacao
béasica. Fatos e estatisticas demonstram um cenério preocupante da profissao docente no pais.
Foram analisados temas como o lugar da profissao docente na estrutura de empregos no Brasil,
escolaridade, condi¢cdo socioecondmica, demandas de formacéo inicial e continuada, entre
outros. As conclusdes apresentadas pelo livro, certamente, sustentam a necessidade de
pesquisas e estudos que tratem da condicdo docente na educacdo bésica, especificamente

guando trata da docéncia no Ensino Médio brasileiro.

Diante de uma sociedade plural, secularizada, marcada pela tecnologia, liberalismo,
hedonismo, globalizacédo, acesso rapido a informacéo, busca do sucesso e da satisfacdo pessoal,
coloca-se a pergunta pelo sentido da escola como espago privilegiado de transformacao social

e existencial do jovem atual. Encontramos nas publica¢fes académicas e governamentais um

5> O interesse do pais pelo Ensino Médio também se configura na publicacdo do Departamento Cultural do
Ministério das Relacbes Exteriores de uma coletanea intitulada Educagédo basica e ensino médio. Trata-se de
publicagdo sobre politicas publicas bem-sucedidas de 29 paises sobre o Ensino Médio.
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empenho para discutir e compreender a relagdo dos jovens com a escola®. Em contrapartida,
detectamos uma escassez de estudos que problematizem o foco na docéncia tendo como eixo
central o professor do Ensino Médio. Nesse sentido, a pesquisa se justifica pela necessidade de

publicacGes e pesquisas nessa dire¢éo.

A pesquisa assume entdo um carater pertinente no cenario académico pela maneira com
que confrontamos o professor da educacéo basica e analisamos sua relacdo com a escola. Diante
dos relatos de angustias com relagcdo as dificuldades enfrentadas na atividade docente,
sobretudo no tocante ao Ensino Médio publico, esta pesquisa demonstra sua relevancia.
Acreditamos que para o Ensino Médio esta pesquisa possa ser importante no sentido de oferecer
uma reflexdo sobre uma proposta de reformulacdo estrutural e sua relacdo direta com a atual

conjuntura dessa etapa de ensino no Brasil.

Em uma perspectiva mais subjetiva, parte de seus questionamentos sdo originados no
contatos e discussdes com professores de Ensino Médio do Estado de Minas Gerais. Para 0
professor da rede puablica, uma investigacdo dessa natureza poderd se constituir como
oportunidade de reflexdo sobre a prépria pratica e pode apontar caminhos que estejam em

consonancia ou discordancia com a realidade onde atuam.

Do ponto de vista social, tomando como referéncia a concepc¢édo de que o Ensino Médio
se destina a uma importante etapa na formacéo de jovens cidadaos - sob orientacdo de docentes
que constituem forte experiéncia com o cotidiano escolar - esta pesquisa pode ser Util a medida
que visa contribuir para que projetos e préaticas educacionais percebam a condi¢do docente

como importante ferramenta de uma educacao publica e de qualidade.

Nessa dinamica alternativa que se apresenta, as possibilidades de vivéncias e
experiéncias docentes ndo se ddo apenas pela razdo instrumental. Esses momentos se
relacionam com o ser humano, ndo por meio da logica impositiva do logos, mas através da
dindmica daquilo que nos afeta sem aviso prévio ou adornos conceituais. Assim, as vivéncias e
experiéncias ndo podem ser mensuradas ou controladas. Desse modo, a condigéo subjetiva de
cada docente se configura como um processo dinamico e pleno de possibilidades para esta e

outras investigacoes.

6 Algumas publicacdes: PAIS (1993), SPOSITO (1993), PERALVA (1997), FEIXA (1998), CARRANO (2000,
2003,2008), DAYRELL (2003, 2005, 2007), FANFANI (2000), dentre outros.
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A ideia de um espaco escolar homogéneo denunciado no documentario Escolarizando
0 Mundo (2010), traz a tona a necessidade de pensarmos novas possibilidades de nos
relacionarmos com a educacgdo, como apontado por Jorge Larrosa (2001, p. 285) que pensa a

educacdo “como um acontecimento que produz o intervalo, a diferenca, a descontinuidade, a
abertura do porvir”. A partir do desdobramento desse argumento, percebemos um contraponto

ao raciocinio de cunho ontologico em que o conhecimento é processado como objeto que esta

para 0s dominios da razéo.

Em desacordo com isso, encontramos posicdes que sugerem outro modo de o ser
humano relacionar-se com o conhecimento. Assim, surge a constatacdo de que a posicdo do
ensinar e aprender ndo se da exclusivamente pela via racional, e sim, de outros modos que
encontram acolhida naquilo que ndo se pode projetar, predizer, prescrever, controlar,
quantificar. Em outras palavras, naquilo que escapa ao controle cientifico da racionalidade

moderna da qual nossas escolas sdo hegemonicamente herdeiras.

A ideia de Bem de Platdo propde o desdobramento de um sentido para a realidade que
escapa ao terreno da razdo. Assim, verifica-se outra linha de reflexdo filos6fica mais ligada,
originariamente, ao apetite universal de Erés em oposi¢do a logica do logos, como apresentado
no Banquete: “Tal ¢ a multipla, a imensa, direi melhor, a onipotente forca do Amor universal”
(PLATAO, 2001, p. 44). Desse modo, a via de acesso ao conhecimento encontra sentido além
da linguagem que aprisiona 0 mundo por meio das representacées, na livre forca de Erds que

possibilita ao ser humano atingir o Bem.
1.3 O lugar e fundamento do processo da pesquisa

Tomar a experiéncia e a vivéncia dos professores como ponto de partida para minha
reflexdo significou a busca de um aporte teérico advindo da sociologia da educacdo (DUBET,
1994) que permitisse fundamentar minhas intui¢Oes e as narrativas dos docentes, sujeitos da
pesquisa. Tornar-se professor € um processo que encontra suas marcas em um tempo pregresso,
quando ainda éramos criancas e brincdvamos de ser professor, depois efetivamente vivenciando
0 papel de aluno na educacéo bésica e, em seguida, na escolha do curso e a formag&o inicial em
que nos prepardvamos para sermos, formalmente, professores e, por ultimo, mas sempre

inconcluso, no exercicio diario da docéncia.

Para Dubet (1994, p. 16), a maior parte dos professores descreve as suas praticas néo

em termos de papéis, mas em termos de experiéncia. Todavia, essa experiéncia nao é apenas 0
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produto da sua subjetividade, mas reflete as I6gicas de acdo que se cruzam na experiéncia social.
Para o0 autor, a experiéncia, por mais pessoal que seja, ndo se desfaz das categorias sociais do
seu testemunho. Uma sociologia da experiéncia incita a que se considere cada individuo como
um 'intelectual’, como um ator capaz de dominar conscientemente, pelo menos em certa medida,
a sua relagdo com o mundo (DUBET, 1994, p. 107).

Dessa forma, ao trabalhar tedrica e metodologicamente com a questdo da subjetivacédo
do sujeito, busca-se recompor a nogdo de experiéncia como uma categoria fundamental para
compreender melhor a condigédo docente, uma vez que a sociologia, na modernidade, viveu o
estilhacamento da experiéncia como principio heuristico. Ainda de acordo com Dubet (1994,
p. 19), entender as ldgicas combinatorias que formam a experiéncia social, sobretudo de
categorias - como a dos professores- que ndo conseguem viver o tempo necessario para refletir
sobre a importancia da experiéncia no exercicio da sua profissdo- dada a dificuldade de
‘desrotinizar-se', 'desinstalar-se' do universo burocratico- é, por si s6, um compromisso politico
com o campo de estudos e, portanto, uma justificativa plausivel para debrucar-se sobre este

tema.

A pesquisa consiste em uma abordagem qualitativa’, foi desenvolvida com professores
de Ensino Médio. Ela se divide em analise bibliografica de publicacdes sobre a condicao
docente no Ensino Médio e coletas de dados por meio de questionarios e entrevistas.

O estudo foi planejado inicialmente com o levantamento de fontes bibliogréaficas sobre
o0 Ensino Médio e sobre a docéncia nessa modalidade de ensino, bem como referéncias textuais
e informacdes que permitiram entender e descrever um pouco do Ensino Médio e sua relacédo
com a condicdo docente. Partimos da andlise de dados pontuais construidos a partir das
percepcdes dos sujeitos envolvidos no trabalho, a saber, professores de Ensino Médio de uma
escola estadual de Belo Horizonte®. Os dados coletados foram sistematizados e interpretados

de modo que contribuiram para indicacdo de um produto técnico como proposta de formacéo

7 A pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica em Pesquisa — COEP, da Universidade Federal de Minas Gerais
— UFMG. O protocolo emitido est4d em anexo.

8 Por razdes éticas e metodoldgicas omitiremos o nome da escola pesquisada e adotaremos o nome ficticio de
Escola Estadual “Jodao Guimaraes Rosa”. E importante destacar que ¢ um estabelecimento de ensino composto por
grande area geogréafica situada em bairro de classe média alta e alta da regido Centro-Sul da capital mineira.
Funciona em trés turnos. Atende alunos de um conjunto de Vilas e Favelas num complexo nomeado “Aglomerado
da Serra” que se deslocam até o espago escolar.
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continuada para os docentes e, por seu intermédio, a reflexdo sistemética sobre o objeto e sua

natureza.

Para tanto, a metodologia empregada foi o estudo de caso. A partir desse recorte ,a
compreensdo do fendmeno pesquisado permitiu a presenca de elementos limitados a um espaco,
no qual a coleta e analise de dados configura uma realidade local e socialmente construida,

mesmo que se trate de um assunto de natureza geral que € a condi¢do docente no Ensino Médio.

O estudo de caso é uma ferramenta metodologica que permite a obtencdo pontual de
amostras, e a0 mesmo tempo, também enseja variaveis importantes sobre o assunto pesquisado.
A partir da realidade de docentes de uma escola de Ensino Medio dentro de uma miriade
diligenciavel, é possivel inferir que o estudo de caso retrate a realidade selecionada de forma
mais completa e profunda, possibilitando a analise de diferentes e, as vezes, destoantes pontos
de vista presentes em uma mesma realidade. Assim, foi possivel analisar e problematizar nosso
objeto a partir de reflexdes que poderdo ser confrontadas com estudos mais gerais sobre o

assunto.

Apos a primeira intervencdo in loco, numa manha de novembro de 2015, a pesquisa foi
apresentada nas dependéncias da escola pesquisada aproveitando um sabado escolar, momento
onde se retine maior nimero de docentes dos diferentes turnos. Num horizonte de cinguenta
professores, estavam presentes trinta e cinco. Na oportunidade, os profissionais foram
convidados livremente e de forma voluntaria a tomar parte dela, cientes de que alguns encontros

alheios ao horario de trabalho eram necessarios para o desenvolvimento da pesquisa.

Propositalmente o convite foi feito inicialmente a todos os docentes desconsiderando
variantes como idade, sexo, tempo de docéncia e situacdo funcional, de modo a constituir um
coletivo interessado e disponivel em refletir sobre a trajetoria docente no Ensino Médio por
meio de narrativas biogréaficas (autobiografias) e, ao mesmo tempo, interacdo com a narrativa
do outro (heterobiografias). Também foram levados em consideracdo, ndo apenas a adesao ou
recusa, disponibilidade ou indisponibilidade, indiferenca ou recusa dos profissionais, mas 0s
limites estruturais do pesquisador, para analise dos dados e a conclusdo da pesquisa em tempo
héabil.

As reacOes iniciais ao convite foram diversas, boa parte dos professores se mostrou
disponiveis em colaborar e se colocaram a disposi¢do para as etapas seguintes, uma minoria
subitamente disse ndo poder colaborar por falta de tempo ou néo ter interesse no projeto, e ainda

houve uma parcela consideravel daqueles que ficaram de pensar sobre o convite ou se
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posicionaram de forma indiferente. Também, foi possivel constatar casos isolados de obje¢des
a execucdo da pesquisa.

Num segundo momento, em abril de 2016, foram distribuidos para todos os professores
questionarios contextuais® impressos e via e-mail para a primeira fase da pesquisa, em um tipo
de abordagem mais geral com o objetivo de conhecer um pouco da historia de vida de cada
docente, formacao inicial e continuada, habitos de leitura e interesse por noticias e novidades
que envolvem politicas publicas educacionais em sua 4area de atuagdo, condigdo
socioecondmica, motivacdo da profissdo, idade, sexo, renda, relagdo profissional com alunos,
familiares, pares, sindicatos e gestores, outros afazeres fora do magistério, familia, planos para

o futuro, situacao funcional, carreira, grau de satisfacdo com a profissao.

Dos cinquenta questionarios distribuidos, houve apenas duas recusas subitas em
responder, cinco responderam dentro do prazo estipulado de um més. Ap6s uma segunda
investida, muitos alegaram esquecimento, falta de tempo ou perda do material. Foram
disponibilizados novamente questionarios aos que desejaram e novo prazo foi estipulado para
a primeira semana de junho, antes do recesso escolar. Até essa data, obtive retorno de mais seis
questionarios, totalizando uma amostra de onze. Em agosto novamente procurei 0s professores
e obtive a mesma reacdo por parte deles nessa segunda investida. Novamente foram
disponibilizados novos questionarios a cinco solicitantes, e estipulado outro prazo para até a

primeira semana de outubro, antes de outro recesso escolar.

Ao fim dessa data, pude ter em mé&os vinte questionérios contextuais sobre os
professores da escola investigada. Na quarta tentativa, procurei, de modo particular, 0os que
ainda ndo haviam entregado, alguns se desculparam e alegaram justificativas ja apontadas como
esquecimento, perda ou falta de tempo. Mais uma vez providenciei questionarios aos que
alegaram perdas e marcamos novos prazos. Recebi o ultimo questionario no dia 18 de dezembro
e fiz a tabulacdo da pesquisa com vinte e quatro questionarios que comportam o total de cento

e onze questdes sobre a condicdo docente e que se encontra no anexo desta dissertacao.

%Selecionamos parte das questdes utilizadas pelo SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica) no
questionario contextual de professores da “Prova Brasil” no ano de 2013. As questdes pré-selecionadas permitiram
contextualizar o grupo de professores dentro de algumas informagdes que nos ajudaram a entender as limitacoes,
alcances, perspectivas e dificuldades dos docentes. E possivel visualizar a integra do questionario no endereco
eletronico: <http://download.inep.gov.br/educacaobasica/saeb/aneb_anresc/ quest_contextuais/2013/questionario
professor_2013.pdf>. Em anexo segue o questionario aplicado aos docentes.


http://download.inep.gov.br/educacaobasica/saeb/aneb_anresc/%20quest_contextuais/2013/questionário%20professor_2013.pdf
http://download.inep.gov.br/educacaobasica/saeb/aneb_anresc/%20quest_contextuais/2013/questionário%20professor_2013.pdf
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Novamente trago aqui as discussOes apropriadas de Hargreaves (1998), a respeito do
tempo. Tanto a fase exploratoria da pesquisa (questionarios contextuais), quanto a fase de
abordagem mais qualitativa demonstraram a opressdo do tempo sobre a rotina diaria dos
professores. Para alem da dimensdo subjetiva do dominio do tempo, hd uma espécie de
“colonizagdo” do tempo por parte dos administradores, desde a rotina burocratizada imposta
aos professores, quanto o proprio controle do tempo. E o que autor (1998:122) chama de
“dimenséo sociopolitica” do tempo e que afeta de modo particular a sua subjetividade. Mesmo
espacos aparentemente livres do controle, como os corredores e salas de reunido, acabam sendo

sucumbidos a logica colonizadora do tempo.

Apés ter travado uma pequena batalha contra a hostilidade imposta pelo dominio do
controle do tempo sobre os professores, em um momento concomitante a aplicacdo dos
questionarios, utilizamos as entrevistas baseadas nas histdrias de vida como uma dimenséo mais
subjetiva sobre e com os docentes. Tendo em vista a experiéncia metodoldgica apresentada por
Marie-Christine Josso (2004) sobre as experiéncias de vida como projetos de conhecimento,
visamos explorar as abordagens das historias de vida dos docentes por meio de narrativas
subjetivas da condicao de ser professor. “A narrativa de um percurso intelectual e de praticas
de conhecimento pbe em evidéncia os registros da expressdo dos desafios de conhecimento ao
longo de uma vida” (JOSSO, 2004, p. 43), de modo que a viséo do professor sobre sua relagéo

docente se “modela” a partir de circunstancias anteriores ao magistério.

Nesse horizonte, segundo Tardif e Raymond (2010, p. 215), os elementos que
constituem a profissdo docente sdo demarcados por escolhas subjetivas construidas ao longo
dos anos por meio da histéria de vida individual, da sociedade, da institui¢do escolar, dos outros
atores educativos, dos lugares de formacao, etc. Em face disso, ha alguns elementos que se
agrupam na construcao da identidade daquele que é o sujeito da nossa pesquisa, o professor de
Ensino Médio delimitado espacial e temporalmente. Assim, pensar as experiéncias subjetivas é
também pensar um conjunto de vivéncias construidas e que formam determinadas “experiéncias

de vida”.

Para tanto, a partir de um convite geral, ficou estabelecido que sadbado seria o melhor
dia para os encontros. Em maio de 2016 marcamos nosso primeiro encontro na escola e ficou
acordado de acontecer logo apds uma reunido pedagdgica proposta para aquela manha. Assim,
na data estipulada apenas um professor se dispds a participar e depois sugeriu outra data. Por

ocasido da realizacdo de eventos esportivos das Olimpiadas 2016, alguns dias letivos foram
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decretados pelo Governo de Minas Gerais como ponto facultativo a serem repostos em dias de
sébado. A rotina da escola também foi alterada pelas paralisacGes coletivas dos professores em
luta por melhores condicdes de trabalho e salarios. A proposta para reposicao desses dias foi a

de usar os sabados.

Essas questOes, aliadas aos sabados ja previstos no calendario como dia de trabalho,
dificultaram a realizacdo de encontros aos sabados para tratar da pesquisa. Em decorréncia
disso, o segundo semestre foi marcado por uma onda de dificuldades em estipular uma data
para realizagdo dos encontros. Novamente o tempo e seus atravessamentos na vida do professor.
A rotina extenuante fez com que o uso de outro dia diverso do sabado ficasse fora de cogitacao.
Ainda assim, foram marcados mais dois encontros em setembro e novembro sem sucesso: 0
primeiro deles fora desmarcado pelos professores na véspera e 0 segundo pela auséncia de
docentes no dia e local proposto. Quanto mais avancava o tempo e a proximidade das férias

escolares, mais a apreensao tomava conta de mim.

Devido as dificuldades de reunir um grupo minimo de professores e,
concomitantemente, o constante dialogo com a orientadora da pesquisa, definimos em comum
acordo trabalhar as “biografias” de vida por meio de entrevistas individuais. Assim, fiz minha
primeira entrevista no dia 18 de dezembro, um domingo, com a professora Catarina'®. A mesma
aconteceu, a convite da entrevistada, em sua residéncia. 1sso ocorreu apds mais uma tentativa
sem sucesso de realizar o encontro em grupo no sabado, dia 17 de dezembro. Dos nove
professores que confirmaram presenga, s6 compareceu a professora Catarina, que sugeriu que

a entrevista fosse realizada no dia seguinte em sua casa.

No dia 20 de dezembro marquei mais uma vez um encontro na escola pela manha com
nove professores e, deste encontro, foi possivel realizar uma entrevista com quatro professores,
Josafa, Marcelino, Ricardo e Reinaldo . Ainda no dia 20 de dezembro & noite tentamos uma
ultima oportunidade de reunir cinco professores que se dispuserem estar presentes, resultando
entdo em mais um encontro com apenas um professor que compareceu a data e hora marcada.
Ao todo tivemos oportunidade de conversar com seis professores, sendo cinco homens e uma
mulher, portanto, este estudo de caso diz respeito as narrativas e entrevistas com seis

professores do Ensino Médio da Escola “Jodo Guimaraes Rosa”.

10 A fim de preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, empregaremos nomes ficticios quando nos referirmos
aos entrevistados.
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2 O ENSINO MEDIO COMO CENARIO

A desumanizacdo, que ndo se verifica apenas
nos que tém a humanidade roubada, mas
também, ainda que de forma diferente, nos que
a roubam, é distor¢do da vocagdo de ser mais.
E distorcio possivel na historia, mas ndo
vocacdo historica. Se ndo [..] nada mais
teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma atitude
cinica ou de total desespero [..] Mas a
desumanizacgéo ndo € destino dado [...].

Paulo Freire

O sistema educacional brasileiro vem se consolidando, sobretudo nas ultimas décadas,
como instrumento de promocao de expansdo, gratuidade e universalizacdo da educacéo basica,
com particular atencdo para o Ensino Médio. Sua importancia se configura pela recente e
gradual expansdo e obrigatoriedade desta etapa de ensino como processo conclusivo da
educacdo basica. Embora, ndo se possa entender esse nivel de escolarizacdo como algo
consolidado no Brasil, busca-se de modo recente criar um cenario com maior suporte para
pensar e debater o Ensino Médio na atualidade. Nessa dire¢do temos que:

O Ensino Médio representa apenas os trés ou quatro Ultimos anos da educacéo bésica,
mas talvez os mais controvertidos, o que traz dificuldades no momento de definir
politicas publicas para essa etapa da escolarizagdo. Fala—se da perda da identidade,
quando na verdade o Ensino Médio nunca teve uma identidade muito clara, que nao

fosse o trampolim para a universidade ou a formacdo profissional. (KRAWCZYK,
2011, p. 755).

Assim, do sucesso ou insucesso das politicas publicas destinadas a essa etapa de ensino,
dos investimentos ou achaques, inclusdo ou exclusdo, qualidade ou deficiéncias, compromisso
de Estado ou projetos politico-partidarios, dos avancos ou retrocessos do Ensino Médio
dependem a formacéo e condicdo de futuro e projetos de vida de milhares de adolescentes e
jovens, principalmente, os pobres e marginalizados, historicamente desprestigiados pelo poder

publico e excluidos do universo escolar.

Deste modo, a delicadeza do assunto exige contornos capazes de desvestir o Ensino
Médio brasileiro e expor seus avangos e limitacfes. Ao refletir sobre o sistema educacional do
Brasil, Nora Krawczyk (2011, p.754), aponta que ha consenso em perceber o Ensino Médio
como o nivel de ensino que suscita 0s mais controversos debates em torno dos problemas
relacionados ao acesso e permanéncia, a qualidade da educacéo oferecida e a discussao sobre

sua identidade. E importante ressaltar que o debate sobre o Ensino Médio na atualidade é



37

presenca marcante na pauta da sociedade brasileira. Hoje, essa modalidade de ensino nos
oferece a possibilidade de pensar um assunto de grande relevancia e que, certamente, provoca
nos organismos governamentais e académicos a responsabilidade de ndo se furtar a tarefa de
um esforco coletivo para pensar, dialogar, propor e encaminhar a construcdo de politicas

educacionais para esta etapa da educacéo basica.
2.1 “Repensando” o Ensino Médio

Tendo como cenario as duas Ultimas décadas, é possivel constatar de modo significativo
0 pioneirismo da expansdo do Ensino Médio no Brasil com olhar mais democratico. Podemos
dizer que esse é o periodo embrionério que vai ao encontro da promulgacdo da Emenda
Constitucional n. 59/2009 que fixa a obrigatoriedade escolar dos 6 aos 17 anos e contempla o
Ensino Médio como modalidade obrigatoria de ensino. Nesse periodo pode-se se observar uma

importante expansao do aumento de matriculas no Ensino Médio, como se verifica a seguir:

ANO |MATRICULAS | VARIACAO ANUAL |ANO |MATRICULAS | VARIACAO ANUAL

(%) (%)
1991 3772.698 00 2002 8.710.584 3,6
1992 4.104.643 8,1 2003 9.072.942 4,0
1993 4.478.631 8,4 2004 9.169.357 11
1994 4.932.552 9,2 2005 9.031.302 -1,5
1995 5.374.831 8,2 2006 8.906.820 -1,4
1996 5.739.077 6,3 2007 8.264.816 -7,8
1997 6.405.057 10,4 2008 8.272.159 0,1
1998 6.968.531 8,1 2009 8.337.160 0,8
1999 7.769.199 10,3 2010 8.357.675 0,2
2000 8.192.948 5,2 2011 8.400.689 0,5
2001 8.398.008 2,5

Fonte: MEC/INEP In: KRAWCZYK, 2014.

Em face disso, 0 Ensino Médio adquire maior reconhecimento politico e contornos de
importancia para o reconhecimento do pais em relacdo a organismos internacionais. A proposta

de desenvolver estratégias politicas e académicas que mirem diretamente o Ensino Medio
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favorece e é impulsionado por um contexto de transformagao da sociedade brasileira e permite
uma reflexdo acerca do cenério do Ensino Médio brasileiro, tanto naquilo que inevitavelmente
se avangou em termos de preeminéncia politico-social, como também, os desafios colocados
pela realidade econémica, social, cultural que vai ao encontro dos desafios associados a

universalizacdo do Ensino Médio na realidade brasileira.

A garantia de acesso e permanéncia, 0 acesso ao ensino superior, programas e politicas
que viabilizem um ensino de qualidade, a organizacdo do tempo e espacgo escolar, o atendimento
as demandas especificas e o respeito a diversidade étnico racial, as condi¢Ges estruturais das
escolas, a condicdo docente, o curriculo, a formacdo para o trabalho sdo alguns dos aspectos

que circundam o acirrado debate sobre o Ensino Médio.

O atual cenario do Ensino Médio requer mais do que meras conjunturas académicas ou
projetos politico-pedagodgicos arbitrariamente implantados e ligeiramente substituidos por
outros, sem tempo habil para seu efetivo desenvolvimento.*! Um desafio dessa magnitude néo
pode ser encarado por uma sociedade hostil em relacdo a juventude, nem por meio de projetos
elaborados em gabinetes governamentais, nem académicos, tampouco por meio de projetos
individuais de uma escola, de um professor ou um tedrico. O desafio posto para o Ensino Médio
na atualidade requer de todos uma dose de desconforto, desassossego e ousadia, ““(...) ndo ha
que ser econdmico em ideias, nem em acdes, mudancas, formag¢do e or¢amento”.

(KRAWCZYK, 2011, p. 766).

Nesse horizonte, 0 momento exige atencdo e cuidado para considerarmos a estrutura
histérico-conjuntural que engloba essa etapa de ensino e que nos impele a fugir das solucbes
faceis e rapidas ou do pessimismo, sobretudo, as constatacGes ndo aprofundadas em grande
medida impulsionados por um debate estereotipado e, portanto, falacioso de que o Ensino
Médio publico é um caos, sem qualidade, envolto em problemas sociais, sem atratividade para

11 Em 2012 o Governo do Estado de Minas Gerais no sentido de construir uma nova proposta para o Ensino Médio
da rede publica estadual implantou o Projeto Reinventando o Ensino Médio e estabeleceu seu objetivo,
“Reformular o Ensino médio, reconstruindo sua identidade como Ultima etapa da Educacdo Basica, por meio de
uma ordenagcdo curricular e estratégias didatico-pedagdgicas inovadoras que estabelecam uma efetiva relagdo com
o0 conhecimento e possibilitem a construgdo da autonomia e da emancipagdo dos jovens, seja para a conclusdo ou
continuidade dos estudos ou para preparagio a insercdo no mundo do trabalho”.
<http://www.educacao.mg.gov.br/sobre/programas/action/2825-novo-ensino-medio-reinventando-o-ensino-
medio.> Acesso em 18/11/2013. Esta proposta foi uma das grandes apostas do Governo de Antdnio Anastasia
(2010-2014). Implantado no ano de 2012 foi sumariamente extinto em 2015, fruto das primeiras decisdes do recém
empossado Governador Fernando Pimentel. Isto ilustra bem o jogo de interesses politicos em privilegiar projetos
de um governo em desfavor de medidas de Estado.


http://www.educacao.mg.gov.br/sobre/programas/action/2825-novo-%20ensino-medio-reinventando-o-ensino-medio
http://www.educacao.mg.gov.br/sobre/programas/action/2825-novo-%20ensino-medio-reinventando-o-ensino-medio
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0S jovens e tantas outras conota¢BGes negativas, e salvo poucas excegdes, estd condenado a
padecer e comprometer negativamente o futuro de estudantes e professores que estdo imersos
nesta realidade. Assim, a atencdo exigida pelas questfes relacionadas a natureza do Ensino
Médio e do trabalho docente saltam aos olhos dos mais atentos como um cenério de riqueza
critica, valoragdo historica e inevitavelmente novas demandas que merecem ser seriamente

confrontadas com a realidade brasileira.

Ao comentar a universalidade, obrigatoriedade e gratuidade da educagdo bésica na
ultima década, Nora Krawczyk (2011) entende que:
S8o muitos os desafios que envolvem essa responsabilidade, frente uma realidade
educacional que expressa enorme divida social e requer uma atuagdo agressiva do
poder publico para atender, em curto prazo, ndo somente as demandas locais, mas
também as exigéncias internacionais. Iniciou-se um conjunto de politicas nacionais e
estaduais que procuram o aumento da matricula, permanéncia e éxito dos estudantes,
afetando as relagdes de poder na organizacéo e gestdo do sistema educacional e no
trabalho pedagdgico nas escolas. Afetam também as trajetdrias escolares dos

estudantes e as condi¢Ges de trabalho docente e o comportamento das familias.
(KRAWCZYK, 2011, p. 14).

Por outro lado, as discussdes sobre a identidade do Ensino Médio no Brasil tém
provocado inUmeros debates, propostas e agdes muito divergentes sobre qual caminho trilhar.
Segundo Nosella (2011), ndo € consensual o modelo de formacdo de Ensino Médio a ser
ofertado no pais. Enquanto alguns defendem uma formacdo humanista e cientifica para todos,
outros defendem um modelo profissionalizante, ha ainda outros que defendem a separacéo entre
o Ensino Médio regular e o ensino profissionalizante e técnico; e 0s que sdo partidarios do
Ensino Médio integrado ao ensino técnico e profissionalizante.

Na voz de especialistas, gestores professores e estudantes é forte a ideia de que € preciso
uma reformulacdo desta etapa de ensino. Porém, longe de consensos, as controveérsias tém-se
encorpado ainda mais na medida em que as estatisticas apontam altos indices de evasdo e baixo
desempenho escolar, aliado a baixa qualidade e auséncia de objetivos claros para essa etapa da
educacdo bésica. Recentemente, os meios de comunicacdo tratam do assunto como uma
conjuntura em “crise”, “apagdo” ou “faléncia” (SPOSITO; SOUZA, 2012, p. 33)*2. De fato, 0

12 Nessa direcdo mencionamos algumas manchetes recentes sobre o Ensino Médio divulgados em alguns veiculos
de imprensa: ‘Relatério prevé apagdo do Ensino Médio no pais’ (UOL, 03/07/2007); ‘Ensino Médio no pais esta
em crise, diz especialista sobre IDEB’ (Terra, 14/08/2012); A crise do Ensino Médio (Estaddo, 25/03/016); Crise
do Ensino Médio significa que modelo faliu, diz secretaria do MEC, (O Globo, 23/08/2016).
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Ensino Médio brasileiro tem se notabilizado por persistentes analises negativas e aparente
descrédito por parte daqueles que se ocupam do assunto.?

Nesse diapasdo, merecem mencdo algumas politicas publicas diretamente relacionadas
ao Ensino Médio. A primeira delas foi a criacdo, aperfeigoamento e consolidacao nas ultimas
décadas do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. Criado em 1998 e em vigéncia
ininterrupta, o mesmo se transformou disparadamente numa importante ferramenta
governamental para avaliar a qualidade e o desempenho dos estudantes de Ensino Médio. Ao
longo dos anos, os resultados do referido modelo de avaliagdo séo utilizados em substituicéo
aos antigos vestibulares e garante acesso na maioria das universidades publicas e privadas do
pais por meio de processo Unico de selecdo em todo o territorio nacional. Em sua Ultima edicéo,

no ano de 2016, o ENEM registrou mais de 9,2 milhdes de inscritos.

Ao pensar a formacdo docente e as possibilidades latentes de propor aos professores
uma reflex@o sobre a conjuntura do Ensino Médio no pais, 0 Ministério da Educacdo — MEC,
em parceria com Vvarias universidades, propds praticas formativas que levassem em
consideracdo o contexto particular das escolas e sua relagdo por meio de arcabouco tedrico com
o0s problemas e desafios que envolve esta etapa de ensino. Uma das marcas dessas iniciativas
foi o Pacto Nacional para o Desenvolvimento do Ensino Médio (PNEM), que mobilizou muitos
professores a reunirem-se nos seus espacos de trabalho para pensar sua condicéo de professor

de Ensino Médio.

13 Numa preocupacao mais conjuntural e sob uma Gtica politica, sem respaldo cientifico, mencionamos posicdes
assumidas por titulares do Ministério da Educacdo — MEC. Para Aloisio Mercadante Oliva que ocupou o cargo
entre os anos de 2012 a 2014 e novamente entre 2015 e 2016, o Ensino Médio requer séria atencdo do poder
publico para fazer frente aos desafios apresentados. Assim, Os estados precisam investir mais no Ensino Médio,
porque a responsabilidade é deles. O MEC estd reconhecendo essas deficiéncias, ndo s6 no volume de
investimento, mas também nos resultados. N6s precisamos fazer uma busca ativa desse 1 milhdo de jovens que
estdo fora da escola, acelerar esses 4 milhdes que estdo no Fundamental e melhorar a qualidade do ensino, por isso
gueremos aumentar o aporte de recursos. Montamos esse grupo de trabalho para fazer um pacto pela valorizagdo
do Ensino Médio com os secretarios responsaveis pelo Ensino Médio nos estados. (CARTA CAPITAL,
27/08/2012).

Na visdo do atual Ministro de Estado de Educac¢do, o deputado pernambucano José Mendonca Bezerra filho, que
assumiu o cargo em maio de 2016, em entrevista ao Programa televisivo Roda Viva exibido pela TV Cultura, a
atual conjuntura do Ensino Médio brasileiro, com particular atencdo para o ensino puablico, é marcada por muitas
deficiéncias que atingiu um patamar abaixo da critica e que compromete seriamente a vida de milhares de
adolescentes e jovens em todo pais. Em sua andlise, € preciso urgentemente apresentar solugdes e mudancas
estruturais no intuito de promover uma mudanca radical nessa etapa de ensino. Ao ser perguntado sobre qual nota
atribuiria ao Ensino Médio numa escala de zero a dez, o ministro afirma: “com certeza abaixo de cinco, quatro. ”
(RODA VIVA, 10 de outubro de 2016).
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O Pacto Nacional para o Desenvolvimento do Ensino Médio representou um esforco
nacional importante de oferta de formagao continuada para os professores que atuam no Ensino
Médio. Por meio de convénio com os Estados da Federacdo e Universidades publicas foi
ofertado no ano de 2014 a primeira etapa do projeto que consistiu em encontros presenciais de
docentes com intuito de debater diversas questdes acerca do Ensino Médio, tais como: historico
do Ensino Médio brasileiro, sujeitos do Ensino Médio, organizagdo do trabalho escolar, entre
outros, com base em material tedrico desenvolvido por especialistas no assunto. Proposto
inicialmente para ser executado em trés etapas, ndo foi dado continuidade para o projeto e ndo

se tem acenos favoraveis sobre sua continuidade.

Também é importante destacar as discussdes promovidas pelo Ministério da Educacao
no ano de 2015 e 2016 em torno da criagdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC que
visa sistematizar o que devera ser ensinado nas escolas brasileiras. Esta proposta encontra-se
em fase conclusiva e busca propor a estratégia de criacdo de um curriculo nacional, reservadas
algumas especificidades regionais. Nesse sentido, a BNCC procura definir os rumos
curriculares do Ensino Médio e serd importante balizador para pretensas reformas neste

segmento de ensino.

Ainda nessa direcdo se encontra a criagdo na Cémara Federal dos Deputados da
Comisséo Especial destinada a promover estudos e proposic¢oes para a reformulacéo do Ensino
Médio — CEENSI e que resultou em um Projeto de lei no ano de 2013, ainda ndo votado em
Plenério. A referida Comissdo funcionou por mais de dezessete meses, promoveu dezenas de
audiéncias publicas, seminarios estaduais e seminario nacional. As principais propostas listadas
no Projeto de lei sdo a necessidade de readequacao curricular do Ensino Médio por meio de
areas do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas),

ensino integral e ensino profissionalizante.

Também merece destaque nessa seara politica a Medida Provisoria — MP 746/2016
publicada pelo Governo de Michel Temer em 22 de setembro de 2016, que altera regras
curriculares e de funcionamento do Ensino Médio. A mesma recebeu 568 emendas de
deputados e senadores e tem o prazo legal de 120 dias em vigéncia enquanto aguarda em regime
de urgéncia parecer do Congresso Nacional. O texto original da peca em questdo trata do ensino
em tempo integral a ser implantado em todas as escolas brasileiras ao longo de vinte anos, da

ndo obrigatoriedade de algumas disciplinas no Ensino Médio como artes e Educacéo Fisica e a
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obrigatoriedade para os trés anos do Ensino Médio do ensino de Matematica, Lingua Portuguesa
e Inglés.

A mesma também contempla a possibilidade de estudantes cursarem boa parte do
Ensino Médio frequentando disciplinas por meio de areas de interesse préprio em detrimento
de outras disciplinas que ndo seriam mais exigidas de modo uniforme. Ainda, a Medida
Provisdria contempla o ensino profissionalizante como real possibilidade de implantacdo no
Ensino Médio e a dispensa de diploma especifico para que professores atuem em determinadas
areas de atuacdo, sendo exigido apenas notdrio saber por parte do ocupante do cargo de

professor.

Esses exemplos mencionados representam os anseios politicos de mudanga no Ensino
Médio e trazem consigo vozes de apoio e manifestacdes contrarias as pretensas reformas. O
resultado disso € um cenario com projetos politicos que destoam ideologicamente e que se
colocam em disputa. Enquanto alguns grupos consideram que o tema ja foi exaustivamente
discutido e que a tomada de decisdes € emergencial, hd outros grupos composto por
movimentos sociais organizados que questionam as proposicdes de reforma que alterariam
somente a organizacao curricular, retiram o direito a escola de estudantes trabalhadores e ndo
aprofundam as mudancas estruturais que demandam o Ensino Médio que assegurem a
efetividade do direito a educacdo para os jovens. Para esses grupos, a universalizacdo do Ensino
Médio requer investimento de recursos publicos que garantam o acesso e permanéncia dos

jovens brasileiros na escola, a qualidade na educacdo e a valorizacdo dos profissionais docentes.

O caminho para repensar 0 Ensino Médio brasileiro certamente ndo pode ser decidido
unilateralmente, mesmo que cercado de 6timas intengdes. Assim, seria ingénuo pensar que
possiveis reformas que envolvam o Ensino Médio brasileiro seja desprovido de tensionamentos,
motivacdes de muitas naturezas ideoldgicas, politicas, econdmicas e, por fim, ha que se
considerar as possibilidades de equivocos e contradi¢bes que cercam o universo das tomadas
de decisbes e os desdobramentos que permeiam a legitimidade das instituicdes sociais de se

posicionarem sobre um assunto tdo caro a sociedade.

Essa reflexdo sobre o Ensino Médio brasileiro, seus alcances e desafios na atualidade,
reposiciona a pergunta pelos sujeitos que estdo diretamente ligados ao dindmico e complexo
cotidiano escolar que sdo os docentes e os estudantes. Em que medida eles séo afetados pela

atual conjuntura do Ensino Médio que acontece cotidianamente nas escolas do pais?
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A conotacdo de Ensino Médio sugere pela prépria nomenclatura a oferta de ensino em
ambiente escolar formalmente reconhecido, incentivado, normatizado e tutelado pelo Estado.
A terminologia ‘médio’ supde algo que se encontra entre dois extremos, neste caso, 0 ensino
fundamental e o0 ensino superior. A expressdo ‘Ensino Médio’ ¢ de consenso universal e
configura entre os paises a ideia de uma etapa de ensino que se concentra entre 0 ensino
elementar e o ensino superior. Neste sentido, sua oferta atinge sobretudo adolescentes, sendo
também contemplados em alguns paises, entre eles o Brasil, jovens e adultos que nao tiveram
acesso ao Ensino Médio na idade propria. (BRASIL, 2013, Etapal, Caderno 1, p. 5).

Atualmente, no Brasil, podemos constatar quatro modos de oferta de Ensino Médio: a
Regular, a Normal/Magistério, a Integrada a Educacéo Profissional e a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). (BRASIL, 2013, Etapal, Caderno 1, p. 25). Também se averiguam quatro
dependéncias administrativas que ofertam o Ensino Medio, a saber, o poder publico na esfera
federal, estadual e municipal e as redes privadas. Dessas, alguns poucos em melhores condi¢des
socioeconémicas estdo nas escolas privadas; outro grupo também pequeno esta na rede federal
de educacdo tecnoldgica e profissional; outra parcela pequena frequenta as redes municipais e
a grande parcela das matriculas que corresponde a 85% das vagas ofertadas estdo nas redes
estaduais. Lamentavelmente, ha também um contingente de milhdes de alunos que néo esta

matriculado em rede nenhuma e que por diversas razdes abandonaram os estudos.

Assim, nesta oportunidade nos interessa pensar o Ensino Médio brasileiro como ultima
etapa da educacdo bésica e pré-requisito para acesso ao ensino superior, como ressalta em seu
artigo 25, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96). Nesse sentido,
0 Ensino Médio se configura como etapa final da educacdo bésica. Espera-se dessa etapa de
ensino: “o aprimoramento do educando como ser humano, sua formacao ética, desenvolvimento
de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua preparacdo para 0 mundo do
trabalho e o desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado”. (LDBEN, art.
35). Entretanto, a ideia recorrentemente tratada como intermediaria considera o Ensino Médio
como etapa de ‘transicdo’, de passagem, configurando-o uma etapa de ensino sem finalidade
especifica e mantendo historicamente uma ambigua dualidade: para os jovens da classe
trabalhadora significaria terminalidade dos estudos para uma efetiva insercdo no mercado de
trabalho e para os jovens das camadas médias, uma etapa de transi¢do para 0 ensino superior,

ou seja, para a prenunciada continuidade dos estudos.
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Nas palavras de Krawczvk ( 2014, p. 78), a génese do Ensino Médio brasileiro se
estrutura por meio de uma desigualdade social marcada pela dualidade que considera de um
lado, a formacéo voltada para as necessidades do mercado de trabalho e qualificacdo de mao de
obra, destinado as classes populares. De modo diverso, a formacao da elite politica e econémica
se reservava uma finalidade propedéutica com intuito de garantir aos mesmos a continuidade
dos estudos e ascensdo a universidade. Neste horizonte, somos convidados a seguir refletindo
sobre trés importantes elementos para aprofundarmos na reflexdo sobre o Ensino Médio, o

professor, 0 aluno e a escola.
2.2 O professor, reelaboragéo e construgdo da docéncia

Quem sdo os professores do Ensino Médio? Quais seus desafios e motivacdes? Na lida
continua das salas de aulas, na diaria preparacdo de seu material didatico, na sua area de
formacédo, na sua condicdo funcional e existencial de professor avanca a consciéncia de que as
experiéncias da condicdo docente no Ensino Médio guardam os percal¢os do magistério sob a
égide das experiéncias vividas de modo subjetivo e coletivo e abrem veredas para aprofundar

as histdrias de sujeitos trabalhadores e produtores de conhecimento reflexivo e ndo repetitivo.

Se 0 momento atual carece de préaticas inovadoras dos conhecimentos curriculares e das
praticas politico-pedagdgicas e das muitas tentativas de repensar e apontar pistas para o Ensino
Médio, merece destaque uma peca sem a qual a engrenagem para de funcionar, qual seja, o
professor. Assim como o0s jovens alunos de Ensino Médio, os professores também se
notabilizam pela diversidade de condigdes que compde sua bagagem existencial e profissional.
De acordo com Arroyo (2014, p.55) no bojo das possibilidades reflexivas das variantes do
Ensino Medio,

H& ainda outro dado que merece destaque: os professores sdo outros em género,
origem social, racial, trazem saberes, leituras de mundo e de si mesmos. Em anos de
lutas por direitos, eles disputam o reconhecimento de suas identidades profissionais e
sociais. Trazem outras experiéncias sociais e outras indagactes ao campo do

conhecimento. S8o produtores de conhecimentos. Como profissionais trazem ao
curriculo disputas por autorias e criatividade docente, por autonomia.

Que significados e que exigéncias carregam a docéncia no Ensino Médio da rede
publica, especificamente a rede publica estadual? Essa questdo nos motiva a entender 0s
professores como sujeitos histéricos, dotados de direitos, imbuidos da gana de participacéo
ativa e protagonista na sua diversidade e singularidade, como estabelecido pelo Artigo 15 das

Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Isso inverte a concepgéo dos docentes do
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Ensino Médio tradicional que, na maioria das vezes, se comportavam como meros mediadores

do que se propunham a ensinar ou cumpridores exemplares das diretrizes e normas escolares.

Atuar com professor dos anos finais da educacdo basica traz alguns elementos que
particularizam o professor de Ensino Médio em relacdo ao professor de ensino infantil e de
ensino fundamental. Costa (2013), aponta trés aspectos distintivos do docente de Ensino Médio:
1. Forte concentracdo desses docentes nas redes estaduais de ensino que comporta 364.521
professores, correspondendo a 76, 37% e respondendo por 85,87% das matriculas destinadas
ao Ensino Médio. 2. Professores com idade mais avangada. Desse total, 220.119 tem idade
acima de 40 anos, enquanto na educacdo infantil num universo de 381.471, somente 86.643
tem mais de 40 anos. 3. NUmero consideravel de professores do sexo masculino. Eles
representam 176.237, correspondendo a 36, 92%. Quando comparado com a educacdo infantil
de um total de 381.471, apenas 10.909 s&o do sexo masculino.

A expanséo e massificacdo do Ensino Médio publico nas ultimas décadas trouxe na sua
Orbita o crescimento do nimero de profissionais que se dedicam a fungdo de professor nos
diferentes estabelecimentos de ensino pelo Brasil afora. (OLIVEIRA, 2010). Em 2010, com
8,3 milhdes de matriculas, o pais alcancou a marca de 477.273 professores de Ensino Médio
distribuidos em 12 disciplinas: Artes, Biologia, Educacgdo Fisica, Fisica, Filosofia, Geografia,
Historia, Lingua Estrangeira, Lingua Portuguesa, Matemaética e Sociologia. (COSTA, 2013, p.
195).

A demanda crescente por professores no Brasil ndo foi acompanhada pelo cuidado em
abastecer o mercado de méo de obra qualificada. Assim, uma das questfes que permeiam o
debate sobre a docéncia no Ensino Médio é o exercicio da profissdo por trabalhadores sem
formagdo didatica e especifica na area em que atuam. Isto impacta diretamente as
especificidades proprias de um trabalho com a minima qualidade.

A necessidade de formacdo superior especifica para atuacdo no Ensino Médio é
reforcada pela LDBEN. Porém, em 2007, nos confrontamos com um numero consideravel de

professores no territdrio nacional sem habilitagdo especifica para lecionar como mostra a tabela

a sequir:
Disciplina Fisica Quimica Matemaética Biologia
Numero de professores 44.566 38.871 67.447 43.480
Professores habilitados 11.238 14.842 39.285 24.284

Fonte: MEC/INEP In: COSTA, 2013.
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Acompanhando essa dinamica, constata-se que o numero de professores sem
licenciatura continua um entrave quando a pauta € o Ensino Médio. O primeiro no é o confronto
com dados de professores que lecionam no Ensino Médio sem nenhuma formacéo superior e,
concomitantemente, um numero de profissionais que exercem a docéncia com formacéo
superior diversa de uma licenciatura especifica para sua area de atuacdo. Aqui estamos diante
de fatos que mostram a preocupante realidade do Ensino Médio que afronta de modo geral toda
a sociedade e de modo mais proximo o coletivo de professores. Isto facilita 0 descompromisso
profissional de quem faz da educacdo, uma atividade laboral de pouca monta, ou seja, um
“bico”, um ‘biscate’. Nessa diregdo, observa-se um “desinteresse” dos jovens alunos de Ensino
Médio em seguir a carreira docente.

Também é fator crucial nesta reflexdo a remuneragdo dos professores. Segundo Alves e
Pinto (2011), a conquista de uma escola publica de qualidade esta atrelada a atratividade de
bons profissionais, que certamente, engloba a valorizagdo social do professor, também por meio
de sua remuneragdo. A realidade salarial dos professores brasileiros € fruto de muitas
reivindicagdes e mobilizagdes coletivas. Seguindo o raciocinio de Alves e Pinto (2011), o
professor de Ensino Médio com licenciatura na sua area de atuacdo chega a receber até 50%
menos que outros profissionais como advogados e economistas. Aliado a isso, temos a
desigualdade salarial de professores nos Estados brasileiros e no Distrito Federal, como nos
mostram os dados a seguir:

ESTADO Vencimento (R$) ESTADO Vencimento (R$)
Acre 2.234,38 Ceara 1.206,96
Roraima 2.063,64 Rio Grande do Sul 1.183,76
Alagoas 2.030,00 Rio Grande do Norte 1.157,33
Tocantins 2.020,00 Amapa 1.145,68
Espirito Santo 1.920,00 Sergipe 1.085,41
Distrito Federal 1.760,00 Goiés 1.084,71
Amazonas 1.567,50 Piaui 1.080,00
Rio de Janeiro 1.518,15 Rond6nia 1.077,63
Séo Paulo 1.515,53 Paré 960,00
Mato Grosso do Sul 1.496,25 Paraiba 887,92
Parana 1.392,36 Santa Catarina 870,99
Bahia 1.221,66 Minas Gerais 834,15
Maranhéo 1.219,28 Pernambuco 635,00

Fonte: Sindicato dos Professores e Servidores no Estado do Ceara (2010) In: COSTA, 2013.



47

Assim, a baixa remuneracdo salarial nacional do magistério reflete o desprestigio social
da carreira e a pouca atencdo politica dedicada ao assunto. Isso também contribui com os dados
do Enem de 2007que mostram que apenas 5,2% dos inscritos fizeram opcdo por alguma
licenciatura, enquanto 94,8% néo escolheu ser professor. (COSTA, 2013, p. 8). Ao encontro
dessa acachapante recusa dos jovens pela docéncia mencionamos o artigo intitulado Aluno do
Ensino Médio e atratividade na carreira docente no Brasil (2010) que corrobora a rejei¢ao a
carreira docente entre os jovens pesquisados. Inicialmente, ao serem indagados sobre se tornar
professor, o ndo foi a resposta predominante acompanhada de expressfes de rejeicdo e
desconforto. (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010, p. 454).

Isso reflete um contexto onde a carreira docente ndo € atraente nem valorizada no Brasil
e contribui para o descaso com a profissdo. Nessa linha, Jesus (2004) chama a atengdo para o
fato de muitas pessoas exercerem a profissdo sem a devida formagdo e o modo transitério de
profissionais que permeiam a docéncia. Vejamos os indices de profissionais sem formacéo

especifica para area de atuacao entre 0s anos de 2007 — 2010 no Brasil:

Ano Total Ensino Médio Superior sem licenciatura
2007 414.555 26.981 26.556
2008 458.910 39.318 13.689
2009 461.542 39.703 18.195
2010 477.273 42.691 17.875

Fonte: MEC/INEP In: COSTA, 2013.

A expansdo da escolarizacdo basica no Brasil é fato indiscutivel, assim como também o
é a insatisfacdo da sociedade em relacdo ao modelo de escola de Ensino Médio oferecido. Em
face disso, passamos a refletir sobre os estudantes brasileiros que atualmente percorrem o

caminho do Ensino Médio nas escolas publicas brasileiras.
2.3 O jovem estudante, outros sujeitos

A expansao da escolarizacgdo basica no Brasil € fato indiscutivel, assim como também o
é a insatisfacdo da sociedade em relagdo ao modelo de escola de Ensino Médio oferecido,

inclusive, nos dias de hoje. Correa e Carmo (2014) tracam brevemente o historico evolutivo
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desse nivel de ensino, desde os anos de 1960, enfatizando sua caracteristica dual que marcou
esse periodo, ou seja, um ensino voltado para os filhos da classe trabalhadora, com
caracteristicas profissionalizantes; e outra, ensejando uma formacdo mais propedéutica,

destinada aos filhos das elites. Esse modelo perdurou até os fins dos anos de 1980.

A perspectiva de formacdo escolar da juventude brasileira sob estes dois vieses
pressupde, obviamente, o entendimento de que o Poder Pablico, maior responsavel pela oferta
de educacgdo escolarizada, trabalha na perspectiva de que ha duas classes juvenis distintas,
sobretudo na questdo socioecondémica. Dessa forma, corrobora a ideia de que a formagéo
superior € privilégio dos ricos e aos pobres ¢ resguardado o “direito” ao trabalho, ao campo da

producdo atraves da formacdo de uma méo de obra pseudo qualificada.

Ainda de acordo com Correa e Carmo (2014), seguindo uma linha histérica até o inicio
da década de 1990, assistimos a multiplicagdo de cursos técnicos, “profissionalizantes” em
grande parte do Brasil, com objetivo de dar continuidade a instrumentalizacdo do jovem das
classes populares para o trabalho. Para além do carater excludente desse modelo que, embora
tenha possibilitado o acesso do jovem pobre a escola média, ndo lIhe reconheceu o seu direito
de acesso a educacdo superior, esse modelo de ensino transformou os jovens das camadas
populares em vitimas da expansdo de cursos profissionalizantes que se deu de forma
desvinculada de sua caracteristica mais basica: a qualidade. Aliada a falta de investimentos

publicos, a oferta de formacéo escolar para o jovem das camadas populares foi sucateada.

Segundo reconhece Krawczyk (2014, p. 82-83), a década de 1990 foi de suma
importancia para o acesso do jovem ao Ensino Médio, ja que houve ampliacdo no numero de
vagas ofertadas nas escolas publicas, chegando a 9.169 milhdes em 2004. No entanto, sofreu
oscilacBes até 2012, apresentando reducdo no nimero de matricula, além de apresentar altos
indices de reprovacao e evasdo de alunos verificados no periodo em questao.

Ainda de acordo com a autora, a escolarizacdo juvenil e sua oscilacdo no nivel médio
vem acontecendo numa dindmica de ensino desvinculada da realidade desse jovem estudante,
alheia as suas demandas, necessidades e diversidade cultural. Cabendo, portanto, falar-se em
caracteristicas massificantes da escola. Essa expressdo é bem explicitada por Fanfani (2000),
reforcando o entendimento de Krawczyk (2014):

Num primeiro momento, dois fendmenos saltam aos olhos. O primeiro deles é a
massificacdo. Os dados indicam que a escola para os adolescentes é uma escola em
expansao. Em muitos casos, este crescimento quantitativo ndo é acompanhado por um

aumento proporcional em recursos publicos investidos no setor. Muitas vezes, teve-
se que fazer mais com menos. E muito provavel que a massificagdo tenha sido
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acompanhada de uma diminuicdo do gasto per capita, esticando ao maximo o
rendimento de certas dimensdes basicas da oferta, tais como recursos humanos,
infraestrutura fisica, equipamento didatico, etc. (FANFANI, 2000, p.1).

Continuando o pensamento de Fanfani (2000, p.2) , os jovens que hoje tém seu acesso
a educacdo formal garantido pelos mecanismos legais instituidos - a comecar pela Constituicdo
Federal promulgada em 1988 e na década de 1990, pela LDBEN, o PNE e 0o DCNEM - s&o 0s
“recém-chegados ao Ensino Médio, (e) trazem consigo tudo o que eles sdo como classe e como
cultura”. O jovem que chegou e anda chega ao Ensino Médio de que tratamos nessa dissertacdo
é singular, ainda pertencente a uma mesma comunidade de aglomerado, ndo obstante sua

origem diga muito de sua condig&o juvenil.

Conforme CARMO e LEAO (2014, p. 21), “(...) a experiéncia juvenil muda de acordo
com a classe social, a etnia, o género e o lugar de nascimento.” E esses jovens engrossam o
contingente populacional cuja melhor possibilidade de inserc¢do social, sobretudo no mundo do
trabalho, é a escola. E, embora essa expectativa real, premente e inquestionavel, e embora o
carater normativo dessa instituicdo, das expectativas de seu corpo docente, esse jovem quer ser
reconhecido como sujeito. No entendimento dessa realidade na relagdo escola-aluno,
DAYRELL e CARRANO (2014) apontam que, de fato “as escolas esperam alunos, € o que
recebem sdo sujeitos”, o que exige um trabalho de escuta e mediagdo que a escola, inimeras

vezes, ndo sabe fazer.

Neste horizonte também nos confrontamos com a ideia de falta de identificacdo do
ambiente escolar do Ensino Médio com os jovens que nele adentram. Dois curtas metragens
que exploram o tema da juventude: A vizinhanca do tigre e Morro do céu traduzem bem esse
sentimento. O primeiro, gravado na periferia da cidade de Contagem-MG e o segundo, no
interior de uma pequena cidade rural do Rio grande do Sul, colocam em quest&o o cotidiano de
jovens em contextos diferentes, marcados por desejos, sonhos, anseios, descobertas, davidas,
relacdo com a familia, com o trabalho e uma relacdo nada agradavel com a escola. Estes jovens
retratam a maioria dos jovens brasileiros que chegam a escola como jovens, sujeitos de
experiéncias, saberes, mas que em muitos casos ndo conseguem relacionar sua experiéncia
cotidiana com aquilo que ¢é proposto pela escola. Assim, o ambiente escolar se torna algo

desmotivante e desinteressante.

Os jovens estudantes de hoje vivem em um momento histérico marcado por profundas
mudangas locais e globais que se manifestam no cotidiano das escolas. A era digital e os

avancos tecnologicos atinge de forma direta o dia a dia e a relagé@o ensino-aprendizagem. Nunca
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houve tanta integracdo globalizada e tanto acesso a informacdo de forma t&o rapida. Segundo
recente Pesquisa do Dossié Universo Jovem (2008), citado por MOURA e GRIBL (2012, p.
235), “Um dado importante € o aumento significativo da acessibilidade dos jovens brasileiros
a internet. De 2005 para 2008, o indice de jovens que acessam a web cresceu de 66% para 86%”".

Isto gera uma nova maneira de se comunicar e interagir com a realidade.

Ocorre também uma mudanca estrutural significativa no momento atual, pois 0 mesmo
representa uma fase de crise cultural na sociedade, que por sua vez possui reflexos na escola e
consequentemente no Ensino Médio. 1sso ocorre a partir de um processo permeado de rupturas
com as concepgoes vigentes da educacdo e o surgimento de um ambiente de incertezas. Nesse

cenario, o grande desafio para o Ensino Médio é redefinir sua identidade.

A definicdo de juventude engloba diferentes compreens@es de natureza etéria, social,
bioldgica. No entanto, nos interessa perceber o conceito de juventude como uma construcéo
historico-social que assume a diversidade como marca prépria do momento vivido pelos jovens
do Ensino Médio. Assim, pensamos a partir da perspectiva proposta por Dayrell e Carrano:

Consideramos que a categoria juventude é parte de um processo de crescimento
totalizante, que ganha contornos especificos no conjunto das experiéncias vivenciadas
pelos individuos no seu contexto social. Isso significa entender a juventude mais
amplamente e ndo como uma etapa com um fim predeterminado e muito menos como

um momento de preparagdo que serd superado quando se entrar na vida adulta.
(DAYRELL e CARRANO, 2014, p. 11)

Esta definicdo é importante para pensarmos uma reformulacéo do Ensino Médio a partir
de um modelo que considere o jovem estudante ndo como mero receptor de informacdes e
conteddos, mas como alguém que assume um protagonismo referencial ao longo da sua
trajetoria escolar como nos mostra MOURA e GRIBL (2012, p. 234): “Devemos compreender
os jovens. Antes de tudo, como sujeitos e agentes sociais protagonistas na construcdo de praticas

e conhecimentos significativos”.

Os jovens do Aglomerado da Serra sdo oriundos de vilas e é considerado o segundo
maior aglomerado do Brasil, localizado na zona sul de Belo Horizonte, com cerca de 50 mil
habitantes, distribuidos em oito vilas'*. Curioso observar que o Aglomerado é muito bem
servido de equipamentos sociais nacionais e internacionais, além de ser bem urbanizada. Essa

condicdo é refletida na facilidade de acesso de nossos alunos a bens materiais que os colocam

14 https://pt.wikipedia.org/wiki/Aglomerado_da_Serra.
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em evidéncia nos grupos, garantindo sua aceitagdo. O acesso a bens culturais € restrito ao que
as instituicdes sociais se predispdem a oferecer. Mas € evidente o envolvimento de jovens com

a aprendizagem de masica e instrumentos classicos, danca classica e contemporanea.

O lazer é restrito ao que a propria comunidade organiza. Ndo contam com cinema, teatro
e a alternativa de diversdo limita-se aos bailes funks. Em quase sua totalidade, esses jovens
desconhecem a oferta cultural promovida pela municipalidade, fora de seu ambiente. Dessa
forma, a escola representa um espago que poderia ser interessante, se houvesse, citando ainda
DAYRELL e CARRANO (2014, p. 65) “(...) a criagdo de espacos e tempos para a
experimentacdo cotidiana do exercicio da participacdo democratica na propria instituicao
escolar.” Passamos adiante, alargando nossa reflexdo para o acolhimento das escolas de Ensino

Médio aqueles que a usam como espaco de convivéncia diaria.
2.4 O territorio escolar, limites e possibilidades

A escola basica € comumente entendida como espaco destinado ao ensino e
aprendizagem, frequentada em sua maioria por adolescentes e jovens que dedicam jornadas
diérias, durante anos, com a finalidade de aprender aquilo que é considerado oficialmente
basico para o exercicio da cidadania, preparacdo para o0 mercado de trabalho ou continuidade
dos estudos como nos aponta o texto da LDBEN. A instituicdo que vigorou ao longo dos anos
como escola é fortemente marcada pela dindmica de mediar conhecimento formal para as
futuras geracdes com dupla finalidade: instruir e ensinar.

De acordo com Anténio Houaiss (2012), ha duas definicdes de escola que corroboram
essa ideia, a escola entendida como “estabelecimento publico ou privado onde se ministra o
ensino coletivo” e a ideia de escola como “aquilo que ¢ adequado para transmitir conhecimento,
experiéncia, instrucdo. No imaginario coletivo de modo geral, a escola é o lugar privilegiado
para o ensino e aprendizado, sendo aquele que ndo frequentou ou pouco frequentou tém mais

dificuldades nas relac6es cotidianas do que aquele que se ateve na escola por mais tempo.

Neste horizonte, hd uma predilecdo de muitos em considerar o sistema educativo como
trajetdria continua, a famosa imagem da piramide escolar organizada de modo escalonado como
primaria, secundaria, terciaria. (ENGUITA, 2012, p. 7). Esta concepc¢do também traduz a
dinamica da progressdo e retencdo, “passar’ ou “tomar bomba” e poder definir o destino se 0

aluno pode ou ndo dar um passe adiante na sua trajetdria escolar.
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Ao longo da histdria € possivel verificar um percurso marcado por diferentes matizes
acompanhadas das funcdes de ensinar e instruir, sobretudo, o que deveria ser ensinado e quem
deveria frequentar os espacos formais de instrucdo. Atualmente, ha uma forte énfase da escola
atribuida a ‘convivéncia’, as regras da vida em sociedade, aos valores da democracia em estreita

ligagdo com a aquisicdo de conhecimento sobre a organizagéo social e do mundo.

Nos ultimos anos, com a massificacao do ensino pablico e a ideia latente de que a escola

é um espaco que deve ser frequentado por todos 0s jovens em idade apropriada, o conceito de
escola ganha NOVOS contornos como nos aponta Carmo e Ledo:

A escola é um espaco de convivéncia e aprendizado, onde 0s jovens passam grande

parte do seu cotidiano e fazem amigos, compartilhando experiéncias, valores e

projetos de vida. Apesar de todas as dificuldades vividas pela escola publica no Brasil,

0s jovens alimentam expectativas de que o Ensino Médio possa contribuir para suas

vidas, favorecendo a continuidade dos estudos e uma boa inser¢do profissional.

Muitas pesquisas constatam essa pluralidade de experiéncias e sentidos elaborados
pelos jovens em relagéo ao Ensino Médio.(CARMO e LEAO, 2014, p.12).

Assim, refletir sobre a escola possibilita reconhecer-me imerso num contexto onde
pensar o cendrio educacional na atualidade requer levar em consideragdo mais do que a ideia
de ensinar e aprender muitas vezes ja posta e ndo questionada. Ao contrario, é preciso fazer a
pergunta pelo sentido de ensinar e aprender a partir das estruturas escolares e propor alternativas

que confrontem com o modelo de escola logocéntrico e fechado.

Com particular atencdo para as escolas que ofertam o Ensino Médio, percebe-se um
espaco que concentra atualmente uma diversidade de género, raca, etnia, padrbes de
desigualdade social, de trabalho, de renda, entre outros. Em face disso, como a escola publica
da atualidade pode ser confrontada a partir daquilo que se entendia como escola antes da
chegada desses sujeitos no Ensino Médio? Num horizonte anterior a massificacdo do Ensino
Medio, a parcela de jovens que frequentavam a escola provinha dos setores “médios” e “altos”
da sociedade e a ideia do que ensinar e aprender se orientava pelo “dominio das competéncias
requeridas para o vestibular, para poder aceder por mérito para areas do ensino superior que 0s

capacitem para profissdes proprias dos setores de origem”. (ARROYO, 2014, p. 59).

Corroborando a reflexdo, Nora Krawczyk (2014, p. 85), entende que a escola moderna
¢ produto de um momento histérico que ja ndo atende as exigéncias pedagdgicas e
organizacionais de hoje. Porém, a organizacdo e funcionamento do Ensino Médio brasileiro

pouco mudaram. Os professores continuam reféns de uma cultura escolar onde as estruturas
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verticais e burocréaticas da escola agregam dificuldades para se pensar um outro modelo de
escola para a atualidade.

Logo, com a chegada de outros sujeitos, outrora ausentes do ambiente escolar, somos
confrontados a construir outra ideia de escola de Ensino Médio. Nesta dire¢do, as Diretrizes
curriculares do Ensino Médio (DCNEM) estabelecem uma condi¢do dindmica de pensar a

escola pelo viés da diversidade:

A organizacdo do Ensino Médio deve oferecer tempos e espacos proprios para estudos
e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de melhor
responder a heterogeneidade e pluralidade de condi¢des, multiplos interesses e aspiragdes dos
estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de

desenvolvimento.

Assim, a escola publica de Ensino Médio se aproxima do conceito de escola que traz
consigo elementos importantes para pensar essa instituicdo na atualidade como espaco
dindmico de formacéo, baseado na pluralidade, nas diferencas e na riqueza de elementos que
impOe questionamentos que nos ajudam a pensar a escola na atualidade. Para Miguel Arroyo
(2014), esse novo cendrio do Ensino Médio nos impele as seguintes interrogacées: que Ensino
Médio? Inovador? Tradicional? Que curriculos? Os mesmos ou outros? A que conhecimentos
0 jovem tem direito? Preparatorios para que lugar na ordem social, econémica? Curriculos que
0s garantam o direito a se saber, a ler, entender seu lugar na sociedade? (ARROYO, 2014, p.
60).

Também é importante trazer para nossa reflexao as condi¢des dos prédios que abrigam
as escolas de Ensino Médio, suas condicfes de trabalho e como isso incide diretamente na
docéncia. As instituicbes de Ensino Médio participam da dindmica politico-pedagdgica
enguanto ambiente permanente e destinado ao processo de ensino-aprendizagem. Logo, deve
ser um local prazeroso e aconchegante onde seja enriquecedor a convivéncia entre discentes e
docentes e ndo uma obrigacdo rotineira ou um percal¢co imposto apenas por motivacoes

externas.
2.4.1 “O lar laboral”

A escola certamente representa aquele lugar onde cada docente percorre e permanece
boa parte do seu tempo. Assim, como nossa casa que pode ser grande, pequena, do campo, da

periferia, nova ou mais velha é onde nos empenhamos para nos cercarmos de certo zelo e
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atencdo para que as coisas fluam no sentido de nos trazer o méaximo de conforto e tranquilidade,
com a escola n&o é diferente.

Assim, nos aponta DAYRELL e CARRANO (2014, p. 103), que “ndo podemos
esquecer que a instituicdo escolar e os atores que Ihe ddo vida, professores, alunos, gestores,
funcionarios, familiares, dentre outros, sdo parte integrante da sociedade e expressam, de
alguma forma, os problemas e desafios sociais mais amplos”. Neste sentido, a escola ndo esta
isolada da sociedade, mas reflete e interage com a complexidade dos problemas do nosso
cotidiano. Sendo assim, a institui¢do escolar se coloca diante de um grande desafio, ressignificar
sua condi¢do de entendimento e dialogo entre os diferentes atores, sem desconsiderar a voz dos
estudantes. Longe de ser uma tarefa simples, este é o desafio no qual ndo podemos nos furtar.

Embora cada professor com ela estabeleca uma relagdo profissional de trabalho, qual
docente em perfeitas condi¢cbes mentais desejaria trabalhar num espago desarrumado ou
desprovido de condi¢bes béasicas para se executar um bom trabalho? Entretanto, nem tudo é
como desejamos e muitas coisas fogem ao nosso desejo por motivos diversos. Nesta direcdo é
importante considerar a possibilidade de pensar a escola como parte da nossa rotina e ndo alheia
a nossa condicédo de professor. Afinal, o chdo e as paredes da escola também revelam alcances
e limitacbes do trabalho desenvolvido no Ensino Médio, como nos alerta as reflexdes
desenvolvidas abaixo:

O espacgo escolar — no qual grande parte de nossas criangas e jovens passam seu
tempo — permite aprender muitas coisas, e ndo somente dentro da sala de aula, mas
em todos os ambientes. A estrutura fisica da escola, assim como sua organizagao,

manutencdo e seguranga, revela muito sobre a vida que ali se desenvolve ou que se
quer desenvolver. (CEDAC, 2013, p. 10).

Em face disso, seguimos refletindo sobre a necessidade de garantia de espagos que
favorecam tanto para os docentes como discentes um ambiente com condicBes basicas de
funcionamento. Salas de aula e dos professores bem iluminadas e arejadas, cantinas que se
orientem pela higiene, condicionamento, manipulacdo e distribuicdo adequada dos alimentos,
bibliotecas com acervos minimos de livros, revistas, periodicos e acompanhamento de
profissional especifico para a area, quadras e materiais esportivos em condi¢fes de uso
quantitativo e qualitativo, laboratorios de informatica e de ciéncias equipados e apropriados
para a pratica pedagogicas e como ferramentas oportunas que agregam na dinamica pedagdgica
da atualidade. Soma-se a isso também, boa infraestrutura, mobiliario adequado, manutencgéo e
conservacao dos prédios escolares e o fomento de matérias de uso rotineiro como xerox, papel,

canetas, copos, talheres, entre outros.
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Os dados do censo escolar de 2010, nos mostram a incipiente realidade das escolas de
Ensino Médio em relacdo a inadequacgdo de infraestrutura. Isso vai ao encontro do cotidiano
vivenciado por muitos professores e estudantes que sequer tem um ambiente digno para
desenvolverem atividades e praticas proprias da escola. Auséncias de dependéncias basicas
como quadra de esportes, biblioteca, Laboratério de ciéncias e Laboratorio de Informética séo
algumas das deficiéncias estruturais das escolas apontadas:

Infraestrutura Escolas Matriculas | Escolas atendidas Matriculas atendidas
Quadra de esportes 19.618 6.677.681 75.7% 79.9%
Biblioteca 19.175 6.121.164 74% 73.2%
Laboratorio de ciéncias 12.785 4.726.535 49.3% 56.6%
Laboratério de Informéatica 23.153 7.810.299 89.3% 93.5%

Fonte: MEC/INEP In: COSTA, 2013.

Os desafios do Ensino Médio no Brasil passam necessariamente pela estrutura fisica e
organizacional das escolas. O ambiente escolar ndo pode ser um empecilho ou motivo de
desmotivacdo para que um jovem desenvolva plenamente suas habilidades de estudante. Muitos
gue acedem ao Ensino Médio ja sdao marcados por condi¢des precarias e injustas nos espacos
em que vivem e tém o direito de encontrar na escola uma realidade diversa que sinalize o
acolhimento e tranquilidade para o estudo. Em alguns lugares a escola representa o Gnico ou
um dos poucos lugares que possibilita ao estudante praticas culturais, comunitarias, cidadas,
dialéticas, acolhedoras, respeitosas, sociais e outras que permeiam e constituem a escola como
espaco de construcdo de possibilidades para o universo heterogéneo que caracteriza os jovens
estudantes, em particular aqueles que povoam as periferias e sdo vitimas do descaso de politicas

publicas.

Na mesma direcéo, o trabalho docente também nédo pode ser comprometido pelos limites
de condicBGes materiais e fisicas das escolas, auséncia de elementos basicos que certamente
dificulta e deprecia a qualidade do ensino. Nesta direcéo, o desafio do Ensino Médio e do poder
publico é lancar atencdo e assegurar 0 comprometimento sobre as escolas em sintonia com o
mundo contemporaneo. Este é o caminho para uma escola democratica e ndo simplesmente
massiva. (KRAWCZYK, 2014, p. 85). Vejamos adiante como se confronta os desafios do
Ensino Médio de forma mais préxima com a escola pesquisada em consonancia com 0s

docentes que nela atuam.
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3 DESCREVENDO OS SUJEITOS E A ESCOLA PESQUISADA

A pratica de professores, e a compreensdo que
estes ttm dela e de seus estudantes, s&o
mostradas como um fendmeno de significacdo
de acordo com os pontos de vista dos proprios
professores. 1sso ndo significa que ndo lidem
com abstracOes, mas sim que, em seu trabalho,
0 concreto tem uma centralidade e uma
dignidade irredutivel.

Frederick Erickson
3.1 Entre desencontros, um convite para o domingo!

Em meio as dificuldades de um encontro coletivo para uma roda de conversa para essa
pesquisa, 0 sdbado foi eleito pelos docentes como melhor dia para essa finalidade. No entanto,
ndo conseguimos marcar. Por meio de um convite inesperado, surge no horizonte a
possibilidade de um domingo. O primeiro dia da semana é envolto, muitas vezes, pela ideia do
descanso, lazer e dedicacdo mais préxima a familia, € um dia que rompe com a rotina imposta
pelos outros dias no cotidiano dos professores. E um domingo proximo do Natal traz consigo a
ideia de encerramento do ano letivo, necessidade de férias e preparacdo para as
confraternizagcfes culturais dessa época. Muitos ndo podem ou ndo desejam abrir mdo do
domingo. Abrindo méo dessas possibilidades e sensibilizada com a importancia da pesquisa a
professora Catarina que leciona Lingua Portuguesa e suas Literaturas, de um modo disponivel
e acolhedor, me recebeu em sua casa na manh& de 18 de dezembro para realizarmos nossa
conversa.

Catarina é casada e tem um filho de 22 anos, estudante de Arquitetura, juntos eles
moram num bairro da regido Sul da capital mineira. Seu marido, atualmente, mora na Bahia,
onde faz licenciatura em Quimica. Inicialmente, ela me apresentou seu filho, tomamos um café
e conversamos sobre algumas frugalidades e sobre a pesquisa. Ela também se dispds a me
mostrar alguns materiais de seus estudos académicos e vivéncia pedagdgica, como também,
encorajar-me a perseverar no desenvolvimento da pesquisa.

Tomamos assento na mesa da sala de jantar e, novamente, expliquei os objetivos daquele

encontro que comegamos a gravar.
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3.1.1 Catarina: “Eu sou uma ilha na escola”

Professora de Lingua Portuguesa e suas Literaturas — cargo efetivo
54 anos de idade — casada — um filho

Familia de seis filhas, Unica a ingressar na universidade
Incentivada por um professor de Filosofia no ensino médio
Entende a Universidade como “fonte de vida”

Despertada para o docéncia ao ler Paulo Freire

Desistiu da docéncia por 10 anos, na rede privada

Retornou a docéncia e encontrou-se na rede publica

Investimento em formacéao continuada

Especializacdo em Juventude e Escola pelo LASEB/FaE/UFMG
Mestrado em Educacéo, Ensino e Humanidades pelo PROMESTRE

Estatura mediana, cabelos curtos, 54 anos, olhar atento, percepcdo critica da sua
condicdo docente e sensivel as limitacdes e mazelas da escola publica, disponivel, de posicdes
bem definidas, afei¢do pelos estudos e cuidado com a formagao continuada, disposi¢do para o
trabalho, fala despachada e incansavel na busca por melhores condi¢des de trabalho docente, é
sem duvida uma das liderangas da Escola “Guimaraes Rosa”, onde leciona ha 11 anos e pertence
ao quadro efetivo da escola. Sua experiéncia nos primeiros anos, nessa escola, foi no ensino
fundamental, ja o seu contato docente com Ensino Médio, nesse espaco, ocorreu quando em
2013 lecionou uma disciplina especifica do extinto programa Reinventando o Ensino
Médio(REM). Em 2016, adequando-se ao quadro de horarios das Redes Publicas em que
trabalha, abriu médo do ensino fundamental, no turno da tarde, na “Guimaraes Rosa”, e optou
por lecionar para turmas de Ensino Médio, no turno da manha. Além da “Guimardes Rosa”,
também leciona numa escola da rede municipal de ensino de Belo Horizonte onde a oferta é
exclusivamente no ensino fundamental.

Mineira da cidade de Sabara, ali fez seus estudos secundarios em escolas publicas
estaduais e viveu na companhia do pai, da mée e de suas cinco irmas. De familia simples,
enfrentou sérias dificuldades financeiras na infancia e juventude. Sempre com incentivo dos
pais, € a Unica das irmas que ascendeu ao ensino superior. No Ensino Médio, por influéncia de
um professor foi motivada a fazer curso superior. E por gostar de escrever, pelo gosto pela
escrita autoral, optou pelo curso de Letras. Apds a conclusdo do Ensino Médio no ano de 1980,
comegou a trabalhar como auxiliar de dentista em Belo Horizonte. No ano de 1981 iniciou 0
curso de Letras noturno na antiga UCMG, atual PUC/MG, trabalhando concomitantemente e

sendo desafiada por dificuldades financeiras. Até descobrir que existia uma universidade
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publica. No ano seguinte prestou novo vestibular e se transferiu para a FALE/UFMG, ainda no
prédio do bairro Santo Anténio.

Catarina fala com orgulho dessa migracdo. Da Catdlica para a Federal. Diz que na
primeira universidade se sentia num “colejao” e que seu universo se abriu e que ali “seus
horizontes foram-se expandindo”, a partir da leitura de artigos de Paulo Freire ¢ de seu
envolvimento em projetos de extensdao como o Projeto Metropolitano e o projeto de “Contacédo
de historias™, cuja origem se deu a partir da historica greve de professores da UFMG em 1984
e da iniciativa dos alunos da disciplina de Literatura Infanto-Juvenil, teoria e Pratica, que foram
as ruas mostrar a populacao de Belo Horizonte o que a Universidade sabia produzir.

Graduou-se em 1985 e ate definir-se como professora em 1988, quando foi lecionar num
canteiro de obras na cidade de Nova Ponte — MG, trabalhou como funcionéria pablica municipal
na Administracdo Regional Centro-Sul. Ao retornar, pediu exonerac¢do do cargo, como também
abriu mdo do magistério do qual ficou ausente por 10 anos. N&o se sentia competente para
lecionar. Somente no ano de 2000, casada, sem emprego e com um filho de 6 anos de idade,
inscreveu-se para o processo de designacfes na Rede Estadual. Encontrou-se na Rede Publica
onde atuou como professora contratada por seis anos, até ser aprovada em concursos publicos:
na Rede Municipal em 2005 e na Rede Estadual em 2006. Reconhece que estivera no lugar

13

“errado” durante os anos que atuou na Rede Privada: “... Olha, eu acho que aprendi a ser
professora devagar, sabe?”

Por intermédio da Rede Municipal retornou a Universidade em 2009, para uma pos-
graduacéo lato sensu financiada pela PBH (LASEB) onde a primeira professora, Inés Teixeira,
nos moldes do Professor de Filosofia do Ensino Médio, vaticinou, “Agora que vocés estdo aqui,
quero ver vocés no mestrado”. E no ano de 2014, Catarina teve seu projeto de mestrado
aprovado e defendido em fevereiro de 2016, na primeira turma do PROMESTRE — Mestrado
profissional em educacéo e docéncia.

Falou sobre a necessidade de transitar por outros espagos além das escolas em que
atuamos e conta orgulhosa da importancia da formacéo continuada para a compreensao de seu
campo de trabalho. Afirma: “Eu me considero uma boa profissional. Por qué? Porque eu quero

"’

aprender (...) Entdo, ¢ isso que me faz feliz: querer aprender me faz feliz!” A especializacdao
que concluiu em 2010 foi para ela “um divisor de aguas” porque marcou seu retorno a
universidade quando se sentia completamente descrente da competéncia dessa instituigdo para

o0 estabelecimento de um dialogo entre teoria e pratica, a pratica que dominava bem...
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Motivada, empreendendo continuamente seu trabalho, “com outros olhos”,
estabelecendo parcerias sobretudo na Rede Municipal, incentivada por sua colega da area de
Arte, ambas com trabalho premiado e publicizado na Rede, sdo aprovadas no PROMESTRE.

Catarina € critica da Rede Estadual, mas reconhece que o Mestrado lhe fora
oportunizado pela Secretaria de Estado da Educacdo com licenca remunerada por dois anos.
Lamenta que mesmo tendo pesquisado especificamente esse contexto escolar, ndo é aproveitada
na Escola “Guimardes Rosa”: ... ninguém quer saber 0 que vocé trouxe. Eu fui financiada pelo
Estado, ninguém na escola viu o que eu escrevi, ninguém perguntou, ninguém quer saber...”

(...) “Eu sou uma ilha na escola, t4?” Afirma em tom de desapontamento.
3.2 Final de ano letivo, “uma roda de conversa”

Final de ano letivo, a pressa dos professores € acelerada pela iminéncia do tdo esperado
recesso de fim de ano que introduz as tdo esperadas férias trabalhistas. Assemelha-se a um
“apagar das luzes”, assim, impessoal mesmo, porque ninguém deseja ser o sujeito dessa oracéo.
E ainda assim, nessa manhd de euforia docente — lembrando em muito a ansiedade dos
discentes, quando se aproxima o horario de saida das aulas — quatro professores, expressando
visivelmente a face da responsabilidade e respeito com este trabalho de pesquisa,
encaminharam-se até uma das salas do 2° ano, em um dos Prédios que comp&em o consideravel
complexo que é a Escola.

Na aparente descontracdo da conversa que era estabelecida entre esses colegas, ao
atravessarem a passarela de acesso ao prédio, percebia-se um certo nervosismo, certa tensdo,
que a falta de assunto interessante fazia transparecer através de risos contidos e comentarios
vazios.

Chegando ao prédio, a escolha da sala foi feita pela proximidade. Era a primeira sala,
de frente a passarela. Propusemos uma formacdo em roda, em que cada um dos professores
escolheu onde sentar, afastadas as mesas. No sentido horario, localizamos Reinaldo, Marcelino,
Josafd e Ricardo. Todos colegas de turno em suas respectivas disciplinas, Matematica,
Educacdo Fisica, Geografia e Fisica.

Pelo modo de se colocarem assentados, a espera do inicio de uma entrevista em grupo
sobre aquele mesmo espaco onde estdvamos, onde trabalhdvamos, percebia-se nitidamente
algumas das caracteristicas pessoais de cada um, sob o prisma do pesquisador, membro desse

mesmo corpo docente, ou melhor, também colega de trabalho dos quatro professores.
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Numa observacdo totalmente pessoal, o primeiro manteve um olhar muito inquieto ao
sentar-se, teso, circunspecto. O segundo expressava um olhar humilde, numa atitude igual,
pernas abaixadas e cruzadas a frente, um dos bragos cruzados, o outro segurando 0 queixo,
também exalava ansiedade. O terceiro mantinha o ar bonachdo de sempre, bracos cruzados
sobre a barriga, pernas recolhidas e também cruzadas embaixo do assento, dos quatro era o que
tinha o olhar mais tranquilo e colaborador. Por fim, o quarto, pelo tamanho de sua figura fisica,
longilineo, cabelos fartos e brancos, ocupava mais que a cadeira, mas parte do meio da roda
com as pernas entrecruzadas e os bracos também entrecruzados, pelo menos em principio.
Expressava a sensacgdo de disponibilidade, de entrega ao que viesse.

Vale dizer ainda, que cada um desses professores atuava na escola em turmas diversas,
em anos diferentes, estabelecendo com a escola vinculos funcionais diferentes também. E
visivelmente entre os quatro a diferenca que mais sobressaia era a juventude de Marcelino. Dos
quatro, o mais velho era o professor Josafa que, confirmando minha impresséo inicial, ou seja,
“olhar tranquilo e colaborador” foi a primeiro a falar, depois de uma breve introdu¢ao feita por

mim para esclarecer o que ja havia sido acordado com cada um: fariamos uma roda de conversa.

3.2.1 Josafa : “ Voceé é velho pra estudar”

Professor de Geografia — cargo designado

65 anos de idade — divorciado — uma filha

A importancia da escola como referencial para sua vida e sua comunidade
Morador de comunidades periféricas e de favela

Formacao béasica incompleta até os 21 anos de idade

Faxineiro e trabalhador da industria, aposentado

Filho de pai, por sete anos, presidiario

Despertado para a graduacéo por influéncia da mae e da ex-esposa (professoras)
Inicio tardio no magistério

Compreensao da atividade em Geografia apenas no curso

Critico das situacOes de adoecimento docente com a idade e das questdes salariais
Depressdo por longo periodo

O mais falante do grupo

Aposentado aos 43 anos de idade, depois de 30 anos de efetivo trabalho na industria,
Josafa decidiu voltar a estudar aos 50 anos. Trajetoria de vida dificil pela falta de uma formacéo
escolar comprometida pela necessidade de trabalhar para o sustento. Oriundo de uma familia
muito pobre, morou no Vale do Jatoba, no primeiro conjunto habitacional da Regido, onde teve
como referencial uma escola publica que atendida aquela comunidade. Foi matriculado numa

escola apenas aos 10 anos de idade e a continuidade de estudos teve que ser interrompida para
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trabalhar como faxineiro e office-boy nos Diérios e Emissoras Associados, onde faz questdo
de dizer que aprendeu muito, pela oportunidade de convivéncia com jornalistas.

Teve varias moradas: no municipio de Ibirité, na rua Sacramento (Aglomerado da Serra)
e “numa favelinha” que havia proximo ao ex-campo do Ameérica, no bairro Santa Efigénia.
Mais que testemunha das transformacdes sofridas por Belo Horizonte, ao longo de seus 65 anos
de idade, o professor de Geografia, formado pela FAMINAS em 2006, aos 53 anos, é
protagonista de uma historia de vida admiravel. O que motiva um homem de meia idade a se
“aventurar” no magistério, depois de uma aposentadoria que, nos ditames da atual legislacdo
trabalhista, se deu de forma precoce? Ele responde que a figura da mée, da avoé e da ex-esposa,
todas professoras, foi uma motivacdo e um incentivo. Josafd disse que conhecia suas
deficiéncias e dificuldades intelectuais e que tomou isso como um desafio. Além do mais,
julgou ser aquele 0 momento: sua obrigacdo de trabalhar e sustentar familia ja fora cumprida,
e o valor da aposentadoria lhe era suficiente para se manter e se dedicar aos estudos.

A escola sempre esteve presente em sua vida. Foi o grande referencial para a
comunidade do conjunto de casas populares de baixa renda onde morou, pelas acOes
mobilizadas em favor da melhoria das condi¢bes do bairro, numa parceria com 0s pais dos
alunos. Mas ressalta que o trabalho também o aproximou da escolarizacdo. Em 1971 foi
trabalhar como faxineiro da Companhia Belgo Mineira e a empresa oferecia cursos supletivos
a seus funcionarios. Josafa que até os 21 anos possuia apenas a chamada formacao primaria,
completou o Ensino Fundamental e o Ensino Médio trabalhando. Pondera que a falta de escolas
na cidade de Belo Horizonte foi também fator que o manteve excluido do processo de
escolarizacdo. Lembra que no final dos anos de 1970, a cidade de Belo Horizonte oferecia
poucas escolas e menciona como as possibilidades apenas as escolas Cristiano Otoni, Imaco,
Pedro Il e o Estadual Central.

Sua oportunidade de continuidade de estudos aconteceu no campo do trabalho, pela
necessidade da empresa qualificar seus empregados. Os cursos supletivos que fez foram
oferecidos pela Belgo Mineira mas ainda assim, julgando o estudo insuficiente, Josafa fez o
Ensino Médio Regular em uma Escola Particular. Em 1982, para assumir o cargo de supervisor
de vendas, na esteira de uma progressao horizontal no universo fabril, a Belgo Mineira ofereceu
um curso técnico em Mecanica que ele fez completo, a seu pedido, pois sentia que precisava de
cuidados em sua formacao, embora outros colegas de trabalho tenham realizado o curso sem

necessidade de sua integralidade.
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Alimentando o sonho de fazer uma faculdade, realizou esse desejo em 2006, formando-
se no curso de Geografia na FAMINAS, onde conheceu, de fato, o que seria uma licenciatura
nessa area.

A vontade de fazer essa faculdade foi incentivada por amigos e pela propria familia,
mas um de seus irmdos achou muito engracada aquela ideia, afinal, “(...) vocé esta velho para
isso. “Irmdo mais velho 8 anos, hoje parece ter o dobro de minha idade”, rindo, disse Josafé.

O que trouxe essa formacdo, além da grande oportunidade de complementar 0s
vencimentos que recebe com a aposentadoria, que vem acumulando perdas ao longo do tempo?
Josafé relata com orgulho o periodo em que foi o estudante mais velho da FAMINAS, o “vov6”
da turma e conta do carinho dos jovens colegas tanto da faculdade quanto daqueles de profissdo
no inicio da carreira numa escola publica de Nova Lima.

Histdria de vida marcada por grandes dificuldades econdémicas e familiares, o professor
foi criado pela mée numa familia de cinco filhos que viveu a auséncia da figura paterna por 7
anos, preso pela Justica do Estado.

Para todos os presentes nessa roda de discussao, essa primeira fala, tdo espontanea, bem
linear, tdo concentrada, serviu como um relaxamento. E dando continuidade as falas iniciais,

sugeri uma inversdo: do mais velho professor passamos a voz ao mais novo.

3.2.2 Marcelino: “O futuro a Deus pertence”

Professor de Educacao Fisica — cargo efetivo

30 anos de idade — casado — sem filhos

Sempre foi aluno disciplinado

Sonho de ser jogador de futebol

Influéncia da familia que tem primos, tios professores
Trabalhou com criancas “especiais”

Desejo de trabalhar especificamente com criangas
Tentou vaga no curso de Pedagogia

Comecou a trabalhar com 23 anos na rede publica

Ja passou por 17 escolas da rede estadual

Foi coordenador do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio na escola

Professor muito atuante na escola, franzino, fala mansa, nao fosse a barba sempre bem
aparada que lhe cobre parte do rosto, passaria por aluno nosso. Isso lhe impde uma figura mais
respeitavel, mas néo lhe tira a jovialidade que atrai os alunos na ja preferida aula de Educacéo

Fisica.
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Marcelino tem sete anos de profissao, exercidos na rede publica de educacgéo, no periodo
de 30 anos de vida. Apaixonado por esporte, sonhou ser atleta de futebol — apenas sonho de
menino — como afirmou. Formou-se aos 23 anos na Fundacao Helena Antipoff. E a graduacéo
ja era uma etapa formativa comum na vida de sua familia.

A opcdo pela area da educagdo Ihe pareceu a mais afim, movido pelos dois anos de
estagio que fez em escolas da Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte, que atendia a
criancas especiais. Assim, decidiu pela licenciatura em Educacéo Fisica depois de tentar vaga
em pedagogia.

Marcelino é professor dedicado na escola e o0s colegas presentes nessa roda de conversa
deram depoimento em reconhecimento ao trabalho que, sobretudo, realizou no ano de 2016.
Trabalha em dois cargos — um efetivo e outro designado — e faz extensdo de jornada, obrigado
pelo baixo salario pago por um dnico cargo. E casado também com uma profissional da area de
Educacdo Fisica.

Exp0ds sua inseguranga quanto aos rumos de sua carreira, embora esteja investindo na
continuacéo de estudos, preparando-se para o processo seletivo de um curso de pos-graduacéo
stricto sensu, um grande desejo que vem manifestando ha algum tempo.

Perguntado sobre os rumos da educacdo publica no Brasil e os impactos das novas
reformulagbes propostas pelo Governo Federal, Marcelino pensa que “o futuro a Deus
pertence”, numa expressdo de inseguranga quanto a capacidade de organizacdo e de luta do
professorado enquanto categoria trabalhista, embora tenha afirmado que s6 a mobilizacdo tem
0 poder de garantir direitos e melhoria no campo da educagdo.

Embora jovem, ainda nos anos iniciais de uma profissdo cujo reconhecimento é
conferido basicamente no campo das obrigacdes, Marcelino contabilizou dezessete escolas no
seu pequeno curriculo profissional. Logo no primeiro ano de formado buscou e conseguiu o
primeiro contrato como professor designado pelo Estado e de 14 para ca4 ndo mais parou. Hoje
atua em duas escolas e para seu deslocamento utiliza uma motocicleta. E professor efetivo na
“Guimardes Rosa” e complementa sua remunera¢do com uma extensao de jornada.

Lembrei que ele foi o Coordenador do Pacto Nacional para 0 Ensino Médio em nossa
escola e ele discorreu um pouco sobre esse assunto, lembrando com pouco entusiasmo, a
experiéncia desse projeto ressaltando o perfil diferenciado que, sob seu ponto de vista, foi a
marca da originalidade dessa oportunidade de formacdo em servico: as discussdes por temas
atuais tendo como referéncia o contexto do Ensino Médio na escola de atuacdo do grupo de

professores.
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Marcelino tomou a falta de continuidade do projeto como uma perda da oportunidade
de reunido para compartilhamento das angustias, das experiéncias e ddvidas dos colegas
professores, lembrando que a autonomia para a gestao desses encontros foi também outro ponto
alto, frisando que a coordenacéo nédo Ihe impds a mais qualquer responsabilidade, obrigacao ou
vantagem.

Encerrando sua fala, conduzi a conversa para uma expressdao mais objetiva, grave e

incisiva, caracteristica da personalidade do professor Reinaldo.

3.2.3 Reinaldo: “Eu pertenco a isso aqui. Eu nem sabia”

Professor de Matematica — cargo efetivo

50 anos de idade — casado — um filho

Filho de professora

Estudou edificagdes na rede particular

Tentou primeiramente o curso de Engenharia

Foi militar e acumulando com a funcéo de professor

Fez opcdo pelo magistério por causa do filho, para conviver com a familia
Faz Mestrado Profissional (PROFMAT)

Privilegia uma formacéo conteudista para os professores
Tinha medo. Hoje ja se permite errar

Hoje ja entende melhor o aluno

Maior incbmodo na escola é a falta de estrutura fisica

Dos quatro professores na roda, professor Reinaldo é o mais antigo na casa, com
passagem em todos os trés turnos, lecionando Matemaética e atendendo, portanto, alunos do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. De riso muito aberto, gargalhador, voz alta
contrastando com a figura de estatura mediana, esguia, sempre bem barbeado e penteado,
Reinaldo é um professor reconhecido por varias geracdes de alunos da “Guimaraes Rosa”.

Professor cujo encontro com alunos nas imedia¢des da escola € comum por morar nas
proximidades e se deslocar para a casa a pé (o que considera um privilégio). E seu trajeto é
realizado duas vezes ao dia, por ser detentor de dois cargos efetivos na mesma escola, no turno
da manha e no turno da tarde. Ndo raro, € abordado pelos alunos nesse percurso de forma
amavel, brincalhona, numa percepcao de se tratar de um professor expansivo.

Passos rapidos, bem cadenciados, postura ereta e caminhar seguro e determinado,
Reinaldo deixa transparecer muito de sua formacao militar ndo apenas nessa postura andante,
mas na fala determinada, objetiva e volumosa. Essa segunda caracteristica é notada sobretudo

na sala dos professores e nas salas de aula.
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Nessa roda de discussao, a presenca desse professor foi de suma importancia, pois com
ele é que veio parte de um histérico ainda desconhecido dos demais professores, pelo tempo de
exercicio na escola. Seu histérico de formacao, desde a academia, também revelou a pessoa que
rege o ensino de uma ciéncia dura, na aspereza do contexto dessa escola.

Filho de uma professora, teve sua formacdo média num canteiro de obras, em Tucurui,
interior do Pard, durante a constru¢do de uma usina hidrelétrica, para onde foi acompanhando
a mée, transferida para trabalhar. L& formou-se em Edificacdes. Ao retornar a Belo Horizonte
prestou vestibulares para cursar Engenharia, sem sucesso. Decidiu tentar o curso de Matematica
e ja no segundo periodo se deu conta de que fizera a opgao certa e disse a si mesmo que “aqui
¢ que ... eu pertengo a isso aqui’’.

O professor Reinaldo trabalhou no Exército por dezesseis anos e desde que formou-se
professor conciliou as duas atividades, trabalhando por doze anos como professor designado
pela Secretaria de Estado de Educacdo. Sua extensa jornada de trabalho o afastava da familia a
ponto de ndo ser reconhecido pelo préprio filho, ainda crianca de colo. Contou que sofreu um
grande impacto quando seu filho chorou assustado ao ser colocado em seu colo. Foi quando a
esposa explicou o choro da crianca: estranhamento. Foi 0 momento que exigiu que ele tomasse
a decisdo que tomou, ou seja, trabalhar numa atividade que ndo o afastasse da familia. Prestou
concurso para professor efetivo no Estado, com o apoio da familia.

A opcéo feita apontou um outro rumo para a conversa: a questdo salarial. Embora fosse
mais bem remunerado pelo Exército, o Magistério ja era exercido concomitantemente pelo
prazer de lecionar e a isso somou-se também a disponibilidade de tempo que s6 0 Magistério
Ihe oferecia.

Hoje, o professor Reinaldo esta terminando um mestrado profissional em educacéo
Matematica na cidade de So Jodo del-Rei, 0 PROFMAT, sem afastamento da sala de aula em

seus dois turnos de trabalho na escola.
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3.2.4 Ricardo: “A primeira atracdo que eu senti pela educagdo foi ser chamado por

professor...”

Professor de Fisica — cargo efetivo

60 anos de idade — solteiro — sem filhos

Nunca pensou em ser professor

Formacao em Engenharia

Iniciou no magistério por sugestdo de uma diretora em 1994

Emocionou-se ao receber o tratamento, pela primeira vez, de professor

Formacédo em escola basica particular

Foi investindo na formacdo como professor devagar. Formou em Fisica em 2002
Relacéo afetuosa com os alunos

Acredita que a escola funciona melhor quando conta com uma dire¢do que a ama.

Ricardo disse que nunca pensou em ser professor. Ele se formou, primeiramente, em
Engenharia Civil. Um encontro na Secretaria de Estado de Educacdo mudou o rumo de sua
vida. Prestava servico para o Estado, reformando escolas e se encontrou com uma diretora de
escola que ali estava para requisitar professores de Fisica. Acompanhou-a até sua escola para
Ihe apresentar o espaco que carecia de reforma. Ele fez o projeto, que foi aprovado pela
Secretaria e, a0 mesmo tempo, a diretora lhe fez mais uma outra proposta: que 14 ficasse para a
reforma e que lecionasse Fisica. E 1a ele ficou exercendo as duas funcgdes: engenheiro e
professor, mesmo sem licenciatura porque a credencial de um Certificado de Avaliagdo de
Titulo (CAT) viabilizava sua atividade docente. E assim, ele ficou nessa escola por quatro anos.

Ricardo disse que o tratamento de professor o emocionou muito. Ele tinha o costume de
ser tratado por doutor. Mas professor foi um tratamento marcante.

Outro ponto marcante na mudanga de trajetoria profissional, que se foi processando em
sua vida, foi a observacao do amor que a diretora demonstrava ter pela escola. Ricardo falou da
capacidade admiravel da diretora em administrar a obra por ele projetada

Lecionar matérias de Ciéncias Exatas, o Ricardo disse que foi facil. E se considera um
professor conteudista. Assim, seguiu um processo de designacédo legal ao longo dos anos e,
mais tarde, quando saiu da escola, onde lecionou Fisica e Matemética em quatro anos, trabalhou
no SESI, também sem licenciatura, onde conseguiu por acédo judicial receber uma indenizacéo
de 100.000 reais, apés dois anos de trabalho, por questdes trabalhistas. Relata que comprou um
carro zero com parte da indenizacao, e continuou dividindo-se entre a Engenharia e a Educacéo,

até decidir-se pela ultima.
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A partir dai, em 2002, foi fazer o curso de licenciatura em Fisica. Foi contratado para
lecionar na Escola Estadual Governador Milton Campos (Estadual Central) porque, no seu
ponto de vista, ¢ o local onde os alunos sdo mais “mansos”. Ele foi efetivado, através da Lei
100, mas fez concurso, posteriormente.

Ricardo disse que veio para 0 Magistério numa época em o presidente da Republica era
0 Fernando Henrique Cardoso (segundo mandato), periodo em que o Engenheiro ganhava
menos que um professor. Ele amava a Engenharia, mas fez a opcdo pelo Magistério ao ser
professor efetivado em Matematica, até ser aprovado em concurso, no cargo de professor de
Fisica.

Ja tem 60 anos de idade e acha que ndo sai da Educacdo. Gostaria de viver sO da
Educacdo, gostaria de ter um atrativo financeiro que Ihe desse condi¢cdes mais tranquilas de
criar um ou dois filhos. Gostaria de viver s6 dessa profissdo Mas ndo é essa a realidade. Para
ele, falta nessa profissdo, o respaldo financeiro. Trocando em miudos, a valorizacdo daquele

que escolheu ser professor.
3.3 Solitaria noite de dezembro, alguém para conversar!

Expectativa de reunir os professores que se comprometeram em estar presentes no dia
20 de dezembro. No entanto, compareceu apenas o professor Ramiro, sereno e pontual. Ele
ministra aulas de fisica e esporadicamente também Matematica. A escola estava praticamente
vazia. Nos dirigimos a uma sala do prédio, previamente preparada para essa finalidade.
Novamente expliquei ao professor a dindmica e finalidade da entrevista e comegamos a gravar.
Sentamos um de frente para o outro. Ramiro de estatura alta, calvo e barbudo, postura firme e
olhar confiante por atras dos 6culos, inicialmente demonstrou-se um pouco ansioso e inquieto.
Ao longo da conversa foi ficando mais a vontade e, num dado instante, tomado pela emocao do

momento, o jeito sério e imponente deu lugar as lagrimas.
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3.3.1 Ramiro “néo tenho vontade de me aposentar”

Professor de Fisica — cargo efetivo

61 anos de idade — casado — dois filhos

Estudou no Colégio Diamantinense

Ex-funcionario concursado do Banco do Brasil

Iniciou curso de Engenharia Eletrénica e de Telecomunicagdes (UCMG)
Formacao em Matematica e especializacdo em Fisica (UFOP)

A maioria dos professores gosta da profissao

Falta oferta de formacéo continuada

Na educagdo, a coragem ¢ uma “palavrinha” fundamental

Tem que haver urgentemente uma reestruturago no curriculo

A fala firme e franca, postura disciplinada, caracterizam Ramiro como um professor
organizado e exigente. De temperamento forte, algumas vezes, envolve-se em embates com
alunos. Tem fama de disciplinador. Nao obstante, é sensivel é preocupado e respeitoso com 0s
alunos e professores, com os desafios da escola, nutre uma preocupacdo com a formacao
humana dos discentes e valoriza a presenca das familias na vida escolar dos jovens. De
orientacdo espirita, busca unidade do grupo docente e sempre pondera a favor da organizacao
e das regras disciplinares.

Ramiro nos relata um percurso de vida que emociona. Ainda jovem iniciou o curso de
Engenharia Eletrénica e de TelecomunicacGes na antiga Universidade Catélica de Minas
Gerais, quando j& era funcionario de carreira do Banco do Brasil. Abandonou a graduagéo em
funcdo das propostas de avancos na carreira propostas pelo Banco. No entanto, depois de quinze
anos de efetivo trabalho, decidiu cursar Matematica por volta do ano de 1993.

Pediu demissdo do Banco no ano de 1995:

Por que pedi demiss@o? Por que eu comecei a fazer um servigo que, a principio, ndo exigia
nada de mim. Um servico repetitivo e, a0 mesmo tempo, vocé vai perdendo aquele prazer
de estar trabalhando e quer exercer algo que te dé satisfacdo. E comecei a ser tocado
profundamente, novamente, pelas Ciéncias Exatas, porque eu nunca parei de ler os livros
e estudar sozinho em casa. E ao fazer o curso de Matematica eu voltei a me entusiasmar.
Saindo do Banco do Brasil o que aconteceu? Eu pensei em dar continuidade com 0s
negocios proprios, trabalhei com turismo durante um ano, mas mesmo assim eu percebi
que estava faltando algo pra mim e esse algo era exatamente na &rea de educagdo. Como

é que da continuidade ao que eu gostava sem estar frequentando uma escola? Ai resolvi!
Resolvi me dedicar a educacédo. (Depoimento de Ramiro, 2016).

Teve ainiciativa de ir pessoalmente a uma escola publica perto de sua casa e se ofereceu
para trabalhar, comecando a ministrar aulas no mesmo dia. Depois de trés meses, vivendo e
sentindo as dificuldades da rotina de uma sala de aula, buscou orientacéo, fazendo um curso de

Educagdo Matemética:
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Trabalhei no ano de 98, durante trés meses nessa escola, mas tive um, um pouco de
choque, porque se sai de um sistema cartesiano organizado, disciplinado, onde a
hierarquia é seguida com muita disciplina, ai vocé vem na escola, vocé percebe... Ja em
98... 98 se eu comparar com os dias atuais eu falaria que a escola de 98 era excelente, mas
eu vou comparar na época de 98 com o Banco do Brasil em termos de organizacdo, eu
assustei, por que em termos de sala de aula e relacionamento com aluno, eu percebi que
eu ainda ndo estava preparado, mas ndo desisti. Meu pai estava doente na época, eu pedi,
agradeci a diretora, falei ué numa outra oportunidade voltaria a dar aula e fui fazer um
curso de educagdo Matematica pra mim estudar um pouco mais, entender a realidade, ne?
Né&o €é sé vocé entrar numa sala de aula, eu teria que me informar, inteirar com outros
professores... E foi num curso de educacdo Matematica que eu consegui trocar ideias, né?
E logo apds o curso de educagdo Matematica surgiu uma oportunidade, devido a, as
discussdes os dialogos em sala de aula, eu fiquei conhecendo alguns professores e recebi
um convite pra trabalhar na prefeitura de Betim. (Depoimento de Ramiro, 61 anos, 2016).

Ramiro conta que como contratado pela Prefeitura de Betim, trabalhando manha e noite,
depois do curso de Educacdo Matemaética foi aprimorando sua forma de se relacionar em sala
de aula. E no ano de 2001 fez concurso para duas disciplinas: Matematica e Fisica. Sendo
aprovado em ambas e ingressando no Estado com lotacdo na “Guimardes Rosa” e em outra
escola da Rede.

O professor se mostra muito voltado as questbes que envolvem seu trabalho como
docente e se coloca como um membro ativo nas questdes pedagogicas que permeiam 0 universo
escolar. Em nossa conversa, trouxe assuntos mais amplos como a importancia da relacdo da
familia com a vida escolar do jovem, a necessidade de uma adequacdo curricular, sua visdo da
educacdo basica como um todo, ndo apenas sobre o Ensino Médio, o trabalho da coordenacao
pedagogica e a necessidade de um trabalho coletivo, entendido como multidisciplinar.

Sua fala seguiu pelo viés da emocdo e mais que relatar, o professor Ramiro foi-me
fazendo revelacdes, provocando reflexdes e a mim instigando a possibilidade de um didlogo
com as falas dos demais professores que colaboraram com essa pesquisa. Antes, portanto,
vamos refletir sobre o local de trabalho desses sujeitos, que é a Escola Estadual “Jodo

Guimaraes Rosa”, como veremos a seguir:
3.4 Descortinando a Escola Estadual “Joao Guimaries Rosa”

A Escola Estadual “Jodo Guimardes Rosa” tem aproximadamente 50 anos e atualmente
é uma escola majoritariamente de Ensino Médio pois divide a ultima etapa da educacéo basica
com o ensino fundamental Il (sexto ao nono ano) no periodo vespertino. Pela manha é reservado
atendimento maior de vagas no Ensino Médio regular. O periodo noturno atende, além do

Ensino Médio regular, turmas de Educacédo de Jovens e Adultos — EJA.
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No ano de 2016, funcionaram 27 turmas; sendo 13 no periodo da manh; 7 no vespertino
e 7 no noturno. A escola conta com um corpo de servidores que contempla cerca de 50
professores, 01 diretor, 01 secretario, 03 vice-diretores, 03 supervisores pedagogicos, 06

Auxiliares administrativos e 14 outros que se dedicam as tarefas de cozinha e servigos gerais.:

A unidade escolar apresenta ampla area fisica de aproximadamente 9.000 m2, segundo
relatos orais da diretora e da secretaria da instituicdo. O vasto territorio da escola também foi
lembrado na fala do professor Ricardo que, em um dado momento da conversa ponderou, com

base em seu conhecimento de engenharia, “(...) essa escola aqui tem uma estrutura invejavel”.

Localizada na Regido Sul da capital mineira, no tradicional bairro Mangabeiras, em suas
imediacdes podemos localizar entre outros pontos marcantes, a Praca da Bandeira, a praca do
Papa, o Parque das Mangabeiras, o Palacio das Mangabeiras (residéncia oficial do Governo de
Minas Gerais), a unidade Il do Minas Ténis Clube. A escola é circundada por prédios e
condominios de alto padrao econdmico. Também ¢ proxima do “Aglomerado da Serra”, de
onde provém quase a unanimidade de seus alunos. S&o principais corredores de acesso a

Avenida “Afonso Pena” e a Avenida “Dos Bandeirantes”.

A escola é composta por estacionamento e trés predios de dois andares cada, divididos
em 15 salas de aulas, biblioteca, auditdrio, patio central, sala de direcdo, vice direcdo,
supervisdo pedagdgica, secretaria pedagogica, secretaria de pessoal, salas de reunido cantina,
refeitorio, banheiros, duas quadras esportivas (sendo uma com cobertura), patio, vestiarios, sala
de professores, laboratoério de informatica, laboratorio de ciéncias e uma ampla area arborizada
ociosa para circulacdo, sobretudo, dos alunos. Também faz parte do complexo, fruto da Gltima
reforma concluida em 2014, rampas e elevadores para atender as necessidades de pessoas com

mobilidade reduzida. No ano de 2015 foram matriculados dois alunos cadeirantes.

Toda essa estrutura mencionada nos transmite a impressdo de uma escola bem
estruturada e adequada para uma boa rotina de estudos. De outro modo, porém, o prédio
enfrenta problemas a comecar pelo portdo derrubado ha mais de um ano na entrada principal e
outras mazelas como goteiras, depredacgéo, vidros quebrados, grades arrancadas, muitas salas
sem portas, auséncia ou precariedade de mobiliarios, infiltragdo, elevadores que sequer
funcionaram desde sua instalacdo, descuido na manutencdo higiénica elétrica, hidréaulica e
estrutural - a ponto de recentemente os docentes conviverem com ratos na sala dos professores.
Esse episodio e lembrado pela professora Catarina que considera o fato grave demais para ser

usado em tom jocoso por alguns docentes. Assim, com ar de espanto e indignagéo ela relata:



71

Me falam que estavam fazendo conselho de classe Ia [na escola] a noite e tinham
quatro ratos em cima da mesa do café, e rindo! Mas, a gente nao se respeita. Eu falei
assim: vocés sdo loucos, gente? Vocés acham que eu ia ficar fazendo conselho de
classe num ambiente de trabalho onde tinha rato fazendo coc6 na mesa do café? E eu
ia fazer piada disso? Nao da, ndo, gente. Eu ia embora, se ndo tomassem uma
providéncia’ (Depoimento de Catarina, 2016).

Ao encontro desse argumento e reunindo outros percalcos, corrobora o professor
Reinaldo, “(...) meu maior problema com a escola é com o fisico dela. Entdo, o que mais me
desestrutura pra dar aula € o fisico. Sdo os prédios extremamente mal cuidados, as carteiras dos

alunos uma porcaria, as salas imundas...” (Depoimento de Reinaldo, 2016).

O descuido com a manutencdo estrutural e higiénica da escola passa pela relacéo
estabelecida com as Auxiliares de Servicos da Educacdo Basica — ASB. Responsaveis pela
confeccdo da merenda e dos servigos de limpeza e manutencdo da escola, essas servidoras
externam despreocupacdo e descompromisso para que este servico aconteca de modo eficaz.
Entre elas ndo h& nenhuma que faca parte do quadro efetivo da escola, ha muitos anos nédo €
realizado concurso publico para essa area. Porem, muitas sdo servidoras que acumulam longo

tempo na profissdo em carater precario (designadas).

A maioria também viveu alguns anos de estabilidade funcional na escola com a
homologagdo da lei 100 que vigorou entre os anos de 1997 a 2015%°, ja mencionada. Esses
fatores as tornam em sua maioria e reiteradas vezes arredias as exigéncias funcionais
hierarquicas. Ndo sendo a cobranca e acompanhamento neste aspecto uma das marcas da atual
gestao, tais servidores respondem mal suas atribui¢gdes laborais e criam um “feudo” com regras
e costumes onde a (in) disposicao subjetiva se impGe sobre as necessidades e exigéncias do

cargo.

Ao interno desse desprazer e precariedade humana constata-se que esta pifia situacdo
contribui para desvalorizacédo da educacéo e torna distante aquilo que queremos para a condi¢édo
de trabalho docente e atividades discentes no Ensino Médio. Assim, o descuido com a escola
também reflete uma violéncia nodal contra aqueles que a utilizam como um espaco de trabalho

e convivéncia diéria. Logo, “a maneira como a escola se organiza para atender aos alunos e a

15 A Lei Complementar n°100, de 2007, garantiu estabilidade funcional para servidores das escolas estaduais sem
a necessidade de concurso publico. Com o julgamento da ADI 4876, em marcgo de 2014, o Supremo Tribunal
Federal (STF), determinou a inconstitucionalidade da referida lei. Assim, muitos servidores continuaram
exercendo fungdes nas escolas por meio de aprovagdo em concurso publico ou através de contratos temporarios,
mesmo para cargos comissionados.
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comunidade é, muitas vezes, desrespeitosa — uma forma de violéncia” (CEDAC, 2013, p.10).
Sendo assim, a organizagéo e zelo com a manutencgéo escolar, revela muito do trabalho que ali
se desenvolve, dos profissionais que ali atuam, do grau de interesse, participacdo e motivacéo

de estudantes, pais, professores e toda rede de relagéo institucional que a escola estabelece.

No meio destes desafios € possivel tentar analisar o perfil do docente na lida com a
profissdo. Pessoas que se desdobram para exercer, apesar dos percalgos estruturais, sua

condicdo de docente como veremos a segulir.
3.4.1 Os docentes, desenhando um perfil

Numa outra dimensdo da Escola “Jodo Guimardes Rosa”, deparamos com o corpo
docente. Professores que diariamente adentram seus espagos estando inevitavelmente
submetidos as possibilidades e limitacGes impostas pelo magistério num cenario delimitado.
Pessoas que se desdobram para exercer, apesar dos percalgos estruturais, sua condi¢do de
docente. E uma escola que concentra um perfil de idade acima dos quarenta anos. Figuram
poucos com idade inferior a 30 anos e numero consideravel de docentes com mais de 55 anos,

como se verifica a seguir:

Idade

Até 24 anos De25a29 De30a39 Ded40ad9 De50a 55 anos ou
anos anos anos 54anos mais

=
o

ON P~ O ®

Boa parte do corpo docente possui um tempo de docéncia superior a seis anos na escola,
sendo também consideravel a rotatividade de designados e alguns que assumiram o cargo em

2016, como se verifica abaixo:

Tempo de Professor na Escola

Meu 1-2 anos 3-5anos 6-10anos 11-15 16-20 Mais de
primeiro anos anos 20 anos
ano

ON D OO
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Em geral, os professores possuem licenciatura na sua area de formacao e pés-graduacao
em nivel de especializacdo e uma parcela pequena com mestrado. Também se constata que boa
parcela do quadro docente é composta por professores efetivos, tal como explicitado nos

gréficos abaixo:

Situagao Trabalhista na Escola

20

o ]

Estatutario CLT Efetivo Efetivado Lei 100  Designado

Titulacdao mais Alta

20
15
10

5

0 [ R — R
N&o fiz ou ndo completeio  Especializagdo (minimo de 360 Doutorado
curso de graduacgdo horas)

Importante destacar que os vice-diretores e a secretaria da escola ocupam 0s cargos
como designados. Eles e outros professores, embora tenham anos de servico prestado na escola,
também sao reflexos da ja mencionada lei 100. Os projetos e atividades de modo interdisciplinar
ainda sdo timidos e as acBes que envolvem toda escola quase nunca acontece, como sugerem

os dados:

Participou de Projetos com Outras Disciplinas
15

10

5..
0 .——

Nunca Uma vez por ano De 3 a4 vezesao Mensalmente Semanalmente
ano

O corpo docente se comporta em muitas ocasifes como apatico na dinamica escolar.
Assim, ha uma divisdo de funcGes e separadas atribui¢fes por cada turno. Cada vice-diretor se
encarrega da relacdo pedagdgica e profissional a cargo do seu turno, sendo a diretora uma figura
distante do convivio com docentes e discente, sendo mais afeita e, quase exclusivamente, a

parte administrativa.
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Isso causa certa rivalidade e muitos embates desconstrutivos entre os turnos de trabalho.
De algum modo, ndo ha unidade. Prevalece na maioria dos casos, a ideia de turnos
independentes e separados que ndo se comunicam. Neste horizonte, nos ajuda a refletir a
concepcao de que o gestor escolar deve pautar-se pelo principio da escuta, abertura e garantia
de que todos participem de modo democrético, rechagando, portanto, a possibilidade de que a
escola se constitua como uma comuna de privilegiados como corrobora Lima e Santos (2007),

Quem ocupa cargos de lideranca - como diretor ou coordenador pedagdgico - precisa
despir-se do posicionamento predominantemente autocratico para possibilitar o
desenvolvimento de um clima em que todos contribuam com ideais, criticas,
encaminhamentos, pois a gestao e participacao pedagdgica pressupdem uma educacao
democratica, ou seja, envolve muito mais do que estabelecer o que é urgente e
prioritério (é claro que isto tera que ser discutido), mas se assenta nas dimensdes do
ouvir, sugestionar em beneficio do coletivo, revisitar posicionamentos, quando
necessario, e primar pela analise e desdobramento do que é imprescindivel para o
processo ensino-aprendizagem discente, da formagdo do professor e das metas que a
escola se propde em determinada situagdo ou realidade escolar. (LIMA ; SANTOS,
2007 p. 85).

Contrariando esse raciocinio, na vivéncia docente os grupos formados por amizades ou
interesses comuns se sobressaem nos encontros coletivos e nas tomadas de decisdes, 0s
privilégios e tratamentos diversos dentro do ambiente escolar também fazem parte de uma
realidade concreta. Isso fatalmente gera uma disputa de interesses pessoais, vantagens
profissionais, vaidade e nem sempre, procura-se 0 bom senso coletivo para lidar com as

demandas pedagogicas.

Outro assunto que nos ajuda a melhor configurar o perfil dos professores da escola
pesquisada € a relacdo estabelecida com a formacéo continuada. A mesma néo €é considerada
uma condicao importante por boa parte do corpo docente para exercer suas atividades. Ao ser
questionado sobre participacdo em cursos, oficinas e programas de formacéao docente, a maioria
alega néo ter participado, outra parcela menor que participou, ndo considera que houve grande
contribuicdo pessoal e profissional através da formacdo continuada, tal como se observa no

gréfica abaixo:

Cursos de Especializacdo ou Aperfeicoamento em

Educacao
20
10
0
N3o participei Sim, e ndo houve Sim, e houve um Sim, e houve um Sim, e houve um

impacto pequeno impacto impacto moderado grande impacto
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Cursos de Programas de Ensino

15
10

5
. ] — ]
N3o participei Sim, e ndo houve Sim, e houve um Sim, e houve um Sim, e houve um
impacto pequeno impacto impacto grande impacto
moderado

Neste certame, nos confrontamos com o Pacto Nacional Para Fortalecimento do Ensino
Médio proposto e realizado na escola no ano de 2014. Houve pouca adesdo por parte dos
professores. Apenas dois docentes efetivos participaram dos encontros e outros 10 designados.
A baixa adesdo a proposta de formacdo continuada foi mencionada pelo prof. Marcelino que
foi o coordenador do Programa na escola: “Tinham dois ou trés efetivos na época, né? Eu acho

que esse foi um ponto que deixou a desejar”. (Depoimento de Marcelino, 2016).

Outro tema gue merece atencdo sdo as relac6es conflituosas que envolvem professores
e estudantes. A lida com os alunos é uma constante na dindmica docente. Nem sempre as
relagbes sdo amistosas e cordiais. As ameacas e intimidagdes sofridas ou presenciadas por
professores sdo retratados como uma dindmica constante no cotidiano da escola. Os dados sao

corroborados pelos graficos abaixo:

Ocorréncia de agressao verbal ou fisica de alunos
a Professores ou Funcionarios

30
20
10

0 ||

Sim Nao
Também é importante pensarmos que uma das marcas do corpo docente é a participacdo
coletiva e interacdo com a dindmica pedagdgica e funcional da escola. O servi¢o administrativo
atende bem a escola. A parte burocratica de secretaria € organizada e ndo causa maiores
transtornos a rotina escolar. As decisfes sdo mais centralizadas na diretora e hd pouca
participacdo coletiva. No dltimo ano foram muitos os embates entre direcdo e a nova
composi¢do do Colegiado Escolar, antes meramente instrumento pré-forma para referendar

decisGes monocraticas.
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Com a nova eleigéo para o biénio 2016-2017, essa instancia representativa passou a ser
composta por membros mais criticos e participativos, provocando discussdes prévias e
necessarias para a tomada de decisdes referentes as questdes pedagogicas e administrativas que
envolvem a escola. Entre essas questdes esta o Projeto Politico Pedagdgico — PPP- da escola,
que de acordo com Vasconcelos (1995), deve ser entendido como:

instrumento teérico-metodoldgico que visa ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano
da escola, s6 que de forma refletida, consciente, sistematizada, organica, cientifica, e,

0 que €é essencial, participativa. E uma metodologia de trabalho que possibilita
ressignificar a acdo de todos os agentes da escola. (VASCONCELLOQOS, 1995, p 143).

Ao reverso desta ideia, 0 PPP é um mistério para muitos professores e nao se baseou
em construcdo democratica e nem € objeto de partilha ou discussdo com o corpo docente. De
acordo com os entrevistados 54% nédo sabe como o PPP foi desenvolvido; ja 16% afirmam que
ele foi desenvolvido a partir de um modelo préprio, mas sem discussdo com a equipe escolar;
12% acreditam que seu desenvolvimento se deu utilizando-se um modelo pronto, sem discussao
com a equipe escolar; 8% responderam que foi utilizado um modelo pronto, porém com
adaptacdes, com discussdo com a equipe escolar; 4% afirmam que a elaboracéo foi feita por
meio de um modelo préprio, e houve discussdo com a equipe escolar; apenas 1% afirma que
foi utilizando um modelo proprio com discussdao com a equipe escolar e outros 1% nao

responderam a essa quest&o.

Neste horizonte, ha forte sentimento de que os professores nao participam das decisdes
da escola de modo efetivo, nas poucas vezes em que esses momentos ocorrem, € de modo

incipiente e com largos espacos de tempo, como se observa:

Participou do Planejamento Escolar
15

10

Nunca ou quase Uma vez porano De 3 a4vezes Mensalmente Semanalmente N&o respondeu
nunca ao ano

Os dados aqui apresentados nos remetem a um projeto de escola publica com
expectativa de trabalho coletivo amplo e positivo. Considerando, antes de mais nada, que seu
corpo docente é composto por maioria efetiva (concursada), o que gera a possibilidade de

continuidade de um trabalho coletivo, mantém em seu quadro funcional professores
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experientes, na casa dos 50 anos de idade, equiparado ao de professores jovem, na casa dos 30
aos 39 anos; grande percentual de professores com formacéo lato sensu, ou seja, que buscaram

uma especializacao.

Esse panorama nos intriga, entretanto, pelo contraste com sua participagédo em projetos
interdisciplinares, com sua falta de envolvimento politico nos planejamentos da escola como
no Plano Politico Pedag6gico, 0 que nos remete a baixa quantidade de projetos
interdisciplinares, em um contexto em que professores antigos, efetivos atingem um percentual

de contingente igual ao de professores jovens.

Sobre as condices fisicas e estruturais da escola, € possivel estabelecer uma relagéo
entre ambas as informacdes (fisico e pessoal). Por que a Escola “Guimardes Rosa” tem um
indice tdo alto de agressividade verbal dos alunos com o professor? Ao mesmo tempo, o que
nos indica um planejamento escolar elaborado majoritariamente uma Unica vez ao ano?

Voltemos a refletir a partir das falas dos sujeitos.
3.5 Dos relatos pessoais as revelacdes

Em todas as situacdes de conversa com os professores da Escola Estadual “Jodo
Guimaraes Rosa” vieram a tona questdes comuns e que dizem respeito ao cotidiano escolar do
coletivo de professores, 0 que envolve as relagbes de trabalho com alunos, funcionarios, direcao
e a alguns aspectos profissionais sob um ponto de vista bem pessoal de cada um desses seis

professores aqui elencados.

3.5.1 Sobre o conhecimento tedrico-conteudista do docente

Na roda de conversa com os professores Josafa, Marcelino, Reinaldo e Ricardo, esse

ultimo, designou-se como um professor conteudista “porque minha formagao ¢ essa...”

Sua fala ganhou respaldo do professor Reinaldo que, em tom de desabafo, corroborou o

pensamento expresso pelo colega:

Se é pra eu ficar aqui batendo papo como aluno pra que ele precisa de mim? Néo é que
eu ndo possa fazer isso, ndo é que eu ndo faga isso, mas eu acho que se minha profissao
é ser professor de Matematica, eu tenho que dar o contetido de Matematica. Logico que
tem um monte de coisa agregada a isso ai, mas eu ndo posso perder o foco, porque sendo
vira bagunca. Pensa: eu comeco a dar aula de Geografia, Alemdo, Portugués, disso,
daquilo... uai de que eu estou dando aula? De nada! Entdo é isso que eu acho, que a gente
ndo pode perder o foco.... (Depoimento de Reinaldo, 2016).
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O professor Reinaldo, que é mestrando em Educacdo Matemética no Programa
PROFMAT, perguntado sobre a influéncia dessa formacgao em sua prética de trabalho reafirma
seu pensamento sobre a énfase que deve ser dada a formacéo continuada do professor, sob o
viés do conteddo disciplinar:

Esse tipo de mestrado que é voltado para a sala de aula, entendeu, mas nao é no sentido
didatico, no sentido conteudista. Mas s6 que, quando vocé tem esse embasamento teérico
conteudista, vocé acaba modificando a sua préatica, porque vocé tendo uma visdo mais
ampla do que vocé esta fazendo, vocé acaba modificando sua pratica porque vocé acaba
tendo uma visdo mais ampla do que vocé esta fazendo, uma visdo de alguns equivocos
que eu cometi, entdo eu nem sabia que estava cometendo aqueles equivocos e, na verdade,
agora eu sei claramente que eu devia fazer aquilo (...) em termos de contelido porque tem
certas coisas que vocé aprende pra dar aula, vocé aprende a teoria correta. Ndo estou
dizendo que a teoria estava errada, mas vocé aprende muito onde aquilo ali vai interferir
mais tarde. Entdo vocé é muito focado. E hoje em dia, ndo, eu ja tenho bem claro que ha
determinados conteldos que interferem em outros de uma maneira muito mais precisa,
muito mais elaborada, entéo eu tive essa clareza. E como eu tive essa clareza, t4 evitando
eu fazer vérias coisas, eu modifiquei muito a minha pratica e t& me permitindo trabalhar
mais livre também. Por exemplo, eu me permito fazer certas coisas que antes, justamente
por ndo conhecer direito o conteido, eu ndo me permitia. Entdo, hoje em dia, eu estou

bem mais livre, bem mais solto, bem mais tranquilo com o aluno. Eu estou me vendo bem
mais calmo com o aluno do que ha dois anos atras. (Depoimento de Reinaldo, 2016).

O mestrado cursado pelo professor provocou a curiosidade pelo rumo que tentamos
empreender nessa conversa, para a compreensao da pratica e das relacbes do professor no
contexto da sala de aula. Essa curiosidade instigou-me a perguntar sobre a contribuicao daquele
mestrado profissional para a sua relacdo e compreensao do sujeito aluno nesse universo escolar.
Procurava saber qual teria sido a énfase daquela formacéo, além do embasamento tedrico do

professor.

O professor declarou que seu mestrado “tem énfase (no aluno) porque quando vocé tem,
assim, vamos dizer, mais condicdo tedrica, entdo até a davida do aluno fica mais féacil pra vocé
pontuar e modificar, entendeu? Ja consigo fazer isso com muito mais clareza do que eu fazia

ha 2 anos atrés...” . (Depoimento de Reinaldo, 2016).

Esclarecendo melhor a questdo que estava propondo discutir, refiz minha indagagéo
perguntando se ele sentia falta das reflexfes politico-pedagdgicas, da dimensdo social, da
dimensdo do cotidiano, de entender mais o historico social do aluno, da massificacdo da
educacdo, dos diferentes sujeitos que o Ensino vem recebendo. Procurei ser mais objetivo. E 0
professor também o foi:

N&o, ndo sinto falta, ndo. Eu acho que o contetdo, por si s, ele ja abrange isso. N&o

ha essa necessidade de alguém ficar pontuando se esse ou aquele contetdo sirva pra
iss0, esse contelido sirva praquilo ou traz isso socialmente ou ndo traz. O simples fato
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de te embasar ele ja acarreta, ja te leva a compreensdo de tudo isso ai muito mais claro,
muito mais claro...(Depoimento de Reinaldo, 2016).

Assim como ele, o professor Josafa também afirmou ser um professor que valoriza,

antes de tudo, o dominio do conteudo, pois se o professor ndo se dedicar a seu contetdo,

pergunta: “pra que que vocé vai vir aqui?”” Reportou sua satisfacdo ao ter a liberdade de discutir

um plano de aula com um professor titular na escola e mais ainda ao ser comunicado por colegas

da area de Geografia que uma atividade avaliativa de sua autoria seria reproduzida em outro

turno.

permaneceu calado.

Nessa roda da conversa, apenas Marcelino, que é professor de Educacdo Fisica,

Na conversa com a professora Catarina esse assunto também foi por ela mencionado,

antes mesmo que eu o trouxesse a discussdo. Perguntei sobre os impactos da formacéao

continuada em sua atuacdo docente e em sua forma de ensinar Lingua Portuguesa e ela

comentou sobre seu retorno a sala de aula do Ensino Médio na Escola “Guimardes Rosa” e das

dificuldades para estabelecer parcerias de trabalho porque seu foco ndo era definido pelo

contetdo. Portanto, foi definindo sua forma de trabalho a partir da demanda dos alunos:

...e comeco a trabalhar como eu sempre trabalhei, sempre ndo, fui aprendendo ao
longo da minha vida. Comecei a trazer assim, dividir assim: ‘vamos trabalhar género
e tipo de texto’ e a gramatica vai emergir dai. Entdo eu comecei a levar textos, varios
textos, artigos de opinido, textos narrativos, ficcionais, ou bem realistas, bem
objetivos, como noticia, e trabalhar os assuntos, que estavam na sociedade pipocando,
pra gente desenvolver um senso critico, formar rodas de conversas com 0s meninos.
S6 que ndo dava uma pega, porque era s6 um professor fazendo. E isso que eu estou
te falando. E, 0, problema. Eles (os alunos) ficavam criticando assim: “Ih, professora,
a senhora fica trazendo essas coisas pra discutir no Ensino Médio, essa coisa de gay,
né.?”. [risos] Entdo eu levava uns assuntos polémicos: ‘Vocé sé traz, pra discutir
aborto..., e portugués? Vocé ndo vai ensinar, nao?’

Foi um ano dificil. Quando foi chegando mais pro final eu consegui perceber alguns
frutos disso ai. Porque quando falam assim: ‘N0, professora, eu li esse trecho aqui e
eu entendi direitinho...”

A Pamela falou uma coisa assim: ‘Professora, eu vou te falar uma coisa: ¢ a primeira
vez que eu sei 0 que é estudar portugués Eu achava que portugués era sé eu decorar
as regras, mas vocé fala as coisas, vocé traz o texto, e depois vocé fala assim, que ele
escreveu isso porque ele juntou isso com aquilo ali, porque isso concorda com aquilo
ali... Ai eu comecei a entender’.

Entdo, ela falou que tinha trechos que ela ndo dava conta de ler, como os periodos
maiores, e tal.. E nas conversas que a gente ia fazendo, na forma como a gente ia
discutindo o texto, eu entrava com as questdes gramaticais. As vezes eu falo com
legenda, né? Na hora que eu ia mostrando pra eles a construcéo, eles iam se sentindo
valorizados Entdo é isso, mas eu estava entrando em sala de aula e eu estava vendo
aquela, aquela Matematica das regras, sabe? A Quimica... (...).
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Eu penso muito na funcéo social daquela disciplina. E, ele esta estudando portugués
pra qué? Onde ele vai usar, por que ele vai usar? No terceiro ano eles sacaram que o
portugués € legal pra fazer a prova do ENEM. Eu falei: ‘Isso é triste!’, mas a0 mesmo
tempo o aluno percebeu que serve pra alguma coisa, né?! (Depoimento de Catarina,
2016).

O professor Ramiro que também ¢ da area das “disciplinas duras”, como 0 sd0 0s colegas
Reinaldo e Ricardo, manifestou um ponto de vista bem diferente daquele também manifestado
pelo professor Josafé:

Percebo, muitas vezes, a ansiedade do professor em dar contetido e o aluno tenta fazer
uma pergunta, mas, ele: "agora ndo. Vamos deixar pra depois." A gente deve parar.
Por que na pergunta ali, de repente cé pode construir sua aula dali pra frente com uma
outra linha, até com mesmo contetido, mas com outra forma de raciocinio. Entdo, o
aluno, muitas vezes, ele traca o nosso plano de aula, quando vocé comega a dar aula,
mesmo que vocé ja tenha o que que vai fazer em sala de aula, né? Mas, o

planejamento, ele pode vir antes e pode nascer dentro da sala de aula também.
(Depoimento de Ramiro, 2016).

E vai além, evidenciando ainda mais o carater social da escola:

(...) esses meninos quando chegam na escola, eles ndo estdo preparados para
compartilhar. Entdo, a gente percebe que um grande problema da educagéo néo é o
conhecimento em si, mas aquela educacdo do bergo. Esse é o ponto mais dificil.
Depois desse ponto, o que eu diria, que eu venho falando sempre, é que ha a
necessidade de uma reestruturacdo urgente no curriculo. (Depoimento de Ramiro,
2016).

3.5.2 Sobre a formacéo continuada do docente — O PNEM

O conteldo e essa formacédo voltada para seu dominio foi uma pauta cuja abordagem
envolveu trés dos quatro professores da roda de conversa (a professora Catarina ndo atuou no
Pacto, licenciada para o0 Mestrado) e nos remeteu a pauta seguinte que diz respeito a formacéo
continuada ou formacgdo em servico, algumas vezes oferecida pela Secretaria de Estado de
Educacao, outras, realizadas por iniciativa do proprio docente.

O professor Marcelino, de Educacdo Fisica, foi introduzido nesse assunto, sobretudo
por ter sido coordenador do Pacto Nacional para Fortalecimento do Ensino Médio na escola
durante o ano de 2015. Lembrando que o PNEM foi um Programa aberto a todos os professores
da escola cuja adeséo foi voluntaria. Marcelino detalhou que apenas dois professores efetivos
do grande rol de professores aderiu ao curso que tinha como objetivo oferecer uma formacéo
continuada.

Diferentemente da ideia de uma formagdo especifica, com foco nos conteddos por
disciplina, foi descrito pelo professor como uma oportunidade de debate sobre o universo

escolar, acolhendo as diversas opinides, pontos de vista possibilitados pelas discussdes que
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aconteciam periodicamente. Ressalta o acolhimento e responsabilidade de todos os
participantes a partir da abordagem de temas que partiam da realidade escolar vivenciada por
todos. Os temas voltados para discussdes sobre juventude, curriculo, estrutura da escola e
planejamento eram abrangentes e provocavam reflexdes acerca da pratica docente e da relacéo
entre 0s sujeitos nesse espago.

Professor Josafd complementou falando de sua experiéncia com o Pacto noutra escola,
onde esteve lotado na ocasido e fez uma avaliacdo negativa dos encontros: escolha errada do
coordenador, falta de envolvimento de professores, a falta de uma producéo coletiva e queixou-
se da falta de formacdo académica por parte do coordenador escolhido.

Da experiéncia na Escola “Jodo Guimardes Rosa”, a avaliagdo foi positiva, citando
inclusive como ganho para o professor o compartilhamento entre os pares e a ndo
hierarquizacdo de sua conducéo.

Quanto ao foco dessa formacéo, Marcelino evidenciou os temas trazidos pelos textos
dos cadernos, voltados a reflexdo das relacGes entre professores e alunos, escola e comunidade
apontou como ganho o reconhecimento de que na cultura massificante do Ensino Médio a partir
das ultimas décadas, com todos 0s seus agravantes, problemas, mazelas e injusticas, revelou
para ele uma caracteristica que nos remete a uma educagdo mais democratica, porque todos
passaram a ter acesso a escola:

A questdo dessa massificagdo até certo ponto eu acho positivo porque onde a gente
tem diversidade pode-se trabalhar melhor o conhecimento. Eu acho que existem
varios tipos de conhecimento que podem contribuir para uma realidade melhor. Ent&o,
de certo modo é positivo, mas por outro lado se ele ndo for bem conduzido, ele se
torna um pouco perigoso, se torna, de certa forma, ruim. Porque se ndo tiver uma

forma de conduzir essas pessoas, esse didlogo, acredito que ndo tenha producdo de
conhecimento. (Depoimento de Marcelino, 2016).

Marcelino, como ja apresentado, € um dos professores mais jovens da escola e manifesta
grande interesse em continuar sua formacdo na area da educacdo. Lembrando que se trata de
uma roda de conversa, ndo houve interferéncia dos dois outros professores ao trazermos a tona
esse assunto.

Na conversa com o professor Ramiro, também ndo houve qualquer mengao ao Pacto e

seu funcionamento na escola
3.5.3 Profissédo docente: condicéo salarial

O professor Ricardo, ao final do relato de sua trajetoria de vida, frisou que a baixa

remuneracdo ¢ um dos grandes “desincentivos” na carreira docente. Sua fala ganhou eco na voz
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do professor Reinaldo que citou sua condigdo comparando com a remuneracgdo a que fez jus
quando era militar.

Também o professor Josafa emendou a conversa e colocou-se como exemplo de quem
ama a profissdo, esforcou-se para formar-se e exercé-la e que, hoje, aos 65 anos de idade,
depende dela para complementar os ganhos como aposentado que foram-se achatando através
dos tempos. Sua preocupacdo € com o curto prazo. O que fara quando alcancar a idade da
aposentadoria compulséria? Ao mesmo tempo, como professor contratado, como obter uma
aposentadoria proporcional?

Nessa discussdo sobre desvalorizagdo profissional, evidenciada pela desvalorizagéo
salarial, os trés professores mais velhos reportaram, rememoraram &ureos tempos em que
tiravam férias desfrutadas em viagens e hospedagens em que o0 ex-representante de vendas da
Belgo Mineira teve a oportunidade de conhecer ao viajar por praticamente todo o Brasil, 0 ex-
militar viajava 3 vezes ao ano e 0 ex-engenheiro teve oportunidade de adquirir um veiculo zero
km pela Gltima vez até entdo.

Questdes ligadas a remuneracdo docente costumam aticar os animos do professor e
nessa roda de conversa nao foi diferente. Ricardo foi perguntado sobre a existéncia de uma
relacdo entre sua insatisfacdo com o salério e sua atuacdo em sala de aula: “néo, porque sendo
eu ja teria me mandado... porque eu preciso s6 disso pra realizar meu sonho que € viver da
Educac&o. Preciso de um respaldo financeiro para ter as coisas basicas.”

Josafé afirma que a aposentadoria também pode “as vezes, dar um noé cego na sua vida”,
afinal ele aposentou-se na industria recebendo dez salarios minimos que foram reduzidos a
quatro. Portanto, a docéncia é mais que a realizacdo de um sonho. Hoje é também a fonte para
sua complementacdo remuneratéria. Sua grande preocupacdo nesse momento de sua vida é com
o0s cuidados com a saude. Os gastos com medicamentos ja pesam no seu orgamento: “... ha vinte
anos atras, eu ndo tomava nenhum comprimido. Hoje eu tomo oito por dia...”

Sobre esse assunto, todos também se manifestaram, acrescentando que ha uma relagéo
entre o adoecimento docente e sua baixa remuneracdo. Problemas decorrentes da falta de poder
de aquisicéo do professor foram levantadas, como a falta da moradia prépria e o consequente
cansaco da extensa jornada de trabalho que caracteriza a rotina da maioria dos colegas, levando
ao total desgaste fisico desse trabalhador:

“... mas também nédo consegue viver. Eu conhego colega que trabalha aqui na escola,

ndo vou citar o nome dele porque ndo é legal, que trabalha em trés escolas, chega no
domingo dorme o dia inteiro porque néo aguenta...” (Depoimento de Josafa, 2016).
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Marcelino interveio, comentando que perguntar sobre quem vive do salério de professor,

como perguntamos ao grupo, € um uma acgdo perigosa. Ele proprio, dos quatro, é o Unico que

vive desse exercicio, mas trabalha em duas escolas, desdobra-se em trés turnos de trabalho. O

que compromete a qualidade de vida de qualquer pessoa.

A professora Catarina também vive do salério de professora. Ela relata que seu marido,

aos 53 anos de idade esta migrando da Informética para um curso de licenciatura em Quimica,

que esta fazendo no IFBA, na cidade de Porto Seguro, na Bahia. Num acordo em que ela se

coloca como principal mantenedora das despesas domésticas em Belo Horizonte:

melhor:

E completa,

(...) entdo ele esta fazendo Quimica la (Porto Seguro) para ser professor e me deu, quer
dizer, a gente fez essa parceria, € eu com o que eu ganho hoje em duas redes, eu mantenho
a casa. Eu mantenho essa casa. Eu tenho um Fiatzinho Uno, que me quebra um galho que
eu s6 uso carro porque me facilita no trabalho nas duas escolas. Agora eu estou com a
felicidade de estar em duas escolas perto, depois de 9 anos, porque eu nunca tive isso.
Depois de 9 anos trabalhando muito longe. Entdo eu hoje, assim, estou bem, eu estou
bem. Eu ndo pago aluguel, essa casa é nossa. E consigo, vivo bem. E importante a quest&o
do ter uma renda pra se manter, mas eu acho importante também saber viver dentro da
renda, da renda que tem. E isso eu sei fazer, eu administro isso. Eu quero mais? Quero,
por isso que eu paro, que eu vou manifestar na rua, na Camara, na Assembleia, é
importante o professor fazer isso, sabe? Eu sou mal remunerada? Sou mal remunerada
(Depoimento de Catarina, 2016).

afirmando que ndo € a remuneracdo do professor que a fara trabalhar

¢ importante sim o professor ser bem remunerado, mas ndo € isso que vai fazer com que
eu trabalhe bem. Eu poderia trabalhar melhor? Poderia. Mas desde que tivesse melhores
condi¢des, voceé sabe disso, né? A gente quer fazer uma série de trabalhos dentro da escola
que eu vou precisar de dinheiro pra isso. Além da verba, do dinheiro, eu vou precisar do
bom senso. Eu néo consigo entender educagdo sem o minimo de bom senso (Depoimento
de Catarina, 2016).

Em momento algum ela trata da questdo do adoecimento docente, mas reforca a ideia

de que o professor precisa se sentir “vivo” e agir como um ser “politico”:

Eu acho assim:, a gente tem que se entender mais como ser politico. E a maioria de nos
ndo tem isso. Ndo tem isso. E temos que pensar na questdo pedagdgica que a gente tem
sempre que aliar a teoria a pratica. Isso € muito salutar. A gente tem que se entender
também como ser ativo. ‘- Ah, porque a dire¢do ndo vai deixar, o governador falou que
nao, instituiram a lei X que determina que terdo que pagar pra gente 10 mil por més...’
‘- Th, ndo vao pagar porque nio tem dinheiro no Estado’- Acrescenta um professor!
Poxa! Eu ndo estou l4 pra justificar o Estado, eu ndo sou justificadora do Estado. E lei?
Cumpra-se, né? A gente tem o péssimo habito de justificar o patrao” (Depoimento de
Catarina, 2016).

Catarina candidatou-se ao Colegiado Escolar este ano e se elegeu como suplente.

Comunicou aos colegas seu interesse em representar o segmento de professores e sugeriu que

outros colegas o fizessem. Mesmo como suplente, comparece a todas as convocacdes, estuda a
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pauta que é previamente anunciada e se disponibiliza a redigir e compartilhar a ata antes de sua
assinatura, melhorando assim a forma de relato das reunides:
(...) um equivoco: ‘o Colegiado vai decidir...” Nao! Néo ¢ ele que decide. A gente
decide. Ele avalia, analisa. E esse 0 seu trabalho. E 0 meu segmento é o de professores.

Entdo eu tenho que levar as demandas e propostas dos professores, com um olhar
cuidadoso... (Depoimento de Catarina, 2016).

Ramiro, ao longo deste ano de 2016 viu na nova formagéo do Colegiado um caminho
para as discussdes pedagdgicas na escola. Foi presenca em duas assembleia, atraido pela pauta
divulgada. Ele é um professor que tem a fala muito ouvida e respeitada, inclusive na sala dos
professores e manifesta sua angustia quanto a forma de organizacdo dos trabalhos na escola.

Em seu relato questdes sobre adoecimento, aposentadoria ndo vieram a tona. Salério,
sim. Quando perguntado se o professor deve gostar da profissao, manifestou o seguinte ponto
de vista:

Eu ndo falo s6 professor ndo. A grande dificuldade do ser humano, volto a repetir, é
se auto descobrir e ser apaixonado pelo que faz. Ah, mas o salario é importante.
Salario é importante? E!. Mas, ndo é mais importante do que o seu ideal de ser. E eu,

me realizo como professor em todos os sentidos, porque eu gosto. E, as vezes, pessoal,
as vezes, pode achar que eu estou até chato.... (Depoimento de Ramiro, 2016).

3.5.4 Relaces interpessoais e suas consequéncias emocionais

A saude fisica é preocupacdo manifestada por todos, de Marcelino a Josafa. Iniciante na
carreira, 0 primeiro ja sente o peso da rotina de trabalho que vem empregando para garantir
uma vida dentro do que chamaram de “padrao basico”.

Ainda nessa temética sobre a condicdo docente, levamos a conversa para a discussao no
campo das relacbes interpessoais na escola, o que percorreu um caminho revelador de
subjetividades, remetendo novamente as questdes da saude docente.

Num balango superficial, Josafa, Unico professor designado do grupo, afirmou que
passou por cerca de quinze escolas ao longo de sua vida profissional, o que, alias, foi a
experiéncia de todos os professores dessa roda: Reinaldo foi professor designado por 12 anos,
Ricardo por 11 anos e 0 Marcelino por 6 anos. Isso significa uma carga de experiéncia docente

em escolas diferentes, comunidades diferentes, vivéncias diversas.
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A professora Catarina foi designada por seis anos, atuando em 10 escolas diferentes,
distribuidas entre as &reas jurisdicionais das Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE)
Metropolitana A e B.

Essas vivéncias deixaram marcas na lembranca de cada um e que foram sendo reveladas
nessa conversa sobre os relacionamentos no espaco escolar. Houve um reconhecimento da
I6gica da mudanca da sociedade, o que produz alunos que s&o sujeitos diferentes daqueles
alunos que cada um desses professores ja foram. No entendimento do Josafa a escola também
é responsavel pelo que considera, muitas vezes, como desinteresse do aluno:

“A escola ndo oferece nada para o aluno hoje. O aluno hoje ndo quer saber mais do
professor escrevendo no quadro, quanto mais no quadro de giz. Aqui na escola nés

temos quadro de giz até hoje. Eu estou com L.E.R no brago, de escrever nesse quadro
de giz.” (Depoimento de Josafa, 2016).

A dificuldade no relacionamento como jovem aluno, foi o consenso de todos, esta
localizado sobremaneira no Ensino Fundamental. Mas a falta de atratividade da escola € latente
em todos os niveis da Educacdo Basica, ainda na fala de Josafa, dentro de sua experiéncia
lecionando Geografia:

O aluno ndo tem atracdo por nada, como é que vocé vai dar uma aula de Geografia
hoje, que Geografia é uma matéria hoje de atualidade, ndo adianta vocé mandar o
aluno fazer um graficozinho ali, um mapa... Ele quer mapa? Ele vai na Internet e ele
vé& 0 mapa que ele quer... Como é que vocé vai ficar falando de Geografia econdmica,
falar pra eles sobre economia (...) se eu ndo tenho material didatico pra mim passar

pra eles um ‘slide’, a escola ndo oferece, 0 Governo ndo oferece nada. (Depoimento
de Josafd, 2016).

Ricardo apontou também a questdo do apoio familiar: “A familia ¢ fundamental na
escola”. E algumas falas recorrentes nos meios educacionais foram proferidas: “Eles (alunos)
ndo tém preparo em casa...”, “A familia estd em decadéncia, pelo menos em certas classes
sociais”, “Sem a familia, a escola é que peita tudo...”, “O aluno que ndo tem pai, ndo tem mae,
¢ um problema sério, ndo consegue aprender”, “A geracdo € outra, entdo € uma geracao que
ndo tem pai, uma gerag¢do que tem pais separados...”. O discurso sobre o déficit cultural, aliado
a desestruturacdo das familias e que remonta a década de 1970, encontra lugar na fala de alguns
professores ainda hoje em dia.

Diante dos problemas levantados, dentro das analises e pontos de vista bem pessoais,
buscando respaldo nas experiéncias subjetivas, aflorou o envolvimento do professor com
particularidades das familias de seus alunos. Recontaram casos sobre dificuldades que tiveram

para compreender comportamentos agressivos, fossem verbais ou fisicos, por parte de alunos e
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revelaram os efeitos emocionais que carregaram e que, em certas situagc0es, ainda carregam,
lembrando que ndo se tratavam de situagdes pertinentes, exclusivos da Escola “Jodo Guimaraes
Rosa”.

Para Josafa, “o tipo de aluno ndo modifica” ele sempre encontra jovens com
comportamentos muito parecido em todas as escolas. Mas ressalta que “o Ensino Médio € um
pouquinho melhor” e completa:

Aqui tem um Ensino Médio melhor, de manhd? Tem! Eu considero. Ndo de

aprendizagem porque eles ndo querem aprender, mas é um aluno com quem vocé
consegue conversar... (Depoimento de Josafa, 2016).

Sobre como resolver questbes graves nesse relacionamento professor-aluno, Josafa

revela:

Sabe o lugar mais gostoso que eu gostava de chorar? No banheiro, tomando banho...
no banheiro era a hora que vocé tinha que desabafar. Eu tive uma depresséo, fiquei 6
meses deprimido, de 90 kg fui a 54 kg. (Depoimento de Josafa, 2016).

Ao mesmo tempo, Ricardo, como ja fizera publicamente em discurso como paraninfo
na formatura do terceiro ano, dias antes deste encontro, conta a importancia de suas relacdes
dentro da escola, justamente como amparo, apoio diante de situacfes pessoais como ocorreu no

breve espaco de tempo em que perdeu o pai e 0 Unico irmao:

...Aqui eu recebi, além de apoio de meus colegas, recebi de meus alunos também. Sem
eu falar nada... mas os alunos foram percebendo, meu estado mudou... foram
percebendo, foram percebendo, escreveram uma carta para mim... o terceiro ano, me
dando forga, apoio... Ai, aquilo foi me incentivando. Eu ia até parar mesmo este ano.
Eu ndo ia mais voltar... mas ai, foi me incentivando. Eu fui e consegui separar as
coisas e voltei a dar a minha aula normal. Depois eu ia pra casa e chorava...
(Depoimento de Ricardo, 2016).

O crescimento docente se da na relagdo com seus alunos, no que experimentam, no que
vivenciam e na forma como cada um sente sua pratica. O professor Reinaldo falou de seu
crescimento como professor com base no dominio do saber, que ele toma como fundamental
para sua pratica docente. Falou de um medo inicial de errar e de como isso foi acalmando dentro

de si, acarretando uma relagdo mais madura com seus alunos:

... Eu era muito mais amigo dos alunos do que sou hoje em dia. Ai, teve um periodo
de minha vida que esse frio na barriga (medo de errar), ja tinha sumido e tal (...) ja me
permitia errar (...) hoje em dia eu j& me permito isso com mais tranquilidade, mas
nessa época que me permiti errar com mais tranquilidade, eu me afastei muito do
aluno. Me afastei muito mesmo, a ponto de ndo conversar, de ndo saber o nome, de
ndo saber nada. E agora, mais no topo aqui da carreira, eu me permito mais coisas e
também permito mais coisas ao aluno. Eu aceito melhor o erro do aluno. Coisa que eu
ndo aceitava tdo bem (...) e a0 mesmo tempo eu ja estou no meio do caminho agora:
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eu converso com o aluno, mas ndo sou tdo aberto quanto era no inicio da carreira, mas
também ndo sou tdo fechado quanto fui no meio da carreira. (Depoimento de
Reinaldo, 2016).

Catarina fala de seu retorno a escola ap6s dois anos no Mestrado profissional e conta

sobre seu impacto ao reencontrar alunos do oitavo ano, agora no 2°. ano do ensino Médio:

Eu falo que esse ano foi um ano de “estadgio” no “Guimaraes Rosa” pra mim. Varios
colegas que eu ja conheco ha muito tempo. E, eu acho que eu ja trabalhei, com excego
da Otacilia, todos os outros professores que sao efetivos Ia de manha ja foram meus
colegas. Agora, o lugar é outro. Os meninos, os alunos, sdo outros, muitos ja foram
meus alunos no fundamental mas hoje eles sdo, eles sdo outros, eles ndo sdo 0s
mesmos,. Mas algum reconhecimento na escola eu tive: “Ah, é a Catarina!”. Ai, eles
ja sabiam até mais ou menos a minha forma de trabalhar, de lidar no dia a dia. Mas o
grande impacto é a sala dos professores. Eu ndo acho que o impacto nosso seja pelos
alunos do Aglomerado. Nao, eu ja falei, os alunos serdo sempre esses. Porque a gente
trabalha, né, Luiz, com o Aglomerado da Serra. Entdo a Serra é que vem até nds, o
Aglomerado vem até nés. E quem ja fez um trabalho de pesquisa dentro do
Aglomerado vai entender muito bem aquelas culturas que tém & dentro. Entdo, a gente
entende esse aluno que t& vindo, a gente conhece, né, entende, conhece esse aluno que
a gente tem. Entdo, assim, o impacto pra mim é a sala dos professores. Mas, assim, é
um impacto que de certa forma eu ja esperava. Porque eu fui pisando em ovos. “Como
eu vou trabalhar a Lingua Portuguesa?”. Ai, a primeira coisa, eu tentei reconhecer os
colegas de portugués. E ndo h4 partilha. Eles ndo compartilham, né? (Depoimento de
Catarina, 2016).

Ramiro é critico de uma educacdo que € contabilizada, avaliada numericamente.
Segundo ele “educagdo ¢ emogdo e a gente ndo pontua emogdo”. Para ele, “o professor mesmo

ndo ensina nada” e que a grande dificuldade do ser humano é se autodescobrir:

O grande problema que eu acho sério na familia é quando um pai e uma mée rotulam
um filho, ‘eu quero que vocé seja doutor’, seja aquilo. Pra mim todas as profissdes
sdo boas, desde que vocé se autodescubra. E o professor, na aula discursiva, ele
comeca visualizar o que ele tem ali em sala de aula, o que aquele aluno podera fazer
da sua vida. E f&cil? ndo. Mas, tem que ter uma certa paciéncia e deixar o aluno a
vontade (...) (Depoimento de Ramiro, 2016).

Entdo o relacionamento, a forma carinhosa que vocé ta inserido naquele contexto...
Isso te da uma auto estima e vocé comeca a se cobrar, ndo é? vocé quer corresponder
a expectativa daquela pessoa que esta proxima de vocé. Isso é com qualquer um de
nos, marido e mulher, um casal de namorados. Se um é bom pro outro, o outro quer
ser bom pro outro também, eles querem se corresponder. Educacdo néao é diferente,
né? Esse lado emocional... (Depoimento de Ramiro, 2016).

3.5.5 O prédio: desestrutura fisica, moral e emocional

Reinaldo emendou sua fala tocando num dos pontos que foi alvo de muita critica na
escola ao longo deste ano de 2016, a gestdo do espaco fisico. Como observado pelo professor
Ricardo, com base em seu conhecimento de engenharia, “essa escola aqui tem uma estrutura

invejavel”. No entanto, as observacdes do professor Reinaldo se referiram, antes de mais nada,
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a limpeza das salas (de aula, de professores), banheiros, quadra e patios, como ja mencionado

anteriormente:

....meu maior problema com a escola é com o fisico dela. Entdo, o que mais me
desestrutura pra dar aula é o fisico. Sdo os prédios extremamente mal cuidados, as
carteiras dos alunos uma porcaria, as salas imundas... ndo tem lixo visivel, mas as
salas estdo sujas, extremamente sujas...” (Depoimento de Reinaldo, 2016).

Esse comentario se deu sob forte indignacdo do professor e foi corroborado por todos
0s colegas da roda. Nesse dia, Reinaldo lembrou que estavamos sem agua na escola, inclusive
para beber. Como ja era do conhecimento de todos, a ultima reforma sofrida pela escola deixou
avarias na rede de dgua que demandava o fechamento do registro geral por horas, a fim de se
evitar o desperdicio de agua tratada, o que vinha, inclusive, chamando a aten¢do dos moradores
do entorno da escola. Estavamos finalizando o ano dando a péssima impressao de que seriamos
o0s responsaveis pelo desperdicio, como se de nossa parte, professores e direcdo, estivéssemos
negligenciando o fato. Na verdade, éramos vitimas de um sistema administrativo que sugeriu a
solugdo do problema com a realizagdo de obra a ser paga com “recursos proprios” da escola,
ndo bastasse o fato de termos de passar varias horas por dia sem o conforto de um banheiro
limpo, sem a possibilidade de usarmos a descarga, sem usar copos limpos, sem ter agua para

beber. Convém lembrar que as escolas ndo possuem fonte de renda alternativa.

O professor Reinaldo, no auge de sua indignacdo, justificada pelas situacfes
constrangedoras que lhe foram impostas, lembra ainda de quando teve que recorrer ao filho
para busca-lo e ajuda-lo a subir as escadas de sua casa por ndo ter tido condicdo de usar do
banheiro na escola, interditado pela falta de agua.

Comentou que ele leva uma garrafa de agua todos os dias para o trabalho pela
desconfianca da qualidade da agua potavel oferecida pela escola através de um bebedouro,

instalado na sala dos professores este ano.

A falta de cuidado com a manutencéo do ambiente e com a higiene foi lembrado também
pela professora Catarina que, embora tenha licenciado por dois anos, salientou que nada mudou
no que se refere a manutencdo do ambiente de trabalho e reporta fato acontecido recentemente
na sala dos professores:

Chegamos aqui pela manhd, e a mesa do café estava cheia de cocd de ratos e até a
hora do recreio nao havia sido limpa. A Otacilia (colega professora) falou: “Eu vou la
embaixo pedir uma das meninas pra vir limpar.”. A funcionaria chegou, mas ela foi
de uma grosseria..., ¢ no6s deixamos ela ser grosseira com a Otacilia: “Isso ndo ¢
obrigagdo minha, porque eu tenho horario pra limpar aqui.”. Entdo, o nosso problema
€ muito maior porque é um problema com a méa gest&o. A dire¢do tem que se desdobrar
pra dar conta daquilo, dos 9 mil metros? (area da escola). Me fala quantos metros da
escola a diretora ela anda aqui, quando vem? Ela vai 14 em cima naquelas salas onde
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dou minhas aulas?. Eu estou com meu material manchado por causa de goteiras,
pingou em cima de minhas anotagdes. Tem goteira 14 naquele prédio 14 em cima. Que
providéncias tomar? Tem agua ali, tem agua ali. Tem gente ali da Serra reclamando
da agua que esta vazando limpa. A agua, passa pelo hidrémetro, a escola paga, e vai
embora. Ha quanto tempo?(...) somos todos trabalhadores da educacdo. As meninas
que trabalham na cantina, que trabalham na limpeza, que trabalham em portaria, cada
um trabalha em uma ilha, cada um faz o que quer... (Depoimento de Catarina, 2016).

Essa fala da Catarina demonstrando preocupagdo com o reconhecimento do espaco
fisico por seus administradores, me remete ao didlogo com o professor Ramiro, que foi além,
destacando uma importdncia maior a esse transito, “giro” pela escola, que deveria ser
empreendido pelos gestores, demonstrando uma preocupacdo que se estende pelo campo
pedagdgico, mais que pelo campo das questdes fisicas e patrimoniais, ele aponta situacdes que

indicam o meio para desenvolver no aluno o “sentimento de pertencimento” a escola:

Vocé chega numa casa, o anfitrido vai te receber bem. Vocé vai respeitar e vai
procurar saber como esta aquele lar... Vocé ndo vai mexer em nada ali, se vocé nao
tiver licenca do anfitrido. Ele ndo vai te cobrar isso, mas vocé ja entra numa casa
pensando assim. Que possamos fazer isso na escola também assim! Ao chegar na
escola vamos ver como ela funciona. (...) E o anfitrido gosta de receber tdo bem em
sua casa. E, como a escola é uma familia maior, tem que haver alguém responsavel
por essa interlocugdo. E ai eu coloco o qué? Supervisdo, dire¢do. A Diregdo, tudo
bem, porque as vezes ela tem que resolver problemas 14 fora, mas os alunos, todos,
tém de conhecer supervisdo, dire¢do e saber nomes. E passar a ter um contato, pelo
menos uma vez por més, dar um passeio na sala de aula... E como se fosse o quintal
de nossa casa, porque o aluno, ele gosta muito desse contato. O aluno, ele pode te
estranhar dentro da sala de aula, mas a gente percebe quando vai & comunidade, como
ele respeita a gente e como é bonito sentir esse respeito que o aluno tem pela gente.
(Depoimento de Ramiro, 2016).

Esse relato se enveredou para o campo das emocdes, considerando gque a professora
Catarina retorna a escola depois de um trabalho de pesquisa cujo “estopim” foi exatamente o
seu trabalho na Escola “Guimaraes Rosa”, no Ensino Médio, questionada sobre seu sentimento
em relagdo a sua profissdo apds seu retorno a rotina escolar. Usei a palavra “frustragdo” e quis

saber se esse sentimento a teria acometido:

Deixa eu te fazer uma pergunta, de onde vem a frustracdo? De onde ela vem? Sabe?
A gente é que deixa. A gente é que deixa, a gente é que se deixa frustrar. (...) Nds
assumimos o que a populacdo diz: ‘professor ganha mal’, e a gente ri porque ganha
mal, a gente faz piada com o salario. Eu ndo gosto de fazer piada com meu salério,
ndo. A gente faz piada com o salério, a gente faz piada das condicGes de trabalho, a
gente faz piada até da formacdo que a gente faz. Eu acho que a gente assimila muito
0 que todo mundo esta falando. Ai a gente vai assumindo essa frustracdo. Em vez da
gente ver a coisa ali: ‘Ah, € isso mesmo, vida de professor € isso ai? Nao posso aceitar
isso’, sabe? ‘Vou ter que descobrir um caminho’. Nao € revoltar, ndo € rebelar, ndo.
Mas é tentar pequenos passos. Porque eu acho que eu fui fazendo e eu continuo
fazendo isso, pequenos passos. A nossa relagdo com os colegas é uma relagdo politica.
Com quantos colegas de la a gente sabe até que ponto vocé pode falar, o que vocé
pode falar com ele, né? Porque a gente ndo quer se indispor. Eu ndo quero me indispor
pela questdo do trabalho, mas o que eu quero é aliar forgas. (Depoimento de Catarina,
2016).
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Catarina ficou indignada quando professores fizeram piada sobre um conselho de classe
realizado “em companhia de ratos” no turno da noite. E vai além, comenta da falta de orientagéo
do pessoal da limpeza que lavava pano de chédo e de banheiro na pia da sala dos professores.
N&o obstante, colegas professores também se eximem dos cuidados basicos necessarios ao
conforto da sala dos professores para todos. Ressalta a falta do “sentimento de pertencimento”,
também por parte dos professores.

Desta feita, partindo para um dialogo entre a fala de Catarina e de Reinaldo, permito-
me enfatizar que ambos os professores expressaram o mesmo sentimento de indignacao diante
de situagOes que ouso caracterizar como humilhantes. E ndo dizem respeito apenas ao bem estar
do trabalhador docente:

Pra mim é inadmissivel essa questdo fisica da escola. Ela pesa muito mais, tanto para
o aluno quanto pra gente,... as vezes, parte é indisciplina, mas as vezes ndo é. Eu acho
que o principal ponto dessa escola é o patriménio, eu diria, € a parte fisica dela. Ela
interfere na educacdo de uma forma negativa tremenda, que a gente ndo esta dando

conta dela e a gente tem que comecar a prestar atencdo a ela... (Depoimento de
Reinaldo, 2016).

Chegamos ao ponto que chegamos no ano passado, de ndo ter uma carteira direito
para o aluno estudar, ndo é? Que essas carteiras aqui sdo doagbes. De outra escola. O
que eu acho um absurdo! N&o serve nem para a outra escola, mas serve pra gente...Eu
n&o entendo essa linha de raciocinio, viu! E algo que ndo me pertence. Isso pra mim
ndo existe. O que € lixo pra um é lixo pra qualquer um. Reciclar pra mim nao é isso
ai, ndo. Eu tenho um outro conceito de reciclagem. (Depoimento de Reinaldo, 2016).

A fotografia fisica da escola foi tomada de um matiz forte e intenso sobretudo na fala
expressiva e contundente do professor Reinaldo, na roda de conversa com Ricardo, Josafa e
Marcelino. Afinal, Reinaldo, dos quatro é o mais antigo na escola. E sua fala rapida, incisiva e
riscante, denotou muito dissabor e desgaste de um profissional que conhece aquele espago em
todos os turnos, em todos os anos escolares e, sobretudo, durante todas as obras “precariamente”

empreendidas, pelo menos nos Ultimos dez anos.

Os demais colegas dessa roda confirmaram o que vivenciaram sobretudo no Gltimo ano.
E, curiosamente, a professora Catarina, também conhecedora da realidade da escola,
excetuando o periodo de 2014/2015, relata e demonstra também a mesma “amargura” no
tocante aos cuidados com a manutencdo dos bens publicos, mas sob uma ética mais subjetiva,
assim como o professor Ramiro, ressalta a importancia do humano no trato das relagdes e do

envolvimento do educador no campo da subjetividade docente.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

[...] Estamos todos nds cheios de vozes que o
mais das vezes mal cabem em nossa voz: se dizes péra,

acende-se um clardo um rastilho [...].

Ferreira Gullar

Ao fim dessa trajetdria reunimos as marcas desta caminhada que percorremos na
companhia de leituras, aulas, convivéncia, partilhas, momentos solitarios, limitacdes,
dificuldades, trabalho, perseveranca, superacao e alto teor de envolvimento humano. Refletir a
condicdo docente do Ensino Médio a partir das biografias de vida possibilitou-me um encontro
mais proximo comigo mesmo e com minha condi¢do docente. Em grande medida pude
confrontar minhas inquietagcdes que originaram este estudo e estabelecer uma ponte reflexiva e
afetiva com pares e companheiros do cotidiano que se dispuseram a falar das suas experiéncias
e vivencias no contexto do magistério. A escuta, descricdo e interpretacdo dos sujeitos da
pesquisa e da escola pesquisada ndo se divorcia da busca de reflexdo sobre minhas proprias
indagagdes pois, de outro modo, “nds ndo saberiamos viver, mesmo como eremitas, sem
pertengas (reais ou simbolicas)” (JOSSO, 2004, p. 95).

Estar concomitantemente na rede estadual de educacéo de Minas Gerais como professor
e como estudante de pos-graduacdo na UFMG permitiu-me, embora maior esfor¢o e redobrada
dedicacdo, a possibilidade de maior envolvimento afetivo com a pesquisa. E isso €
humanamente gratificante a partir de um olhar que contempla as possibilidades de crescimento
intelectual e profissional refletidos simultaneamente. Sendo também, um dos objetivos do

mestrado profissional € justamente provocar essa experiéncia.

Em face disso, é importante inferir como os ultimos debates e acontecimentos que
envolveram as discussfes sobre o Ensino Médio contribuiram para a pesquisa. Bem como 0s
encontros que tive com os professores que se dispuseram a colaborar com suas entrevistas e a
convivéncia diaria com muitos outros docentes e discentes que fazem parte do meu horizonte
profissional e existencial. Também fica a certeza de que h& muito a ser pensado, reivindicado e
conquistado para o avango do Ensino Médio publico no Brasil. Na mesma dire¢éo, ha muito a

ser abandonado e superado em termos de praticas e condi¢do docente.
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Embora, ha alguns anos dividindo a docéncia na escola pesquisada com 0s sujeitos que
dela fizeram parte, conhecia muito pouco do histérico vivencial deles e quase nada das
motivacdes que os trouxeram a docéncia. Na oportunidade da conversa muito se revelou e me
aproximou da dimensdo de compreender melhor gestos, atitudes e posi¢cGes dos colegas em
varias situacOes do cotidiano docente na escola. 1sso me fez refletir o quanto, muitas vezes,
desfrutamos horas de convivéncia diaria com pessoas que tém em comum a mesma profisséo e
pouco dialogamos sobre a condicdo de nosso trabalho atrelado a nossa dimenséo subjetiva e
objetiva. Nao obstante, a falta de dialogo possibilita conclusdes prematuras ou suposi¢des que

atropelam a acolhida da partilha.

Ainda que pareca ser proprio dos professores em geral o didlogo facil e a caracteristica
comum da fala farta, proprio de quem utiliza da linguagem como um instrumento poderoso no
exercicio laboral, o contexto da pesquisa pde em cena a dificuldade em encontrar docentes
dispostos a participar da pesquisa. Talvez comprimidos pelo assombro do tempo, da rotina, da
I6gica da administracdo sobre o seu oficio, muitos dos meus pares externaram alguns
impeditivos para colaborar com a pesquisa. Ndo obstante isso, também é possivel colher
implicitamente, o desejo de alguns de ndo falar de si, ndo se expor.

Assim, no percurso da pesquisa, tivemos colegas que se esquivaram, adiaram e seguiram
ensimesmados, ndo dispostos a partilhar suas motivacdes e dificuldades na dindmica do
magistério. Neste horizonte se compreende melhor por que a intensidade e o teor das conversas
docentes no interior da escola gira em torno de lamurias, reclamacdes e piadas sobre a docéncia,
somados a adjetivagdes predominantemente negativas sobre alunos. Muitas vezes, esses
didlogos travados com energia carecem de amparo reflexivo e critico e se tornam pouco

compensadores ou humanamente improdutivos.

Confrontar a condicdo docente com a realidade atual do Ensino Médio no Brasil é tarefa
gue ndo se esgota nesta dissertacdo. Distante e consciente disso, percorri um caminho
académico a partir de minhas inquietacbes de professor de Ensino Médio afetado
existencialmente pelo “motor secreto” a tocar minha prépria condi¢éo docente. O desassossego
interior e a ousadia irremediavel me colocaram diante daquilo que me afeta. Assim, recorrendo
as palavras de TEIXEIRA (2007), “Trata-se, aqui de tocar, por que tocar € da ordem do que nos
atinge, do que nos concerne. (...) Como falar da docéncia deixando de lado as afei¢Ges, as
afetacdes?”. Em algum momento da pesquisa me ocorreu a ideia de “neutralidade”, distanciar-

me da minha condicdo de docente para pesquisar meus pares aconselhei-me com Guimarées
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Rosa (2005): “A gente tem de sair do sertdo! Mas so se sai do sertdo é tomando conta dele

adentro...”.

Os contornos da pesquisa sinalizaram possibilidades de refletir a docéncia com duplo
significado, quais sejam, estar diante da docéncia como consequéncia historica e existencial.
Ao longo dos anos, o oficio de professor se constituiu como trajetdria que moldou nossa cultura
e, consequentemente, em uma dimensdo historica, a condi¢do docente esta enraizada a uma
tradicdo que aponta o papel do professor como herdeiro, interprete e critico da cultura
(MELLOUKI; GAUTHIER, 2004).

Em face disso, a dimensdo existencial se confronta com a cultura como relagéo
necessaria do professor com sua prépria condi¢do de ser humano, habitado interiormente pela
dindmica “que ndo se reduz a uma soma ilimitada de conhecimentos, de uma cultura que ¢, ao
mesmo tempo, conhecimento e relagcdo construida, relacdo em construcdo, sempre inacabada,
relag@o consigo mesmo, com o outro ¢ com o mundo” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, 543).

A docéncia no Ensino Médio se tornou pauta da sociedade brasileira nos ultimos anos,
entidades politicas, instituigdes diversas, veiculos de imprensa, universidades, todos discorrem
acerca das reformas de toda ordem, reconhecem a precariedade do ensino e as pifias condi¢Ges
de trabalho. Pautam também a importancia da formacao continuada, carreira e remuneracao dos
professores. Ainda assim, muito pouco tem se concretizado em termos de avangos
significativos. De outro modo, os professores, que na labuta diaria e digna vao ao encontro dos
estudantes nas muitas e diversas escolas publicas de Ensino Médio pelo pais, infelizmente,

ainda participam pouco de reflexdes sérias que envolvem suas atividades laborais.

Muitas vezes, chagados pelos desafios cotidianos de infraestrutura, formagéo ineficiente
ou inexistente, baixos salérios, pouca atratividade da carreira, sobrecarga de trabalho, o
professor de Ensino Médio se sente desprestigiado, cansado e ndo raras vezes, parece habituar-
se como ao papel de autbmato, repetidor de tarefas mecénicas sem reflexdo prévia. Assim,
hegemonicamente a carga horéria do professor ¢ voltada para a sala de aula. “Dar aula”,
entendido quase unicamente como estar diante de uma classe, escrever no quadro, usar o livro
didatico, corrigir exercicios, cuidar da disciplinas, se torna a principal atribuicdo do professor
na engrenagem funcional da escola. Nesta sintonia, prevalece uma reducéo do trabalho docente

a de simples “técnicos” do ensino e distantes de “habilidades humanas relacionadas com a

capacidade de deliberagao, reflexao e de consciéncia”. (BROWN, 1983, p. 95).
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Nesta direcdo, também é importante mencionar o modelo atual de escola e as relacdes
hierarquicas que se estabelecem dentro e fora delas. As disputas por visibilidade e a sensacdo
de vigilancia e interferéncia no trabalho docente, o critério estabelecido muitas vezes, de que
professor “bom” ¢ aquele que tem dominio de sala de aula, entendido como sinénimo de
disciplina. Ao pensar assim, generaliza-se o entendimento de disciplina como alunos sentados

e eretos em filas, atentos e dispostos a ouvir e a realizar as tarefas propostas.

Soma-se a isso, também, a burocracia imposta com preenchimento de diarios e
formulérios diversos, correcdo de provas, envelopes e pastas, pilhas de livros, trabalhos,
atividades que sempre os acompanham, deslocamento rapido e desgastante de uma escola para
a outra e neste intervalo um lanche rapido, ndo raras vezes, este alimento é a sua principal
refeicdo; reuniGes improdutivas e sem prévio preparo, improviso com planejamento escolar,
avaliacdes de desempenho com critérios subjetivos e mal elaborados, gratificacdes e promocdes
na carreira atrelada a desempenho dos alunos em avaliagdes externas ou associada a indices de
aprovacdo de estudantes ou ainda, ligado ao nimero de afastamento do servidor do trabalho,
mesmo que por motivo de salde. Tudo isto, no entanto, é extremo no desrespeito e no
desprestigio imposto aos professores e contribui para a formacao de professores de modo mais

utilitario e menos reflexivo.

Neste diapasdo, ainda se aliam o prdprio impacto cientifico, tecnoldgico, social, politico,
religioso, econémico, estrutural que lastra sobre o mundo em ritmo frenético e extremo
ocasionando amplos e complexos debates e reacBes extremadas. Este contexto estabelecido
afeta toda sociedade e tem reflexo no terreno da escola. Sendo assim, a energia, motivacéo,
tempo e a capacidade para os professores enfrentarem tais transformacdes e mudancas culturais
requerem mais do que boa vontade. E preciso que as mudancas estruturais que afetam nossa
cultura sejam acompanhadas igualmente por mudancas no modo de entender a condicdo
docente afim de que os professores ndo se vejam amargurados pelo sentimento de culpa,
impoténcia, despreparo e sobrecarga de trabalho néo reflexivo.

Na obra intitulada, Os professores em tempos de mudanca (1998), Andy Hargreaves
nos alerta sobre as mudancas que a pos-modernidade suscita nas escolas e na vida dos
professores. Ser contemporaneo desse tempo exige de nds atencdo para um processo de
transformacgOes aceleradas no campo econdmico, politico, social, cultural e que afetam o
trabalho docente. Assim, o autor aponta o funcionamento estrutural das escolas e a dinamica

docente em um novo contexto permeado pelos efeitos de mudangas socio histéricas com as
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quais estamos fatalmente impelidos a nos confrontar e a refletir, sobretudo no que diz respeito

ao lugar que o docente ocupa neste processo inexoravel de mudanca.

Diante disso, nos perguntamos pela dimenséo reflexiva do professor de Ensino Médio,
que ndo comporta o papel secundéario de apenas aplicar conhecimentos produzidos por outros.
Antes, porém, “assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito
que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e orienta” (TARDIF, 2012, p. 230). Neste sentido, Antes de pensarmos nas
melhores técnicas de ensinarmos os estudantes a entenderem determinado contetdo motivados
por aquilo que vai ser cobrado na prova, no ENEM ou por que é determinado pelas diretrizes
oficiais das escolas, devemos nos perguntar reflexivamente pela nossa condicdo de professor
no cotidiano das salas de aula e quais as possibilidade laborais e existenciais que nos afetam de

modo mais intimo.

Enfrentar, pois, o problema da condicéo docente no Ensino Médio, na sua relacdo com
o0 atual contexto educacional, requer a inadidvel tarefa que permite acertar as contas com a
profissdo que escolhemos. Quais as condi¢des que me tornaram professor? Por qué eu me
construi como este professor possivel? Quem sdo os professores que resistem na profissao que
escolheram? A dindmica da biografia e da heterobiografia educativa permite perscrutar uma
dimensdo muitas vezes invisivel do trabalho docente: os sentimentos mais reconditos, como a
culpa por exemplo: culpa pela falta de tempo, culpa pelo trabalho que nunca acaba. Outros
sentimentos que somente a abordagem qualitativa como esta permite perceber: a cultura do
individualismo, do isolamento, do privatismo (HARGREAVES, 1998, p. 185), a que o autor

chamou de ‘cultura do ensino’:

As culturas do ensino ajudam a conferir sentido, apoio e identidade aos professores e ao
seu trabalho. Fisicamente, os docentes estdo frequentemente sés nas suas salas de aula, sem a
companhia de outros adultos. Psicologicamente, nunca o estdo. Aquilo que fazem, em termos
de estilos e estratégias de sala de aula, é afetado fortemente pelas perspectivas e orientacdes
dos colegas com os quais trabalham presentemente ou no passado. Neste sentido, as culturas
dos professores, as suas relacbes com o0s seus colegas, figuram entre 0s aspectos mais
significativos da sua vida e do seu trabalho. Fornecem um contexto vital para o
desenvolvimento do professor e para a forma como este ensina. O que acontece no interior de
uma sala de aula ndo pode ser divorciado das relages que estdo forjadas no seu exterior.
(HARGREAVES, 1998, p. 186)
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Foi justamente do interior para o exterior € que esse trabalho seguiu seu curso: as minhas
afetacdes, dilemas, desafios, medos, insegurancas, certezas e esperangas, guiaram-me neste rio

caudaloso chamado docéncia, “(...) essa dgua que ndo para, de longas beiras: € eu, rio abaixo,

rio a fora, rio a dentro- o rio” (ROSA, 2001, p. 48).



97

4.1 “Biografias Educativas” preliminares de um Produto Técnico

A proposta da possibilidade de desenvolvimento de ateliés biogréaficos de projeto de
formac&o na escola pesquisada, sera a indicacdo de Produto Técnico de nossa pesquisa‘®.
Assim, pensamos numa forma de restituir aos sujeitos da pesquisa e a escola aquilo que me foi
possibilitado na condigéo de docente pesquisador. Embora guiado pelas orientagdes iniciais de
apresentar um produto j& executado para uma possivel intervencdo pedagdgica, em didlogo
constante com a orientadora da pesquisa e adequando o imponderavel da realidade factual da
escola que norteou nosso trabalho e as condigdes que disso decorreram, optamos em apresentar
uma proposta passivel de execucao e que se apresente como estratégia possivel para formacao
continuada dos docentes.

Tendo por um lado as limitacGes de encontros coletivos como dificuldade presente no
ambito docente como testemunhado na descricdo da pesquisa, por outra via, temos a teimosia
e a coragem de persistir e criar possibilidades que permitam a reflexdo docente dentro do seu
espaco laboral e sua relagdo interpessoal. Assim, nos ancoramos em Guimardes Rosa que nos
alerta que “o correr da vida embrulha tudo, a vida é assim: esquenta e esfria, aperta e dai
afrouxa, sossega e depois desinquieta. O que ela quer da gente ¢ coragem” (ROSA, p. 334).
Assim, somos de algum modo vitimas de uma trapaca da existéncia que nos impde coragem
para enfrentarmos nossas mazelas interiores e exteriores, nossas angustias oriundas da lida com

o cotidiano de nossa profissdo e a convivéncia inevitavel com as pessoas.

A falta ou ma gestdo de tempo e a inépcia em propiciar momentos coletivos para
formacdo reflexiva dos professores de Ensino Médio sustenta uma perigosa armadilha que nos
prende a um ciclo vicioso de “desculpas” conformistas para permanecer unilateralmente como
professor egoista, isolado, solitario “esquecido”, discreto, descrente e dedicado quase que
unicamente a repassar contetido especifico sem interligacdo reflexiva sobre a préopria pratica

docente. De igual modo, também isto pode nos seduzir a combater as iniciativas que dediquem

16 Atendendo a orientacdo do mestrado profissional - PROMESTRE - em conformidade com a Portaria normativa
da CAPES N. 07 de 22 de junho de 2009 que exige a constru¢do de um produto técnico para conclusao do referido
mestrado e, dada a pertinéncia da orientacdo com a pesquisa e sua relevancia para a educacdo basica, o
PROMESTRE procura desenvolver pesquisas aplicadas, ou seja, pesquisas que tenham como foco a intervencéo
na realidade da educacdo basica brasileira. Ao final do curso o aluno devera apresentar um produto de qualidade,
gue pode ser: um material didatico (livro, apostila, proposta de sequéncia didatica) para o ensino de um site, blog,
video, peca teatral, um texto para formagao; um jogo ou outro recurso didatico para apoio ao professor; um guia,
intervencdes estratégicas em diferentes contextos da educacgdo basica, entre outros. Todos refletidos e analisados
a luz dos referenciais tedricos da area. (SITIO ELETRONICO DO PROMESTRE, 2016).
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tempo em refletir o que somos de modo mais aprofundado com encontros, partilhas, confronto

de ideias, troca de olhares, exposicao de nossa condic¢ao ao crivo alheio e vivéncias escolares.

Assim, a importancia do coletivo se desdobra no engrandecimento subjetivo do
professor que se permite olhar para si e se escutar tendo o outro como espelho. Aqui o espelho

simboliza o exercicio da préatica da alteridade.

Neste horizonte, o desenvolvimento de nosso produto técnico abre possibilidades para
realizacdo de possiveis encontros de coletivos docentes no ambiente escolar com objetivo de
refletir as marcas da docéncia no Ensino Médio e no cotidiano escolar. Desse modo, também
surge a possibilidade futura de pensar esses encontros de modo permanente como parte das
atividades docentes.

Esta perspectiva de formacdo continuada, que resulta na construcdo de biografias
educativas, caminha na contraméo de uma relacdo instrumental e normativa da formacéo
docente e nos permite, a partir dos objetivos do mestrado profissional, langar um olhar sobre os
professores de educacéo bésica e reconhecer neles sujeitos produtores de conhecimento e seus
préprios saberes. Segundo Tardif (1991), as propostas de formacao que tratam o professor da
educacdo basica como transmissor de conhecimentos insistem numa relacéo problematica entre
os professores da educacéo basica e os seus saberes. Na Universidade, corremos o perigo de
reproduzir o discurso da exotopia, isto €, negar aos profissionais do ensino, via de regra, o0 poder

de produzir saberes autbnomos e especificos ao seu trabalho.

Negamos, como frequéncia, o professor como sujeito do conhecimento, como se fosse
possivel uma pratica sem teoria e de um sujeito sem saberes. E preciso descolonizar o discurso
e a pratica sobre o lugar da producéo de saberes dos professores da educacgdo basica. Estes s
serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento quando Ihe concedermos, dentro do sistema
escolar e dos estabelecimentos de ensino, o status de ‘atores’ e ndo de simples executores ou

transmissores do saber.

Neste horizonte, situa-se nossa indicacdo de Produto Técnico inerente a pesquisa ora
apresentada, no que diz respeito a tentativa de compreensao dos saberes experienciais dos
docentes que se manifestam no contexto da pratica profissional, pratica esta que compde o
cotidiano da docéncia, cotidiano este marcado por situagdes transitorias e variaveis onde o
elemento humano, sentimentos, valores, atitudes, contradicbes sdo determinantes. Ao me
remeter ao Grande Sertdo Veredas (2005), obra classica daquele que da nome a escola

pesquisada, ocorreu-me a ideia de como a escola se parece com o sertdo, cercada de misterio,
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armadilhas e perigos traicoeiros, de riqueza e miséria, de esperanca e desafios constantes, de
saudade e recordacOes, do medo e necessidade de ir adiante. Entre encontros e desencontros
cada um faz sua travessia e trava suas lutas diarias, desvendando segredos limitados pelas
condicdes faticas que nem sempre se suportam no calculo racional, vamos nos descobrindo

humano e professor:

“Eu sou é eu mesmo. Divérjo de todo mundo (...). Eu quase que nada ndo sei. Mas
desconfio de muita coisa. O senhor concedendo, eu digo: para pensar longe sou céo
mestre — 0 senhor solte em minha frente uma ideia ligeira, e eu rastreio essa por fundo
de todos 0s matos, amem!” (ROSA, 2005, p. 31).

Deste modo, a condigdo de refletir sobre a pratica permite e exige do professor, contar
como Riobaldo, sua historia que esta entrelacada a muitas outras historias. Assim, a experiéncia

docente,

"(...) exige, portanto, dos professores, ndo um saber sobre um objeto de conhecimento
nem um saber sobre uma préatica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a
capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em
interacdo com pessoas” (TARDIF, 1991, p. 50).

O Atelié biografico, conforme a acepcdo de Delory-Momberger (2006, p. 359), € um
projeto ou procedimento que inscreve a historia de vida em uma dindmica prospectiva que liga
0 passado, o presente e o futuro do sujeito e busca fazer emergir o projeto pessoal dos sujeitos,
considerando a dimenséo do relato como construcdo da experiéncia do sujeito e da historia de
vida como espaco de mudanca aberto ao projeto de si. Nos ateliés biograficos, as historias de
vida individuais serdo o objeto de um trabalho de exploracéo e de socializa¢do que passa por
atos de escritura de si (autobiografia) e pela compreensdo do outro (heterobiografia). O
procedimento de formacdo acionado tem por objetivo explicito, portanto, colocar o0s
participantes em situacdo de extrair um projeto de si profissional.

Metodologicamente, 0s pressupostos tedricos que inspiram as historias de vida sao as
narrativas da experiéncia subjetiva e a dimensdo de projeto constitutivo da histéria de vida e do
processo de formacdo. Assim, a construcdo de ateliés biogréaficos busca reunir as histérias
subjetivas de cada docente em uma dinamica de construcdo de experiéncia de si e para si, onde
as experiéncias de vida se intercalam e se complementam. Neste sentido, os elementos
constitutivos que cada docente traz consigo e como ele se apropria disso tornam-se a matéria
prima que serd, posteriormente, objetivada por meio de narrativas, processo este chamado de
ateliés biograficos. Diferente de um modo objetivo, uniforme e engessado de contar ou escrever
uma histoéria, a narrativa de vida é marcada pela instabilidade e transitoriedade que nao permite

uma defini¢ao acabada. Em face disto, “Ela se reconstr6i a cada uma de suas enunciagdes e
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reconstroi, juntamente com ela, 0 sentido da historia que anuncia”. (DELORY-MOMBERGER,
2006, p. 362). As historias de vida sdo sempre um conjunto de experiéncias que foram ao longo
da vida experienciadas e recompostas a partir de um sentido atribuido e reconhecido por uma

singularidade.

Neste horizonte, segundo a autora supracitada, € o ato de narrar nossa histdria que nos
constitui portadores de uma historia do qual somos o personagem principal: nds ndo fazemos a
narrativa de nossa vida porque n6s temos uma histdria; nds temos uma historia porque nos
fazemos a narrativa da nossa vida. E este espaco de compreensdo da vida do professor que
certamente nos dird da sua condicdo docente que nos impulsiona a lancar mdo de suas
experiéncias de vida para a confeccao de ateliés biograficos. A interacdo das historias de vida
se torna um momento de formacdo enquanto permite uma objetivacdo coletiva daquilo que foi
narrado de modo particular. A autobiografia de si caminha em direcéo a heterobiografia, que é
0 acesso ao trabalho autobiografico do outro. De acordo com Delory-Momberger (2006, p.
368), a atitude hermenéutica tende a reunir a pratica da autobiografia e da heterobiografia como
dois aspectos de um mesmo movimento; a narrativa particularizada se reconhece e se realiza

no vinculo com o interlocutor que o intercala a sua prépria autobiografia.

A proposta de produto Técnico se intercala em dois momentos. O primeiro momento é
aquele que procura sensibilizar os professores a participarem dos encontros, mobilizando-0s ao
desejo de partilhar suas narrativas, suas histdrias de vida entrelacadas pela docéncia. A etapa
seguinte é marcada pelo engajamento. A persisténcia de ser e estar professor marca um processo
de reexistir. Resistir e reexistir, sempre e de novo. Logo, esta etapa € um momento que requer
mais do que um encontro para falar da docéncia, da escola, do Ensino Médio. Também exige
mais do que atender a um convite de pesquisa. Supde mobilizacdo e disposicao para a acéo,
motivacao para refletir sobre aquilo que me identifica como professor. Assim, este é 0 momento

crucial para o andamento do produto e a garantia de bom desenvolvimento da etapa seguinte.

O segundo momento é dedicado ao processo dialético de reflexdo biografica dos
sujeitos, que tém em comum a docéncia no Ensino Médio, retne aquilo que vém a memoria
como recordagdes de uma vida. Contextos e situagdes existenciais articulam-se as experiéncias
sob o prisma de uma formacgdo continuada do magistério diante de um itinerario escolar,
profissional e vivencial amarrado aos contornos da singularidade de um “percurso de formagao,

e comeca a evidenciar aprendizagens; momentos —charneira e desafios que os atravessam;



101

valores ou valorizagdes que orientaram escolhas, bem como preocupagdes e temas recorrentes”
(JOSSO, 2004, p. 64).

Ao longo desta etapa “a roda de conversa” t€m como objetivo percorrer o lugar do outro
como revelador de mim. Em Experiéncias de Vida e Formacao, Marie Christine Josso (2004),
aponta algumas questfes, divididas em duas fases, que estdo em jogo nesse processo. A
preparacdo individual para a participacao coletiva é o primeiro momento e imp&e a cada sujeito

algumas questdes como:

a) Terei mesmo uma histéria?

b) Vale a pena conta-la?

c) O que é que os outros vao pensar de mim a partir do que vou contar?

d) O que foi significativo na minha vida?

e) O que contar de mim entre tudo o que é possivel contar?

f) O que desejo partilhar ou guardar para mim?

g) O que eu vou fazer com as questdes e com o olhar dos outros?

h) Como vou dar conta do caminho interior que acompanha os “fatos” da minha vida?

i) Como podemos falar de n6s de forma que isso possa ser interessante para todo o grupo?

j) A minha vida é como a de todos 0s outros?, o que ha de especial para ser contado?

O segundo momento é marcado pela socializacdo dialética, onde sdo suscitadas novas
recordacOes a partir do encontro da relacéo e da reacdo do outro. Passado isso, vém a tona as
primeiras tomadas de consciéncia dos sujeitos que participaram do projeto:

a) Estou espantado comigo mesmo, ndo sabia que tinha tantas coisas para contar.
b) Contei muitas coisas nas quais ndo tinha pensado durante minha preparacao.
¢) Comecei seguindo as notas que havia feito, depois “soltei-me”.
d) Eu ndo imaginava que tudo aquilo pudesse ainda provocar tantas emogoes.
Nunca, eu nunca tinha falado de mim desta maneira. Uma sucesséao de fatos.
e) A principio tinha medo, mas escutavam-me com tanta abertura que acabei por perde-lo.
f) Finalmente contei muito mais coisas do que havia preparado.
g) Eundo me dava conta de que tinha feito e vivido tantas coisas na minha vida.
h) N&o me dava conta de que tinha tantas coisas pra dizer.
i) Estatudo 4, mas é como se isto sO fosse uma sucessdo de fatos.

J) Ao contar, comecei a estabelecer ligagbes que jamais havia percebido.
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k) N&o me lembro de nada deste periodo, é como um grande buraco negro, no entanto eu
estava la.

I) Disse coisas de mim que nem sabia.

m) Ao escutar a historia do outro, lembrei-me de que...

n) Perguntei a mim mesmo se isto havia tido a mesma importancia para mim.

0) Perguntei a mim mesmo como era possivel que uma mesma situacdo pudesse ser vivida
de forma tdo diferente.

p) Eu ndo pensava que alguém pudesse ter vivido uma situacédo tdo parecida com a minha.

g) Fui comovido pela confianga do ouro ao contar-me a sua vida.

r) Penso que escutei-o como nunca havia escutado ninguém.

s) Perguntei-me qual seria a pergunta adequada para lhe fazer.

Os “Ateliés biograficos” construidos a partir das historias de vida de docentes da Escola
Estadual “Jodo Guimaraes Rosa” traz para a reflexdo docente do Ensino Médio um importante
componente que ajuda a pensarmos as relacées docentes a partir da sensibilidade subjetiva dos
professores. Muitas vezes, no imaginario docente sobressai 0 protétipo cognitivo e racional de
lidar com calculos, textos, formulas, acontecimentos e sua relagdo com o conhecimento a ser
ensinado no ambiente escolar e cobrado nos vestibulares. Para muitos, ser professor empresta
a ideia de transmissdo de conhecimento l6gico racional como garantia de transmitir e assegurar
um aporte cultural e cientifico que deve ser levado adiante.

Uma das possibilidades de pensar fora deste contexto hegemonico é refletir a condicao
docente por meio do plano da sensibilidade do professor. Essa via carrega consigo uma
dimensdo conjuntural de dar sentido as narrativas de vida como oportunidade de abrir mao da
seguranca racional e se permitir o exercicio que mais se aproxima das recordacdes, sentimentos,
imaginacdo, intuicdo e memoria.

Nesta dimens&o nos aponta Josso que:

Somos, entdo, de inicio levados a considerar a narrativa como tendo uma
autenticidade que se fundamenta na capacidade do autor de reconstruir, por um lado,
aspectos da sua interioridade e, por outro, na capacidade de no-los reconstituir, na sua
dimensdo simbdlica, alimentada pelas diferentes fontes do imaginério cultural pelas
quais 0 autor se interessou ou com que esteve em contato ao longo da vida. (JOSSO,
2004, p.264).

O professor carrega as marcas da vivéncia numa profissao onde as relagdes afetivas é

uma constante que perpassa seu universo e muitas vezes, nao e explorado, ao contrario, tais
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situagBes sdo desconsideradas ou até reprimidas. Com quantos pares e estudantes de Ensino
Médio se relaciona um professor cotidianamente no ambiente escolar? Quantas vias de
expressdo sdo possiveis? E possivel mensurar categoricamente a diversidade cultural, os
momentos marcantes e inesperados, 0s propositalmente desconsiderados e aqueles que lutamos
para combater ou esquecer, as muitas possibilidades desafiadoras no dia a dia da profissao? Ao
recordar e contar nossa histéria a sensibilidade nos arrasta para uma outra via, que nos permite
explorar as intuicOes e sensibilidades, daquilo que esta vivo dentro de nés, de modo nao linear,
ndo estandardizado, ndo fixo e que nos momentos mais imprevisiveis se veem diante de nos

sem nem mesmo pedir licenga.

Neste cenario, nossa proposta de produzir um material dirigido a formacéo continuada
de professores de Ensino Médio potencializa o docente a criar possibilidades de pensar a
educacdo basica a partir da sua propria condicdo de docente. Tal proposta de intervencéao
relaciona o vinculo profissional do professor com a sua prépria existéncia tomada de
possibilidades que vao ao encontro da docéncia. Assim, a proposta do Mestrado Profissional
encontra amparo nesta indicacdo de Produto Técnico e aponta pistas que confronte as
indagac@es e problemas da educacdo basica por meio de uma alternativa que se constroi por

meio de pesquisa académica com docentes no ceio do universo do Ensino Médio.
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MINAS GERAIS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Experiéncias e Vivéncias escolares de docentes do Ensino Méedio: um estudo de caso

Pesquisador: MARIA Amalia de Almeida Cunha

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 57293316.7.0000.5149

Instituicao Proponente: Faculdade de Educacao/UFMG
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.160.208

Apresentacao do Projeto:
Esta versdo do projeto de pesquisa apresenta respostas as diligéncias geradas no parecer de namero
1.616.165.

Obijetivo da Pesquisa:

Conforme se 1 na versdo atual do formulario de informacoes basicas e escrito pelos pesquisadores.
Objetivo Primario:

Refletir sobre as experiéncias e vivencias docentes no ensino médio a partir de uma anélise biografica dos
sujeitos. A pesquisa sera realizada

apenas com professores da escola pesquisada.

Objetivo Secundario:

+ Preencher uma lacuna nos estudos sobre a condicdo docente, tomando como

referéncia as experiéncias e vivéncias escolares de professores do ensino médio;

« Healizar uma producao gue cologue os autores de narrativas como produtores de conhecimento que os
institua como sujeitos.

Avaliacéo dos Riscos e Beneficios:
Mantém-se a relacio risco x beneficio ja avaliada no parecer de nimero 1.616.165.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Em relacdo aos comentarios realizados sobre a pesquisa no parecer de nimero 1.616.165, em que sdo
abordados problemas como auséncia de questoes norteadoras do estudo, e necessidade de explicitacédo
mais clara dos participantes, os pesquisadores, na versdo atual do projeto, para atender as solicitagdes do
COEP-UFMG informam, em carta-resposta, que os participantes da pesquisa serdo exclusivamente os
professores & apresentam as questdes norteadoras das entrevistas no TCLE a ser submetido aos
participantes.
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Consideracdes sobre os Termos de apresentacéo obrigatoria:

Todos os termos considerados adequados no parecer de nimero 1.616.165. Em relacdo aqueles, foram
acrescentadas a carta de autorizacdo para realizacdo da pesquisa em uma escola e as questoes
norteadoras do estudo no TCLE e carta resposta ao COEP.

Termos adequados.

Recomendacoes:
Adequar o cronograma do projeto conforme a data de aprovacdo do projeto de pesquisa junto ao COEP-
UFMG.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Desde que atendida a recomendacdo (por emenda e/ou notificacédo), aprova-se o projeto de pesquisa
"Experiéncias e Vivéncias escolares de docentes do Ensino Médio: um estudo de caso", da pesquisadora
responsavel MARIA Amalia de Almeida Cunha.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Tendo em vista a legislacdo vigente (Resolucdo CNS 466/12), o COEP-UFMG recomenda aos
Pesquisadores: comunicar toda e qualquer alteracéo do projeto e do termo de consentimento via emenda na
Plataforma Brasil, informar imediatamente qualquer evento adverso ocorrido durante o desenvolvimento da
pesquisa (via documental encaminhada em papel), apresentar na forma de notificacao relatorios parciais do
andamento do mesmo a cada 06 (seis) meses e ao término da pesquisa encaminhar a este Comité um
sumario dos resultados do projeto (relatdrio final).

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Mantém-se a relacdo risco x beneficio ja avaliada no parecer de nimero 1.616.165.

Comentarios e Consideractes sobre a Pesquisa:

Em relacdo aos comentarios realizados sobre a pesquisa no parecer de numero 1.616.165, em que séo
abordados problemas como auséncia de questoes norteadoras do estudo, e necessidade de explicitacdo
mais clara dos participantes, os pesquisadores, na versao atual do projeto, para atender as solicitactes do
COEP-UFMG informam, em carta-resposta, que os participantes da pesquisa serdo exclusivamente os
professores e apresentam as questtes norteadoras das entrevistas no TCLE a ser submetido aos
participantes.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Todos os termos considerados adequados no parecer de nimero 1.616.165. Em relacdo aqueles, foram
acrescentadas a carta de autorizacdo para realizacédo da pesquisa em uma escola e as questoes
norteadoras do estudo no TCLE e carta resposta ao COEP.

Termos adequados.

Recomendacoes:
Adequar o cronograma do projeto conforme a data de aprovacéo do projeto de pesquisa junto ao COEP-
UFMG.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Desde que atendida a recomendacio (por emenda e/ou notificacédo), aprova-se o projeto de pesquisa
"Experiéncias e Vivéncias escolares de docentes do Ensino Médio: um estudo de caso", da pesquisadora
responsavel MARIA Amalia de Almeida Cunha.
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informactes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 25/06/2017 Aceito
do Projeto ROJETO_737328.pdi 14:58:59
Folha de Rosto Paginaderosto_Luiz.pdf 25/06/2017 [MARIA Amalia de Aceito
14:58:06  [Almeida Cunha

TCLE /Termos de | TCLE_Cartaconviteprofessornovo.doc 25/06/2017 [MARIA Amalia de Aceilto

Assentimento / 14:50:32 [Almeida Cunha

Justificativa de

Auséncia

TCLE /Termos de | TCLE_professoresdaescola_novo.doc 25/06/2017 [MARIA Amalia de Aceito

Assentimento / 14:49:38 |Almeida Cunha

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de |carta_COEP_novo.docx 25/06/2017 |MARIA Amalia de Aceito

Assentimento / 14:47:48 [Almeida Cunha

Justificativa de

Auséncia

Outros autorizacao.pdf 02/09/2016 [MARIA Amalia de Aceito
16:02:23  [Almeida Cunha

QOutros parecer_camara.pdf 24/06/2016 [MARIA Amalia de Aceilto
10:46:59  [Almeida Cunha

Projeto Detalhado / | Projeto_Luiz.docx 14/06/2016 |[MARIA Amdlia de Aceito

Brochura 17:08:00 [Almeida Cunha

Investigador

Outros 572933167aprovacaoassinada.pdf 06/07/2017 |Vivian Resende Aceito
14:24:54

Outros 572933167parecerassinado.pdf 06/07/2017 |Vivian Resende Aceito
14:25:00

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacéo da CONEP:

Nao

Endereco:

Balrro: Unidade Administrativa II
Municiplo: BELO HORIZONTE
(31)3409-4592

UF: MG
Telefone:

BELO HORIZONTE, 06 de Julho de 2017

Assinado por:

Vivian Resende
(Coordenador)

Av. Presidente Antonio Carlos,6627 2° Ad S| 2005
CEP: 31.270-901

E-mall:

coep@prpg.ufmg.br
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QUESTIONARIO CONTEXTUAL PARA O PROFESSOR
Caro professor/cara professora,

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa do Mestrado Profissional: Educacao
e Docéncia — PROMESTRE, da Faculdade de Educacdo — FaE, da Universidade Federal de
Minas Gerais — UFMG, intitulada: Experiéncias e vivéncias escolares de docentes do ensino
médio: um estudo de caso. Sua participacdo podera ser feita através do preenchimento do
presente questionario, o qual tem como objetivo refletir sobre as experiéncias e vivencias
docentes no ensino médio a partir de uma analise biografica dos sujeitos. O objetivo da
investigacao é conhecer situacdes da pratica docente do ensino médio a partir da experiéncia
dos professores.

As perguntas foram extraidas do questiondrio contextual de professores da “Prova
Brasil”, realizada pelo SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Bésica), no ano de

2013 e, adaptado para esta pesquisa.

Sua colaboragédo ao preencher este questionario sera de grande valia para o andamento

de nossa pesquisa.
Desde ja agradecemos!

Amaélia e Luiz
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Questionério do professor

Por gentileza, marque com um X a questdo conveniente:
InformacGes béasicas

Estas questfes sdo sobre sua formacéo, experiéncia profissional e caracteristicas funcionais.
1 - Qual é o seu sexo?

( ) Masculino

( ) Feminino

2 - Vocé poderia nos dizer sua faixa etaria?

( ) Até 24 anos

( ) De 25 a 29 anos

( ) De 30 a 39 anos

( ) De 40 a 49 anos

( ) De 50 a 54 anos

( ) 55 anos ou mais

3 - Como vocé se considera?

( ) Branco

( ) Pardo

( ) Preto

( ) Amarelo

( ) Indigena

( ) N&o quero declarar

( ) Nao sei

4 - Qual é o mais alto nivel de escolaridade que vocé concluiu (até a graduacao).
( ) Menos que o ensino médio (antigo 2° grau)

( ) Ensino Médio - Magistério (antigo 2° grau)

( ) Ensino Médio - Outros (antigo 2° grau)

( ) Ensino Superior - Pedagogia

( ) Ensino Superior - Curso Normal Superior

( ) Ensino Superior - Qutras Licenciaturas

( ) Ensino Superior - Outras Areas



114

5 - Ha quantos anos vocé obteve o nivel de escolaridade assinalado anteriormente (até a
graduacéo)?

( ) Ha menos 2 anos

( )De2a7anos

( ) De 8 a 14 anos

( ) De 15 a 20 anos

( ) Ha mais de 20 anos

6 - Indique em que tipo de instituicdo vocé obteve seu diploma de ensino superior:
( ) Néo conclui o ensino superior

( ) Privada

( ) Publica Federal

( ) Publica Estadual

( ) Publica Municipal

7 - De que forma vocé realizou o curso de ensino superior?

( ) Néo conclui o ensino superior

( ) Presencial

( ) Semipresencial

() A distancia

8 - Indique o curso de pds graduacdo de mais alta titulacdo que vocé possui:
( ) Néo fiz ou ndo completei curso de pds graduacao

( ) Atualizacdo ou Aperfeicoamento (180 horas)

() Especializagdo (minimo de 360 horas)

( ) Mestrado

( ) Doutorado

9 - Indique a area tematica do curso de p6s graduacdo de mais alta titulacdo que vocé
possui:

( ) Néo fiz ou ndo completei curso de pds graduacao

( ) Educagéo, enfatizando alfabetizacéo

( ) Educacéo, enfatizando linguistica e/ou letramento

( ) Educagéo, enfatizando educagdo matematica

( ) Educacéo - outras énfases

( ) Outras areas que ndo a Educacdo
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10 - Como professor, qual €, aproximadamente, seu salario bruto? (com adicionais, se
houver)

() Até R$678,00

( ) Entre R$ 679,00 e R$ 1.017,00

( ) Entre R$ 1.018,00 e R$ 1.356,00

( ) Entre R$ 1.357,00 e R$ 1.695,00

( ) Entre R$ 1.696,00 e R$ 2.034,00

( ) Entre R$ 2.035,00 e R$ 2.373,00

( ) Entre R$ 2.374,00 e R$ 2.712,00

( ) Entre 2.713,00 e R$ 3.390,00

( ) Entre R$ 3.391,00 e R$ 4.746,00

( ) Entre R$ 4.747,00 e R$ 6.780,00

( ) R$ 6.781.00 ou mais

11 - Além da atividade como docente nesta escola, vocé exerce outra atividade que
contribui para sua renda pessoal?

( ) Sim, na area da Educacéo

( ) Sim, fora da area da Educacao

( ) Nao

12 - Considerando todas as atividades que vocé exerce (dentro e fora da area da educacéo),
qual é, aproximadamente, seu salario bruto?
() Até R$678,00

( ) Entre R$ 679,00 e R$ 1.017,00

( ) Entre R$ 1.018,00 e R$ 1.356,00

( ) Entre R$ 1.357,00 e R$ 1.695,00

( ) Entre R$ 1.696,00 e R$ 2.034,00

( ) Entre R$ 2.035,00 e R$ 2.373,00

( ) Entre R$ 2.374,00 e R$2.712,00

( ) Entre 2.713,00 e R$ 3.390,00

( ) Entre R$ 3.391,00 e R$ 4.746,00

( ) Entre R$ 4.747,00 e R$ 6.780,00

( ) R$ 6.781.00 ou mais
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13 - Ha quantos anos vocé trabalha como professor?
( ) Meu primeiro ano

() 1-2 anos

( ) 3-5anos

( ) 6-10 anos

( ) 11-15 anos

( ) 16-20 anos

( ) Mais de 20 anos

14 - Ha quantos anos vocé trabalha como professor nesta escola?
( ) Meu primeiro ano

() 1-2 anos

() 3-5anos

( ) 6-10 anos

( ) 11-15 anos

( ) 16-20 anos

( ) Mais de 20 anos

15 - Ha quantos anos vocé ministra aulas para alunos da série/turma em que vocé se
encontra neste momento?

( ) Meu primeiro ano

() 1-2 anos

() 3-5anos

( ) 6-10 anos

( ) 11-15 anos

( ) 16-20 anos

( ) Mais de 20 anos

16 - Qual ¢ a sua situacdo trabalhista nesta escola?
( ) Estatutario

()CLT

( ) Efetivo

() Efetivado

( ) Lei 100

( ) Designado
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17 - Nesta escola, qual a sua carga horaria semanal? (Considere a carga horéria
contratual: horas-aula mais horas para atividades, se houver. N&o considere aulas
particulares)

( ) Mais de 40 horas

( ) 40 horas

( ) De 20 a 39 horas

( ) Menos de 20 horas

18 - Em quantas escolas vocé trabalha?

( ) Apenas nesta escola

( ) Em 2 escolas

( ) Em 3 escolas

( ) Em 4 ou mais escolas

19 - Considerando-se todas as escolas em que vocé trabalha atualmente como professor,
qual a sua carga horaria semanal? (Considere a carga horaria contratual: horas-aula
mais horas para atividades, se houver. Nao considere aulas particulares)

( ) Mais de 40 horas

( ) 40 horas

( ) De 20 a 39 horas

( ) Menos de 20 horas

20 - Considerando-se todas as escolas em que vocé trabalha atualmente como U, quantas
horas semanais sao dedicadas as atividades extraclasse (formacao e estudo, planejamento,
producao de recursos didaticos, etc.)?

( ) Nenhuma

( ) Menos de 1/3 da carga horéria

( ) 1/3 da carga horaria

( ) Mais de 1/3 da carga horaria

Desenvolvimento profissional
Nesta parte, "desenvolvimento profissional™ é definido como atividades que tem por objetivo
desenvolver habilidades, conhecimento, experiéncia e outras caracteristicas do professor.

Comando das questdes 21 a 24



118

Durante os dois ultimos anos, vocé participou de qualquer um dos seguintes tipos de atividades
de desenvolvimento profissional, e qual foi o impacto dessa atividade em sua pratica como
professor?

21 - Cursos/oficinas sobre metodologias de ensino na sua area de atuacao:

( ) Néo participei

( ) Sim, e ndo houve impacto

( ) Sim, e houve um pequeno impacto

( ) Sim, e houve um impacto moderado

( ) Sim, e houve um grande impacto

22 - Cursos/oficinas/Programas (Ex: Reiventando o Ensino Médio, Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio) sobre outros topicos em educacao:

( ) Nao participei

( ) Sim, e ndo houve impacto

( ) Sim, e houve um pequeno impacto

( ) Sim, e houve um impacto moderado

( ) Sim, e houve um grande impacto

23 - Curso de especializagdo (minimo de 360 horas) ou aperfeicoamento (minimo de 180
horas) sobre metodologias de ensino na sua area de atuacéao:

( ) Néo participei

( ) Sim, e ndo houve impacto

( ) Sim, e houve um pequeno impacto

( ) Sim, e houve um impacto moderado

( ) Sim, e houve um grande impacto

24 - Curso de especializacdo (minimo de 360 horas) ou aperfeicoamento (minimo de 180
horas) sobre outros topicos em educacao:

( ) Nao participei

( ) Sim, e ndo houve impacto

( ) Sim, e houve um pequeno impacto

( ) Sim, e houve um impacto moderado

( ) Sim, e houve um grande impacto
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25 - Das atividades de desenvolvimento profissional de que vocé participou nos altimos
dois anos, quantas vocé, pessoalmente, teve que pagar para participar?
( ) Nenhuma

( ) Algumas

( ) Todas

Comando das questdes 26 a 32

Considerando os temas a seguir, indique por favor sua necessidade de aperfeicoamento
profissional.

26 - Parametros ou Diretrizes curriculares em sua area de atuacéo.
( ) N&o ha necessidade

( ) Baixo nivel de necessidade

( ) Nivel moderado de necessidade

( ) Alto nivel de necessidade

27 - Conteudos especificos da minha disciplina principal de atuacgao.
( ) N&o ha necessidade

( ) Baixo nivel de necessidade

( ) Nivel moderado de necessidade

( ) Alto nivel de necessidade

28 - Praticas de ensino na minha disciplina principal de atuacéo.

( ) Néo ha necessidade

( ) Baixo nivel de necessidade

( ) Nivel moderado de necessidade

( ) Alto nivel de necessidade

29 - Gestdo e organizacdo das atividades em sala de aula.

( ) N&o hé necessidade

( ) Baixo nivel de necessidade

( ) Nivel moderado de necessidade

( ) Alto nivel de necessidade

30 - Metodologias de avalia¢éo dos alunos.

( ) N&o ha necessidade

( ) Baixo nivel de necessidade

( ) Nivel moderado de necessidade

( ) Alto nivel de necessidade
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31 - Uso pedagdgico das Tecnologias de Informacéo e Comunicagao.

( ) N&o ha necessidade

( ) Baixo nivel de necessidade

( ) Nivel moderado de necessidade

( ) Alto nivel de necessidade

32 - Formacao especifica para trabalhar com estudantes com deficiéncia ou necessidades
especiais.

( ) N&o ha necessidade

( ) Baixo nivel de necessidade

( ) Nivel moderado de necessidade

( ) Alto nivel de necessidade

33 - Nos ultimos dois anos, vocé gostaria de ter participado de mais atividades de
desenvolvimento profissional do que vocé participou?

( ) Nao

() Sim

Comando das questdes 34 a 37

Se vocé gostaria de ter participado de mais atividades de desenvolvimento profissional, 0s
seguintes motivos impediram sua participacao:

34 - O desenvolvimento profissional era muito caro/eu ndo podia pagar.

( ) Ndo gostaria de ter participado

( ) Nao

() Sim

35 - Houve conflito com meu horario de trabalho.

( ) Ndo gostaria de ter participado

( ) Nao

() Sim

36 - Nao tinha disponibilidade de tempo

( ) N&o gostaria de ter participado

( ) Néo

() Sim
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37 - Nao houve oferta em minha &rea de interesse
( ) Ndo gostaria de ter participado

( ) Nao

() Sim

Habitos de leitura/culturais
Gostariamos de saber quais séo as atividades que vocé costuma realizar em seu tempo livre.
Comando das questdes 38 a 43

Em seu tempo livre, vocé costuma:
38 - Ler jornais e revistas em geral.
( ) Nunca ou quase nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

39 - Ler livros.

( ) Nunca ou quase nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

40 - Ler sites na internet.

( ) Nunca ou quase nunca

( ) De vez em gquando

( ) Sempre ou quase sempre

41 - Frequentar bibliotecas

( ) Nunca ou quase nunca

( ) De vez em gquando

( ) Sempre ou quase sempre

42 - Ir ao cinema

( ) Nunca ou quase nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

43 - Ir a algum tipo de espetaculo ou exposicéo (teatro, museu, danc¢a, musica).
( ) Nunca ou quase nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre
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Utilizag&o de recursos audiovisuais e didaticos

Nesta secdo, objetiva-se averiguar o uso de recursos para FINS PEDAGOGICOS pelo
professor.

Comando das questdes 44 a 50

Gostariamos de saber quais 0s recursos que vocé utiliza para fins pedagogicos, nesta turma:
44 - Jornais e revistas informativas.

( ) Nao utilizo porque a escola ndo tem

( ) Nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

45 - Livros de literatura em geral.

( ) Néo utilizo porque a escola ndo tem

( ) Nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

46 - Projetor (datashow, projetor de transparéncias).
( ) Néo utilizo porque a escola ndo tem

( ) Nunca

( ) De vez em gquando

( ) Sempre ou quase sempre

47 - Filmes, desenhos animados ou documentarios.

( ) Néo utilizo porque a escola ndo tem

( ) Nunca

( ) De vez em gquando

( ) Sempre ou quase sempre

48 - Maquina copiadora (xerox).

( ) Nao utilizo porque a escola ndo tem

( ) Nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

49 - Programas/aplicativos pedagogicos de computador.
( ) Né&o utilizo porque a escola ndo tem

( ) Nunca



( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

50 - Internet

( ) Nao utilizo porque a escola ndo tem
( ) Nunca

( ) De vez em quando

( ) Sempre ou quase sempre

Integracdo da equipe escolar
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Gostariamos de Ihe perguntar sobre a integracao da equipe escolar NESTA ESCOLA

51 - Neste ano e nesta escola, como se deu a elaboracéo do projeto pedagogico?

( ) Néo sei como foi desenvolvido.

( ) Néo existe Projeto Pedagdgico.

( ) Utilizando-se um modelo pronto, sem discussdo com a equipe escolar.

( ) Utilizando-se um modelo pronto, mas com discussdo com a equipe escolar.

( ) Utilizando-se um modelo pronto, porém com adaptacBes, sem discussdo com a equipe

escolar.

( ) Utilizando-se um modelo pronto, porém com adaptacdes, com discussdo com a equipe

escolar.

( ) Elaborou-se um modelo préprio, mas ndo houve discussdo com a equipe escolar.

Elaborou-se um modelo préprio e houve discussdo com a equipe escolar.

52 - O conselho de classe é um 6rgao formado por todos os professores que lecionam em

cada turma/série. Neste ano e nesta escola, quantas vezes se reuniu o conselho de classe?

( ) Ndo existe conselho de classe nesta escola.

( ) Nenhuma vez.

( ) Uma vez.

( ) Duas vezes.

( ) Trés vezes ou mais.

Comando das questdes 53 a 57

Nesta escola, com que frequéncia vocé fez o seguinte:

53 - Participou do planejamento escolar ou parte dele.

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.



124

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

54 - Trocou materiais didaticos com seus colegas.

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

55 - Participou de reunies com colegas que trabalham com a mesma série(ano) para a(o)
qual leciona.

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

56 - Participou em discussdes sobre o desenvolvimento da aprendizagem de determinados
alunos.

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

57 - Envolveu-se em atividades conjuntas com diferentes professores (por exemplo,
projetos interdisciplinares).

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.
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Comando das questdes 58 a 69

Nesta escola e neste ano, indique a frequéncia com que:

58 - O(A) diretor(a) discute metas educacionais com os professores nas reunioes.

( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

59 - O(A) diretor(a) e os professores procuram assegurar que as questdes de qualidade de
ensino sejam uma responsabilidade coletiva.

( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

60 - O(A) diretor(a) informa os professores sobre as possibilidades de aperfeicoamento
profissional.

( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

61 - O(A) diretor(a) da atencao especial a aspectos relacionados com a aprendizagem dos
alunos.

( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

62 - O(A) diretor(a) da atencdo especial a aspectos relacionados com as normas
administrativas.

( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

63 - O(A) diretor(a) da atencéo especial a aspectos relacionados com a manutencédo da

escola.



( ) Nunca.
( ) Algumas vezes.
( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

64 — O (A) diretor(a) me anima e me motiva para o trabalho.

( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

65 - O(A) diretor(a) estimula atividades inovadoras.
( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

66 - Sinto-me respeitado pelo(a) diretor(a).

( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

67 - Tenho confianca no (a) diretor(a) como profissional.
( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

68 - Participo das decisdes relacionadas com meu trabalho.
( ) Nunca.

( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.

( ) Sempre ou quase sempre.

69 - A equipe de professores leva em consideracdo minhas ideias.

( ) Nunca.
( ) Algumas vezes.

( ) Frequentemente.
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( ) Sempre ou quase sempre.

Problemas de aprendizagem

Gostariamos de conhecer sua percepcdo sobre as causas dos possiveis problemas de
aprendizagem nas turmas em que vocé leciona NESTA ESCOLA.

Comando das questdes 70 a 82

Na sua percepcéo, os problemas de aprendizagem dos alunos da série(s) ou ano(s) avaliado(s)
ocorrem, nesta escola, devido a/ao(s):

70 - Caréncia de infraestrutura fisica

() Sim

( ) Nao

71 - Caréncia ou ineficiéncia da supervisao, coordenacéo e orientacdo pedagdgica.

() Sim

( ) Nao

72 - Conteados curriculares inadequados as necessidades dos alunos.

() Sim

( ) Nao

73 - Nao cumprimento dos contetdos curriculares ao longo da trajetdria escolar do aluno.
() Sim

( ) Néo

74 - Sobrecarga de trabalho dos professores, dificultando o planejamento e o preparo das
aulas.

() Sim

( ) Néo

75 - Sobrecarga de trabalho dos professores, d5 - Insatisfacéo e desestimulo do professor
com a carreira docente.

() Sim

( ) Néo

76 - Meio social em que o aluno vive.

() Sim

( ) Nao

77 - Nivel cultural dos pais dos alunos.
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()Sim

( ) Néo

78 - Falta de acompanhamento e assisténcia dos pais na vida escolar do aluno.
() Sim

( ) Néo

79 - Baixa autoestima dos alunos.

() Sim

( ) Nao

80 - Desinteresse e falta de esforgo do aluno.

() Sim

( ) Nao

81 - Indisciplina dos alunos em sala de aula.

() Sim

( ) Nao

82 - Alto indice de faltas por parte dos alunos.
() Sim

( ) Nao

Violéncia na escola

Gostariamos de Ihe perguntar sobre ocorréncias de violéncia ocorridas nesta escola.
Comando das questdes 83 a 92

Sobre os fatos listados abaixo, diga se eles aconteceram ou ndo neste ano, nesta escola.
83 - Agressao verbal ou fisica de alunos a professores ou a funcionarios da escola.
() Sim

( ) Nao

84 - Agressao verbal ou fisica de alunos a outros alunos da escola.

() Sim

( ) Néo

85 - Vocé foi vitima de atentado a vida.

() Sim

( ) Nao

86 - Vocé foi ameacado por algum aluno.
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()Sim

( ) Néo

87 - Vocé foi vitima de furto (sem uso de violéncia).

() Sim

( ) Néo

88 - Vocé foi vitima de roubo (com uso de violéncia).

() Sim

( ) Nao

89 - Alunos frequentaram as suas aulas sob efeito de bebida alcodlica.
() Sim

( ) Nao

90 - Alunos frequentaram as suas aulas sob efeito de drogas ilicitas.
() Sim

( ) Nao

91 - Alunos frequentaram as suas aulas portando arma branca (facas, canivetes, etc.).
() Sim

( ) Nao

92 - Alunos frequentaram as suas aulas portando arma de fogo

() Sim

( ) Néo

Expectativas

Nesta secdo gostariamos de saber sua expectativa quanto a trajetdria educacional futura de seus
alunos.

93 - Quantos dos alunos desta turma vocé acha que concluirdo o ensino médio?
( ) Quase todos os alunos.

( ) Um pouco mais da metade dos alunos.

( ) Um pouco menos da metade dos alunos.

( ) Poucos alunos.

94 - Quantos dos alunos desta turma vocé acha que entrardo na universidade?
( ) Quase todos os alunos.

( ) Um pouco mais da metade dos alunos.

( ) Um pouco menos da metade dos alunos.
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( ) Poucos alunos.

Livro didatico

Nesta secdo, gostariamos de lhe perguntar sobre o uso de livro didatico.

95 - Para a disciplina que vocé ministra neste ano, vocé participou da escolha dos livros
didaticos para utilizagdo nesta turma?

() Sim

( ) Nao

96 - O livro didatico escolhido foi o recebido?

() Sim

( ) Nao

( ) Néo sei.

97 - Os alunos desta turma tém livros didaticos?

( ) Néo, esta turma ndo recebeu o livro didatico.

( ) Sim, menos da metade da turma tém.

( ) Sim, a metade da turma tém.

( ) Sim, a maioria tém.

( ) Sim, todos tém.

98 - Os alunos desta turma receberam os livros didaticos no inicio do ano letivo?
( ) Sim.

( ) Néo.

( ) Nao sei.

99 - Como vocé avalia a qualidade dos livros didaticos que vocé utiliza nesta turma, neste
ano?

( ) N&o utilizo livros didéticos.

( ) Ruim.

( ) Razoavel.

( ) Bom.

( ) Otimo.

Uso do tempo
Nesta se¢cdo gostariamos de Ihe perguntar sobre a forma como utiliza o tempo em sala de aula.

Comando das questdes 100 a 102.
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Para esta turma, qual o percentual do tempo de aula que vocé usualmente gastou realizando
cada uma das seguintes atividades:

100 - Realizando tarefas administrativas (Ex: fazendo a chamada, preenchendo
formularios, etc.)

( ) Menos de 10%

( ) De 10% a menos de 20%

( ) De 20% a menos de 40%

( ) De 40% a menos de 60%

( ) De 60% a menos de 80%

( ) 80% ou mais

101 - Mantendo a ordem/disciplina na sala de aula.

( ) Menos de 10%

( ) De 10% a menos de 20%

( ) De 20% a menos de 40%

( ) De 40% a menos de 60%

( ) De 60% a menos de 80%

( ) 80% ou mais

102 - Realizando atividades de ensino e aprendizagem.
( ) Menos de 10%

( ) De 10% a menos de 20%

( ) De 20% a menos de 40%

( ) De 40% a menos de 60%

( ) De 60% a menos de 80%

( ) 80% ou mais

Préticas pedagogicas

Nesta secdo gostariamos de Ihe perguntar sobre as estratégias pedagogicas que vocé utiliza com
os alunos.

103 - Quial (is) disciplinas vocé leciona?

104 - Quanto do contetdo previsto vocé conseguiu desenvolver com os alunos desta turma
neste ano?

( ) Menos de 20%.

( ) De 20% a menos de 40%.
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( ) De 40% a menos de 60%.
( ) De 60% a menos de 80%.

( ) 80% ou mais.

BLOCO GERAL

Préticas pedagogicas dos Professores.

Comando das questdes 105a 111

Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes praticas pedagogicas:
105 - Propor dever de casa

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

( ) Diariamente.

106 - Corrigir com os alunos o dever de casa.

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

( ) Diariamente.

107 - Desenvolver atividades em grupo, em sala de aula, para que os alunos busquem
solucdes de problemas.

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

( ) Diariamente.

108 - Desenvolver projetos tematicos com o objetivo de aprimorar as habilidades de
trabalho em equipe.

( ) Nunca.
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( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

( ) Diariamente.

109 - Solicitar que os alunos copiem textos e atividades do livro didatico ou do quadro
negro (lousa).

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

( ) Diariamente.

110 - Estimular os alunos a expressarem suas opinides e a desenvolverem argumentos a
partir de temas diversos.

( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

( ) Diariamente.

111 - Propor situagdes de aprendizagem que sejam familiares ou de interesse dos alunos.
( ) Nunca.

( ) Uma vez por ano.

( ) De 3 a4 vezes ao ano.

( ) Mensalmente.

( ) Semanalmente.

( ) Diariamente.



