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RESUMO

SIGNIFICACOES IMAGINARIAS SOBRE A CONDICAO DOCENTE NO ENSINO
MEDIO: UM ESTUDO NA REDE ESTADUAL DO MUNICIPIO DE ALEGRETE-RS

AUTORA: Adriele Machado Rodrigues
ORIENTADORA: Prof2. Phd. Valeska Fortes de Oliveira

A dissertacdo de mestrado que apresento é vinculada a Linha de Pesquisa 1:
Formacao, Saberes e Desenvolvimento Profissional no Programa da Pés Graduacédo
em Educacdo, da Universidade Federal de Santa Maria. Teve como objetivo
conhecer e problematizar as significacbes imaginarias de professores da rede
estadual do municipio de Alegrete acerca da condicdo docente no Ensino Médio. A
metodologia da pesquisa deu-se em dois momentos: a pesquisa bibliografica sobre
a tematica; e pesquisa empirica realizada com nove professores da rede estadual do
RS do municipio de Alegrete. Como aporte tedrico utilizou-se as contribuicdes de
Oliveira (2005, 2016) Bernard Charlot (2002, 2014), Teixeira (2007,2014), Dayrell
(2011, 2014), Carrano (2011, 2014), Ledo (2011), Krawczyk (2011) Narvaes (2012),
Silva (2013), Castoriadis (1982) e também as pesquisas do Observatério da
Juventude Universidade Federal de Minas Gerais e Universidade Federal
Fluminense e outras redes. Também, através das narrativas de vida dos
colaboradores, obtidas em dois encontros que foram denominados rodas de
conversa, foi possivel apreender as vivéncias dos professores, os sentidos e 0s
significados que eles atribuem a condicdo docente, enquanto professores do Ensino
Médio da rede estadual do Rio Grande do Sul. Com o desenvolvimento da pesquisa,
constatou-se que os professores se veem abalados no status da sua profissdo em
decorréncia dos baixos salarios e parcelamentos. A investigacdo apontou , também,
gue apesar dos professores vivenciarem esse mal-estar docente, eles buscam o
melhor de si para desenvolverem o seu trabalho no cotidiano da escola.

Palavras Chave: Imaginario Social. Docéncia no Ensino Médio. Condi¢cao docente.



ABSTRACT

IMAGINARY MEANINGS ON THE TEACHER CONDITION IN MIDDLE SCHOOL: A
STUDY IN THE STATE NETWORK OF THE MUNICIPALITY OF ALEGRETE-RS

AUTHOR: Adriele Machado Rodrigues
ADVISOR: Prof2. Phd. Valeska Fortes de Oliveira

The master dissertation that | present is linked to the Research Line 1: Training,
Knowledge and Professional Development in the Postgraduate Program in
Education, Federal University of Santa Maria, aimed to know and problematize the
imaginary meanings of the teachers of the state network of Alegrete about the
teaching condition in High School. The methodology of the research took place in two
moments: the bibliographic research on the subject; and the empirical research
carried out with nine teachers of the state network of the RS of Alegrete's city. The
theoretical contributions used were Oliveira (2005, 2016), Bernard Charlot (2002,
2014), Teixeira (2007,2014), Dayrell (2011, 2014), Carrano (2011, 2014), Leo (2011),
Krawczyk (2011) Narvaes (2012), Silva (2013), Castoriadis (1982) and also the
researches of the Youth Observatory Federal University of Minas Gerais and
Fluminense Federal University and other networks. Also, through the collaborators'
life narratives obtained in two meetings that were called rounds of dialogue, it was
possible to apprehend the experiences of the teachers, the meanings that they
attribute to the teaching condition, while teachers of the High School of the state
network of the Rio Grande do Sul. With the development of the research, it was
verified that the teachers feel shaken in the status of their profession due to the low
salaries and installment payments. The research pointed, as well, out that although
the teachers live this teaching malaise, they seek their best to develop their teaching
work in the daily life of the school.

Keywords: Social Imaginary. Teaching in High School. Teaching condition.
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PARA INiCIO DE CONVERSA

As questbes postas para a docéncia no Ensino Médio na rede publica, a
condicdo docente, os imaginarios acerca do que o0s constituem como professores
neste nivel de ensino, bem como a relacdo professor-aluno serdo tematicas
abordadas nesta dissertacdo que apresentamos a Linha de Pesquisa 1. Formacéao,
Saberes e Desenvolvimento Profissional Docente, do Programa de Pos-Graduacéao,
da Universidade Federal de Santa Maria.

O Ensino Médio publico do pais carrega uma histéria com marcas de
desigualdade, desde a sua universalizagcdo que comecou tardiamente somente a
partir de meados década de 90, assim como 0 seu reconhecimento em lei como
direito a ser garantido aos jovens brasileiros incluido na Lei de Diretrizes e Bases
recentemente em 2013 demonstram o desinteresse do Estado com esta etapa de
ensino e o seu publico.

Além disso, a expansao do ingresso de jovens das camadas populares no
Ensino Médio publico aportou nas escolas alunos muitas vezes considerados “nao
idealizados” que vivenciam uma série de condi¢des desiguais em relacdo aos alunos
de classe média e alta que na sua maioria ja possuem destinos tracados, o0 ingresso
na universidade. A falta de uma definicho de identidade nesta etapa de
escolarizacdo, ora foco no ingresso para universidade, na profissionalizacdo ou
numa formacéao integral humana, torna este nivel confuso em sua proposta, além de
um palco de disputas de diferentes projetos sociais. Ademais, ha de se considerar
que o publico do Ensino Médio na sua maioria adolescentes e jovens estdo vivendo
uma fase de experimentacdes sociais, afetivas, sexuais, de trabalho, além de ser um
momento em que se deparam com o processo de fazer escolhas (LEAO, 2014).

Neste sentido, surge a imensa responsabilidade do professor do Ensino
Médio, cabendo-lhe uma parcela consideravel na formacdo dos jovens e
adolescentes. No decorrer de um ano letivo quantas horas se totalizam de
convivéncia entre eles? Com certeza muitas e muitas horas de experiéncias, de
trocas, afetos ou desafetos, de aprendizagens. Com isso ndo estamos diante de
uma relacao simples, mas que carrega a complexidade de individuos principalmente
marcada pela diversidade social, cultural, racial, étnica dos sujeitos envolvidos nessa
relacdo. Além disso, frente as tantas desigualdades sociais que surgem a cada dia e

de toda a ordem o professor necessita de um esforco cada vez maior para
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compreender seus alunos. Como o professor da rede publica enfrenta essas
adversidades (ou apenas se deixa levar), enquanto ele préprio € vitima de
desigualdades. Como podemos percebé-las tdo proxima de nds aqui no Estado do
Rio Grande do Sul, salarios atrasados ou parcelados, salarios congelados ha trés
anos, décimo terceiro de 2016 parcelado em doze meses, com iSSO as
consequéncias na vida pessoal e profissional de um professor vdo desde o
absenteismo, adoecimento, desmotivacao, indiferenca com os alunos.

Assim, mediante uma leitura do entrelacamento entre a relacdo professor-
aluno, o ensino médio e a condi¢cdo docente, entendida aqui como um estado do
processo de construcao social do oficio docente e também da origem, da matéria de
gue é feita a docéncia e o docente (FANFANI, 2005; TEIXEIRA, 2007), me desafio a
responder a seguinte questdo: quais o0s imaginarios dos professores sobre a
condicdo docente no Ensino Médio na rede estadual do Rio Grande do Sul no
municipio de Alegrete?

Desse modo, esta pesquisa teve por objetivo geral: Conhecer e problematizar
as significacdes imaginarias dos professores acerca da condicdo docente no Ensino
Médio. Como obijetivos especificos: investigar e refletir o imaginario dos professores
acerca da relacdo professor- aluno no Ensino Médio; contribuir na producdo do
conhecimento no campo da formacdo de professores com a lente do imaginéario
social possibilitando a leitura de novos caminhos para a docéncia no Ensino Médio;

Por entre os capitulos que compdem esta dissertacdo de mestrado, no
primeiro capitulo intitulado “Os caminhos que trilhei até chegar aqui” apresento meu
percurso pessoal e profissional que contribuiram para a escolha do tema
pesquisado.

No segundo capitulo “Inicio da aventura: o encontro com o tema”, registro de
forma mais detalhada fatos e leituras que me levaram a escolha do tema da
dissertacdo e apresento o conceito de imaginario social sendo este um dos vetores
da minha investigacdo para compreender os sentidos e significados da docéncia, do
ser professor.

No terceiro capitulo, “Tessituras na Docéncia no Ensino Médio”, apresento
guestdes que séo proprias aos professores que atuam nesta etapa de escolaridade
a fim de situar o cenario e os atores da pesquisa.

No quarto capitulo, “Tecendo a pesquisa: caminhos metodoldgicos” apresento

a metodologia que desenvolvi ao longo desta pesquisa, 0 contexto: 0 espaco em que
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foram realizados os encontros, também apresento o0s colaboradores desta
investigacdo, as questdes de pesquisa e o0 procedimento de analise através da
hermenéutica interpretativa e sob a otica do imaginario social.

No quinto capitulo, “Memodrias contadas: significacdes imaginarias acerca da
condicdo docente” encontra-se analise dos dados desta dissertagdo. No qual dividi
em quatro subcapitulos em que relato a experiéncia dos encontros realizados com
os professores colaboradores dessa pesquisa, que os denominei “rodas de
conversa”. Assim, de acordo com as narrativas dos professores e as reflexdes
produzidas a partir delas, discorro sobre as imagens que eles vém construindo em

relacdo a condi¢do docente no seu contexto sécio-cultural.
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1 OS CAMINHOS QUE TRILHEI ATE CHEGAR AQUI

Pensando bem, quase todos os caminhos que trilhei até chegar aqui foram
permeados pelo universo da educacao. Fui gerada enquanto minha mae fazia o
Curso Normal do Magistério. Nasci em meio Relatérios de Estagios, cartolinas
coloridas, pinceis atdmicos e, na época, as matrizes de carbono. Fui embalada pelo
meu pai ao som da musica de Gonzaguinha O que é? O que é? “Viver. E nao ter a
vergonha. De ser feliz. Cantar e cantar e cantar. A beleza de ser. Um eterno
aprendiz”. Claro ele parodiava um pouquinho e como todo o pai bab&o substituia o
refréo por “E bonita, é bonita do papai’.

Talvez, isso fosse um pressagio do quanto eu me encantaria pela beleza de
ser uma eterna aprendiz e principalmente de conviver e estar em espacos e tempos
como a escola, a sala de aula que tem, ou pelo menos deveria ter, 0 proposito de
promover a aprendizagem, instigar o conhecimento e a vontade de aprender
incessantemente, descobrir novas possibilidades e novos caminhos.

Esse universo/escola é uma historia de amor. Ainda recordo, deveria ter uns
quatro anos, eu nem sabia ler, mas, adorava folhar o Relatério de Estagio
Supervisionado do Magistério da minha mae, na época chamavam de Diario de
Classe. Assim, ficava imaginando o que seriam aquelas imagens, aquelas letras
escritas a capricho e muito colorido. Documento que ela guarda até hoje com muito
carinho.

Figura 1 — Relatério de Estagio Supervisionado Magistério
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Apesar de tudo isso, nos reveses da vida, tampouco fiz o Curso Normal, e
minha primeira graduacdo n&o foi Pedagogia ou alguma Licenciatura, mas conclui
em 2002, tinha 20 anos de idade, o Curso Superior de Formacao Especifica em
TransacOes Imobiliarias. Confesso que durante os dois anos que atuei como
corretora de imoveis me sentia um peixe fora d’agua.

Até que em 2004 decidi ingressar no Curso de Letras da Universidade da
Regido da Campanha-URCAMP, Alegrete-RS. Ai sim, me senti num terreno fértil.
Surgia entdo a possibilidade de me tornar professora. E assim veio um mundo de
interrogacdes, como seria dar aula, ensinar a Lingua Portuguesa ou Literatura? Mas,
na Licenciatura em Letras os assuntos da docéncia em si, foram um pouco adiados.
Pois permaneci a maior parte do tempo da graduacdo em contato com muita
Linguistica, Morfossintaxe, Semantica, Textualidade e Teoria da Literatura etc. E
somente nos dois Ultimos semestres tive contato direto com uma a sala de aula, ao
realizar o Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa e Espanhola.

Confesso que na época considerei esse tempo de aprendizagem destinado a
pratica docente curtissimo. Pois, concordo com Novoa (2015) quando ele afirma que
na formagéo inicial se deveria aproximar mais a universidade das escolas e das
culturas profissionais, para que assim houvesse uma fertilizagdo mutua entre a
teoria e a pratica.

Apos ter concluido o Curso de Letras em 2008 sem ter surgido oportunidades
de concursos publicos ou contratos no magistério, fui convidada em 2009 para
trabalhar na Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de Alegrete, onde
resido. Durante todo o ano de 2009 fui Coordenadora de Projetos Especiais, mais
especificamente trabalhei na captacdo de recursos financeiros através de editais
lancados pelo Ministério da Educacdo-FNDE em programas como Caminhos da
Escola (aquisicdo de Onibus escolares), PAR- Plano de Ac¢bes Articuladas, PDDE-
Programa Dinheiro Direto na Escola, Proinfancia (destinado para construcdo de
creches e aquisicdo de equipamentos mobilidrios para a educacéao infantil).

Faco questdo de escrever esta pagina da minha trajetoria profissional, pois
ela marcou muito a minha vida, apesar de ter sido um ano apenas de experiéncia.
Ao vivenciar uma parte burocratica da educacdo, através dos projetos que
coordenei, com auxilio de outros integrantes da secretaria, a rede municipal de

ensino conquistou trés 6nibus escolares, uma creche Proinfancia, na época com
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orcamento de 1 milhdo de reais, assim como a adesédo e organizagao de diversas
formacgdes continuadas para os professores da rede municipal.

Essa experiéncia de trabalho na gestdo escolar que ainda ndo me colocava
no chdo da sala de aula, ndo deixava de ser um espaco intenso de aprendizagens
educacionais. E posso dizer hoje que ja estive do outro lado da moeda. Aprendi que
fazer com que os recursos destinados a educagdo cheguem até as escolas publicas
ndo € um caminho tdo facil. Depende de prazos, de documentos, de outros
profissionais, como engenheiros e arquitetos no caso das obras nas escolas, das
licitagoes.

Enquanto isso presenciava as peregrinagbes dos diretores de escola na
secretaria de educacdo solicitando urgentes reformas para suas escolas em
condicBes precarias, de teto caindo e instalacGes elétricas perigosas. Visitei muitas

escolas rurais e urbanas para apurar as demandas. As vezes era recebida “a
pedradas”, mas eu os compreendia perfeitamente, a posicdo de uma comunidade
escolar que estava indignada e desacreditada com 0s recursos que além de nédo
serem muitos, demoravam a chegar nas suas escolas e tinham que sobreviver a
situacbes bem complicadas, até mesmo com salas de aula que em dias de chuva
nao havia diferenca entre estar fora ou dentro da sala. Outras vezes era recebida
com muito carinho e esperancga, como se eu estivesse levando uma luz no fim do
tunel, ao escutar atentamente as demandas daquela escola.

No entanto, também encantei-me com diretores e professores apaixonadas
pelo que fazem. E mesmo eles atuando em escolas com infraestrutura precaria,
algumas com salas de aulas de constru¢des mistas, um pouco de alvenaria, outro
pouco de madeira, sem refeitério, continham um vigor, um carinho, um brilho no
olhar, e esses ambientes eram coloridos, com flores, painéis e mensagens de
acolhimento espalhadas por varios espacos de suas escolas. Além disso, buscavam
também ajuda da comunidade para auxiliar na merenda escolar, na limpeza da
escola, para angariar fundos para comprar tintas e manter sempre tudo bem
organizado.

Assim, 0 encontro com esses professores idealistas, sonhadores e também
com os desestimulados, as pequenas vitorias atraveés de recursos angariados para
educacgdo do municipio, o desencontro dos discursos politicos com a realidade das
escolas publicas, s6 me levaram cada vez mais ao desejo de trilhar caminhos que

me levassem a estar nesses espacgos/tempos, que representam a escola.
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Mantendo meu foco na educacdo, prestei concurso publico para Técnica
Administrativa em Educacao do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha, (IFFar-CA) Campus Alegrete o qual fui aprovada, e em 2010 entrei em
exercicio e trabalho até hoje. Neste novo caminho profissional fui direcionada a
Coordenacéo de Registros Académicos em que realizei tarefas habituais impostas
pelo calendério académico.

Porém, continuei e continuo aprendendo muito sobre educacédo, mais na
condicdo de ouvinte. A escuta também se tornou um dispositivo de aprendizagem
muito interessante. No decorrer destes quase oito anos como servidora do Instituto
ja escutei tantas coisas. Escutei aluno reclamando e elogiando professor, as vezes o
mesmo professor era elogiado por uns e massacrados por outros. Alunos de
licenciatura confusos com o curso, pois queriam cursar na verdade um bacharelado
e nao licenciatura. E aqueles também que queriam abandonar o barco e desistir dos
estudos. Alunos sem dinheiro para pagar a passagem.

Assim como ja escutei muitos professores com suas angustias pedagdgicas,
seus projetos de pesquisa, seus sonhos, suas demonstracdes de apreco pelos
alunos. Seus lamentos com o sistema educacional, suas duvidas sobre como
possibilitar um ensino médio técnico integrado de verdade. Suas irritacdes com 0s
estudantes de graduacdo que ndo sabiam nem o béasico do béasico, fosse referente a
calculos ou a producao textual.

E onde estava/estou enquanto escutava/escuto as vozes desses atores da
educacado? Nao! Nao é na frente de um computador tampouco atrds de um balcéo
de atendimento ou recolhendo o histérico escolar da impressora. Estou e sempre
estive com o coracao palpitante, com olhar atento para este universo desafiador que
é fazer educacdo numa instituicdo publica.

A essa altura, durante cinco anos de IFFar desejava algo mais, sentia a
necessidade de experimentar o outro lado, ou seja, a pratica docente. Afinal, eu
tinha as noites livres. E foi assim que em 2014 aventurei-me e prestei concurso
publico para o Magistério Estadual. O qué? Algumas vozes ressoavam para mim:
Vocé é maluca! Trabalhar 60 horas semanais e ganhar uma miséria.

Fui aprovada no concurso e confesso que até fiquei na davida se assumiria 0
magistério ou ndo. Mas preferi arriscar, porque nao queria ficar com aquele
sentimento de nao ter vivido uma experiéncia na qual eu tive a oportunidade e

recuei, e ficar depois s6 imaginando como poderia ter sido. E, afinal de contas, para
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guem durante todo esse tempo esteve sempre do outro lado, era a minha chance de
ser professora, de estar efetivamente numa sala de aula Ah! Isso sim me deixava a
flor da pele!

Entdo, no dia 16 de julho de 2014 na Escola Estadual de Ensino Médio junto a
EMEB Waldemar Borges em Alegrete-RS, pisei pela primeira vez numa sala de aula
como ‘“professora” regente, efetiva, com um sentimento de que estava me
apossando do que era meu por direito hd muito tempo. E aqui me permito um
siléncio, uma pausa na escrita, porque ao retomar esse momento na minha memaoria
me revisto de emocao, lembro como se fosse agora, a primeira vez que escutei um
aluno me chamando de professora. Professora! Professora!

Vivenciei uma miscelanea de sentimentos, bateu uma preocupacdo, uma
responsabilidade diante da minha postura, dos meus gestos, das minhas palavras
gue naquele espaco/tempo seriam destinadas aos meus alunos. Mas aos poucos fui
aprendendo com tempo a lidar com meus anseios.

No primeiro semestre da docéncia tive que lidar mais intensamente com todos
os desafios de uma professora principiante. E assim fui me reinventando e
problematizando as questdes presentes na minha docéncia com o auxilio de outras
experiéncias vivenciadas no meio educacional que trazia na minha bagagem e
também através do dialogo com os outros professores da escola.

Abro um parénteses aqui para ressaltar que se “reinventar” transformou-se
para mim uma palavra de ordem, principalmente quando estou desempenhando o
papel de professora do ensino médio da rede estadual, pois atuar num ambiente em
que os professores recebem um dos piores salarios do pais, ainda parcelado, em
gue se presencia colegas de trabalho, muitas vezes, sem dinheiro para o transporte
até a escola, que frequentemente adoecem e recorrem as licencas médicas, que ter
condicdes para fazer uma especializacao, mestrado é luxo. E isso tudo e mais um
pouco fez com que o sentido da palavra “luta” soasse mais forte, passei a perceber a
importancia de um sindicato, e também a valorizar os sindicatos dos espacos que
trabalho, SINASEFE e CPERS. Uma nova Adriele surgiu, mais indignada, sem
complacéncia com as politicas de governo que vém cada vez usurpando direitos e
privilegiando as minorias.

Em margco de 2015 surgiram trilhas novas ao me matricular como Aluna
Especial na disciplina de Leitura Dirigida com a Professora Valeska Fortes de

Oliveira no Mestrado em Educacdo na UFSM e conhecer o GEPEIS- Grupo de
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Estudos e Pesquisas em Educacdo e Imaginério Social. E assim, uma vez por
semana, passei a realizar o trajeto Alegrete-Santa Maria, Santa Maria-Alegrete.

Considero essa pagina da minha vida também muito significativa, pois sempre
gue eu me deslocava dos meus ambientes de trabalho para o universo GEPEIS,
percebia que era um momento de desligar o piloto automéatico e ver além do que
estava diante do meu préprio nariz. As discussodes, as leituras me provocavam
intensamente. Desfiz algumas certezas, e ai surgiram novas perguntas para velhas
respostas. Ainda recordo, logo que comecei a participar do Grupo, em um dos
encontros, apos expor uma situagdo com meus alunos perguntei (com meu caderno
na mao, pronta para anotar uma explicacdo): Como devo proceder numa situagao
dessas? A professora Valeska imediatamente respondeu: “Nao ha uma receita
pronta, ndo temos como fazer um manual de instrugdes”.

Depois dessa e de outras provocac¢des me senti livre. Compreendi que nao ha
como padronizar, homogeneizar, encontrar formulas prontas para educacgéao, que é
por exceléncia um lugar complexo e imprevisivel.

Assim, através da convivéncia neste ambiente ndo s6 académico, mas
essencialmente afetuoso e acolhedor, encontrei outras formas de viver a escola em
ambos o0s espagos que atuo. Além disso, venho aprendendo muito com a base
tedrica do grupo que é o Imaginario Social de Cornélius Castoriadis (1982).
Imaginario esse que compreende as significacdes imaginarias e simbolos que
criamos em nossa sociedade.

No entanto para o autor, as instituicbes, suas regras, mitos, costumes,
crencas é fruto das representacbes que construimos imaginariamente. E essas
representacées ao se consolidarem como verdades na sociedade constituem o que
Castoriadis (1982) denomina imaginario social instituido, ou seja, instituido é o que
esta posto, o que vai ditar as regras, as leis, determinando o que € certo o que é
errado. Por outro lado, se a sociedade se institui ao criar seus proprios sentidos e
significados, também ela pode ser instituinte ao criar novos sentidos e
representacdes. Este movimento que impulsiona mudancas e re(invencgdes) o autor
chama de imaginario instituinte. Neste sentido, “a instituicdo da sociedade pela
sociedade instituinte apoia-se no primeiro estrato natural do dado — e encontra-se
sempre (até um ponto de origem insondavel) numa relacdo de recepcao/alteracéo
com o que ja tinha sido instituido (CASTORIADIS,1982, p. 414).
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A partir disso, passei a pensar a escola como uma instituicdo imaginéria
criada por nés e refletir sobre suas questdes instituidas e instituintes. Sobre a
possibilidade de transformacdes e a desconstrugcdo de praticas construidas e
enraizadas na escola ha muitos anos. Assim, num exercicio instituinte, a cada
viagem, nos 440 km rodados, minha imaginagédo rolava solta. Imaginava um jeito
novo de ser professora. Da professora instituida que esta a frente de seus alunos,
gue ronda as classes enfileiradas, que ndo sobrevive sem o giz e 0 quadro, ou 0s
slides, surgia uma reinvencdo do meu papel na sala de aula, o de estar junto e
misturada com meus alunos na condicdo também de aprendiz, assim como no
embalo da musica que meu pai cantarolava para eu dormir, cantando “a beleza de
ser uma eterna aprendiz’. E como na fotografia abaixo, que registrou eu e minha

aluna encenando a peca teatral Abelhinha Abelhuda.

Figura 2 — Imaginario Instituinte

Fonte: Arquivo Pessoal da Autora

Seguindo a trilha de uma eterna aprendiz, em 2016 ingressei no Mestrado em
Educacdo na UFSM e a pesquisa tornou-se mais um desafio. Ser mestranda em
educacao implicava dar conta de teorias que ainda me eram desconhecidas, ja que
nao sou egressa da Pedagogia. E essa foi a oportunidade de estudar autores que

até entdo s6 conhecia por nome e, principalmente, de experimentar o novo.
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Um “novo” que foi se apresentando cada vez mais, principalmente quando
pude ter a oportunidade de entrelagar minhas leituras com o vivido daqueles que
colaboraram com a minha pesquisa.

Nesses momentos pude ampliar meus pensamentos e colocar em exercicio o
imaginario radical, capaz de questionar o instituido. Assim, a pesquisa levou meu
pensar além, a criar, a realizar leitura de contextos, a buscar entender melhor o

mundo.
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2 INIiCIO DA AVENTURA: O ENCONTRO COM O TEMA

“O senhor... mire e veja: o mais importante e bonito, do mundo, € isto: que

as pessoas nao estdo sempre iguais, ainda nao foram terminadas, mas que
elas vao sempre mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior é o que a
vida me ensinou. Isso me alegra um montao”

(Guimaréaes Rosa).

Essencialmente gosto de presenciar, de ver, de ouvir tudo que se relaciona
com “a escola” e com “ser professor’, gosto dos corredores da escola um trombar
com alunos, dos rumores que vem de uma sala de professores, do aroma que vem
da cozinha e dos refeitérios de uma escola, da biblioteca, s6 ndo gosto de ouvir a
sirene tocar para sinalizar os periodos de aula, barulhenta severa, controladora.
Sobretudo gosto dessas gentes que circulam nesse espaco/tempo, alunos,
professores, gestores e familiares.

Nesses encontros didrios de vidas pulsantes podemos testemunhar tantas
histérias, sonhos, desejos, siléncios, superacdo, conquistas, desesperanca. Gente
de todos os jeitos com seus trejeitos, tem o animado, o parado, o acelerado, o
falante, o quieto, o estiloso, o provocador. Estar horas a fio com essa gente no
decorrer de um ano letivo € um curso intensivo de humaniza¢do. Assim, poderia
resumir o meu encontro com a tematica escolhida, pois na minha experiéncia tao
intensa como professora da rede publica de ensino é inexoravel ndo me lancar as
reflexdes, aos questionamentos que ela me provoca. Pois concordo com Monigue

Silva (2013, p. 23) em que acredita que:

Toda a producéo tem um qué de auto-biografia, algo de re(invencéo) de si,
nela esta impresso aquilo que nos atravessa. Pesquisamos 0 que nos
movimenta, analisamos, por mais neutros que possamos ser, com os 6culos
das nossas singularidades.

E assim carreguei e carrego esses questionamentos para a universidade e,
confesso, até para minha casa, trocando ideias com meu marido e minha filha e
também para o happy hour com as amigas.

Assim, logo que iniciei minha carreira docente cheguei na escola com muito
entusiasmo, bem acolhida, adentrei num terreno que parecia ser meu ha muito
tempo, mas como todo o professor principiante tinha (e tenho) muitas davidas,
incertezas, sobre como, o que, de que forma mais adequada aquela realidade

deveria ministrar, planejar e avaliar minhas aulas.
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Dessa maneira, aguardei ansiosamente a formacéo continuada na escola que
era realizada mensalmente para que pudesse dialogar, trocar ideias, refletir sobre
nossas praticas na escola, no entanto nao foi como esperado, muitas informacdes
burocréticas, lista de deveres e obrigacfes e quando alguma discussdo mais
proveitosa se aproximou “a formacao” que se transformara numa “reunidao” tinha se
findado, restava aguardar o préximo més e as trés horas mensais destinadas pelo
governo para formacdo continuada. Bastou essa experiéncia para que despertasse
meu interesse em pesquisar sobre a formagao continuada.

E, pensando nessa tematica, ja dormi e acordei refletindo sobre a sua
relevancia, suas significacbes para os professores, na possibilidade de inovacdes,
etc. Assim, estive durante um bom tempo quase certa de que sobre esse tema eu
me debrucaria até o final do mestrado. Porém, com o tempo ao invés de fazer
perguntas, levantar hipéteses, passei a construir respostas, sobre formacéo
continuada na escola e assim elaborei possibilidades de outras préticas, junto com a
gestdo da escola passei a sugerir e colaborar com estratégias para ressignificar a
formacdo continuada. Assistimos filmes, propomos leituras, fizemos enquetes com
os alunos, a leitura das narrativas dos alunos foi um momento muito proveitoso que
oportunizou conhecé-los melhor, entre outras atividades.

Esse relato até poderia ser um tema de dissertacdo, mas ele foi se esgotando
para mim quando para todos os questionamentos me suscitavam solucdes. Estava
na hora de tomar outro rumo, entdo como disse Guimardes Rosa no verso em
epigrafe “as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas, mas
que elas vao sempre mudando” surgiram novas afetagdes, assim posso dizer.

Tudo comegou por uma premissa basica no reino das escolas: “professor
reclama de aluno, aluno reclama do professor”’. Para exemplificar, huma roda de
conversa, ouvia meus colegas professores do Ensino Médio a comentar o quanto
nao compreendiam “o aluno do capuz”: “Ele é quieto, ndo esbo¢a nenhuma reacéao,
pouco olha nos olhos”, e assim a conversa rolou solta. Outros alunos foram sendo
mencionados: 0s que viviam com fone de ouvido, os que ndo se desligavam do
celular, os que dormiam na classe”, “o fulano e o beltrano parecem estar no mundo
da lua”, assim surgiu também comparac¢des com alunos do ensino fundamental “os
alunos do fundamental se encantam mais com as coisas”, entre varios outros

comentarios comuns quando se trata dos adolescentes e jovens estudantes.
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De outra maneira, como professora conselheira de uma turma do primeiro ano
tive que fazer um relatério juntamente com os alunos contendo suas reivindicagoes,
sugestdes, elogios em relacdo aos professores em um referido trimestre. E como
previsto, muitas reclamacdes dos alunos para com os professores. E claro que
controvérsias é normal e saudavel em toda a relagdo humana, mas algo ficou me
cutucando durante um bom tempo, foi ter percebido um conflito, uma lacuna na
relacdo professor-aluno e que vai ao encontro do que Charlot (2001) ja indicou que o
professor tem uma expectativa em relagéo ao ato de estudar e o aluno outra.

Diante disso, surgiu 0 meu interesse em conhecer quais os imaginarios dos
professores acerca da docéncia no Ensino Médio. Talvez estejas se perguntando:
Por que os imaginarios dos professores e ndo dos alunos? Em primeiro lugar, ao
pensarmos a docéncia impreterivelmente o aluno também estara presente nas
reflexdes, pois um ndo existe sem outro.

E por ultimo, ao observar que a condicao de ser professor do Ensino Médio
aporta imensos desafios, carrega cobrancas diante da complexidade que demanda a
formacéo dos jovens e adolescentes que estéo florescendo para a vida e ainda tem
que lidar com as condi¢cdes adversas da sua profissdo que o colocam em uma
situacao de baixo estatuto social me levaram a querer compreender e problematizar:
como enfrentam tudo isso? Com que contornos? Como significam a sua docéncia

neste nivel de ensino?

2.1 A DOCENCIA NO ENSINO MEDIO SOB AS LENTES DO IMAGINARIO
SOCIAL

Utilizo-me das lentes do imaginario social ao corroborar com 0 pensamento
do fil6sofo grego Cornélius Castoriadis em que o autor considera que tudo o que se
apresenta no mundo historico-social esta indissociavelmente entrelagado com o

simbdlico, mas néo se esgota nele.

Os atos reais, individuais ou coletivos- o trabalho, o consumo, a guerra, o
amor, a natalidade, os inumeraveis produtos materiais 0s quais sem eles
nenhuma sociedade poderia viver um s6 momento, ndo sdo (nem sempre
diretamente) simbolos, mas uns e outros s&o impossiveis fora de uma rede
simbdlica (CASTORIADIS, 1982, p. 142).
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Assim, acredito que h4 um universo simbodlico que permeia a docéncia no
Ensino Meédio, considerando que o0s sujeitos envolvidos nessa realidade a
simbolizam e a significam. Significacbes que ao se consolidarem como verdades,

regras, sdo denominadas por Castoriadis como imaginario social instituido,

0 qual assegura a continuidade da sociedade, a reproducédo e a repeticéo
das mesmas formas que a partir dai regulam a vida dos homens e que
permanecem o tempo necessario para que uma mudanca histérica lenta ou
uma nova criacdo macica venha transforma-la ou substitui-la por outra
(CASTORIADIS, 2004, p. 130).

Na docéncia do Ensino Médio as significagBes sociais imaginarias instituidas
podem serem exemplificadas, quando h& uma reproducdo da mesma forma de
atuacdo dos professores durante anos, distribuicdo das aulas em periodos, em
disciplinas, avaliacfes através de provas.

Conteudos, a disposicao das classes na sala, a utlizacdo das novas
tecnologias, calendarios escolares, curriculos, planos de ensino entre outras acdes
ou objetos que compreendem a rotina de uma escola podem ser compreendidos
através da dimenséo imaginaria, pois tudo isso que se apresenta no contexto escolar
carrega simbolismos e significacbes sobre a educacdo, a docéncia de uma
determinada sociedade.

Porém como vimos na citagdo acima essas significacdes imaginarias
instituidas, podem ser substituidas, alteradas, através de mudancas histéricas e
novas criagées. Essa capacidade humana de poder criar, inventar e instituir novas
formas e instituicdes sociais Castoriadis (1982) define como o imaginario instituinte.

Assim, o imaginario social instituinte € ruptura com a realidade ja instituida.
Neste sentido, a0 nos remetermos a docéncia no Ensino Médio poderiamos
considerar como instituinte a capacidade de questionar, de criar outras formas de
relacdo entre professores e alunos, novas experiéncias e vivéncias que
contraponham a realidade instituida no Ensino Médio.

Dessa maneira, 0 mundo social € cada vez mais constituido e articulado pelo
um sistema de significacdes, e essas significacdes existem, uma vez constituidas,
na forma do chamado imaginéario efetivo (ou o imaginado). E s6 apenas a essas
significacdes que se pode compreender, tanto a “escolha” que cada sociedade faz
de seu simbolismo, e principalmente de seu simbolismo institucional, como os fins
aos quais ela subordina a “funcionalidade” (CASTORIADIS, 1982, p. 177).
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Assim, através da leitura do imaginario social, isto, € o que esta posto,
instituido, na docéncia daqueles que atuam no Ensino Médio busquei compreender
os sentidos, as significacbes imaginarias que vém sendo construidas pelos sujeitos
colaboradores da pesquisa, nos seus contextos socios-histérico, no decorrer de suas
trajetorias de vida e profissional.

Dessa forma, através da lente do imaginario pretendi, com esta dissertacao,
contribuir com a formacédo de professores do Ensino Médio. Considerando que
através dessa pesquisa pude me aproximar a realidade vivida daqueles que atuam
neste nivel de ensino, agucando o olhar para aquilo que nem sempre esté visivel,

pois assim como Silva e Oliveira (2016, p. 174) também acredito que

[...] perceber as pessoas, a sociedade e suas relacdes a partir do imaginério
€ apreender o simbolismo, as significagbes que estas carregam, num
processo que vai além das consideracdes formais. Mas para isso € preciso
gue agucemos nosso olhar as dindmicas que nem sempre estao facilmente
visiveis, pois somos movidos por correntes instituidas e instituintes de
significacdes imaginarias.

Por isso, foi de suma importancia para o desenvolvimento da pesquisa uma
escuta sensivel, sem julgamentos e comparacdes. Vale ressaltar que os imaginarios,
as emocoes, as opinides sdo dos colaboradores da pesquisa, e a atencdo deve ser
dada ao que o outro deseja comunicar, principalmente, para os resultados ndo se

revelem o imaginéario do pesquisador.
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3 TESSITURAS DA DOCENCIA NO ENSINO MEDIO

3.1 ENCONTROS E DESENCONTROS NO ENSINO MEDIO

Ao ser tomada pelo desafio de (re)pensar a docéncia no Ensino Médio apds
alterar o tema do projeto no final do segundo semestre do mestrado pude observar,
nesse meio tempo, que uma coisa é “ser professora”, estar imersa no dia a dia da
sala de aula, ter que dar conta da organizacdo das aulas, de responder as davidas
dos alunos, etc.. Outra é estar fora desse cenario, num momento de suspensao, em
um processo de reflexdo, de leitura, de investigacdo. Pois é desse outro encontro
com o Ensino Médio que tratarei por aqui, ou sSeja, um encontro que vem
acontecendo na direcdo da pesquisa e também tem me servido como um movimento
formativo pessoal e profissional.

Essa ultima questdo me fez lembrar da afirmacao de Gilles Ferry (2004, p. 55-
56) acerca do conceito de formagéo: “Pero no se hacen las dos cosas al mismo
tempo. Es por eso que es falso pensar en formarse haciendo”. Segundo o autor para
que a formacao tenha lugar é preciso de espaco, tempo e relacdo com a realidade.
Entdo, neste espaco e tempo venho encontrando e (re)descobrindo muitas coisas
sobre o universo do Ensino Médio seja sobre os alunos, politicas, e os professores,
essa Ultima sera o foco da minha investigacéo.

Tao logo ao partir em busca de literatura sobre essa tematica escutei muitas
vozes ecoando sobre a extrema urgéncia de olhar para este nivel de ensino. A
maioria das pesquisas realizadas pelos estudiosos do Ensino Médio como Juarez
Dayrell (2011, 2014), Nora Krawczyk (2011, 2014, 2016), Geraldo Ledes (2011),
Inés Teixeira (2011, 2014) e outros, apontam que esse nivel de ensino provoca 0s
debates mais polémicos, seja pelos problemas do acesso e da permanéncia, seja
pela qualidade da educacéao, ou, ainda, pela discusséo sobre a sua identidade, como
veremos a seguir.

Apesar de alguns avangos como o reconhecimento do Ensino Médio como
etapa final do ensino basico que foi incluido na Lei de Diretrizes e Bases (LDB,1996)
em 2013, ha muitas outras batalhas pela frente, como o abandono escolar, a efetiva
universalizagao, a falta de infraestrutura das escolas, melhorias nas condi¢cbes de
trabalho dos docentes, politicas e projetos que garantam a participacdo de todos os

atores envolvidos e ndo apenas projetos de interesses somente dos governantes.
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Assim, ao pesquisar sobre a trajetéria do Ensino Médio no Brasil constatei
uma histéria de muitos retrocessos e poucos avangcos e esses ocorreram
tardiamente, além de diversos episoédios que refletiram em politicas educacionais
que privilegiavam minorias em detrimento de maiorias. A comecar quando o Ensino
Médio se estruturou definitivamente como ensino regular no pais em 1942 pelo
Decreto n° 4244, tratava-se de uma proposta de concepcéo dualista que denotava

uma educacao para as elites e outra para as camadas populares.

Esta configuragéo cumpria uma dupla fungdo. De um lado a mé&o de obra
gualificada. De outro, a formacgéo de elites politicas e profissionais, com
uma finalidade propedéutica e socialmente distintiva. Ou seja, o Ensino
Médio assim constituido mantinha a apropriagcdo diferenciada do
conhecimento socialmente produzido: para uns, foco nas habilidades
profissionais; para outros, preparacdo para ascender ao alto saber
desenvolvido pela humanidade (KRAWCZYK, 2014, p. 78).

Outro exemplo foi a Lei N° 5692/71 em que o governo federal sob um discurso
de modernizacdo do ensino e insercdo dos jovens no mercado de trabalho
transformou todo o 2.° grau em ensino profissionalizante. Assim, essa reforma no
Ensino Médio pretendeu obter méo de obra qualificada para atender as demandas
do processo de modernizacdo do sistema produtivo que ocorria na época. Uma de
suas caracteristicas foi a divisdo do curriculo em duas partes uma formacéo geral e
outra formacao especifica. A formacdo especifica foi programada de acordo com
habilitacdes na area de agricultura, industria ou de servigos, com isso, disciplinas
como Filosofia desapareceram do curriculo por falta de espaco na grade curricular
(GHIRALDELLI Jr.,1990). Assim ocorreu até que a Lei 7024/82 tornasse 0 ensino
profissional facultativo.

Nesses episodios, e mais alguns que veremos adiante, demonstram que
muitas dessas reformas sempre foram afunilando para um discurso que coloca a
importancia do Ensino Médio para ingresso dos alunos no mercado de trabalho e na
universidade, ficando a proposta de uma formacgao integral, emancipatoria e
humanizadora apenas como pano de fundo.

Neste sentido, Oliveira (2005, p. 20) aponta que “faltam identidade e
definicbes em torno da funcdo do Ensino Meédio: ora ensino propedéutico, ora
profissionalizante, mas nem profissionalizante, nem propedéutico e sim uma

transicao entre o fundamental e o superior”.
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O debate em torno dessa dicotomia, formacdo geral ou profissional,
permanece a medida em que cada vez mais ha exigéncia de niveis elevados de
escolaridade, seja para a conquista de um emprego ou pela necessidade de novos
conhecimentos diante da dinamicidade das inovacdes tecnolOgicas, e com isso,
reforca-se a ideia da importancia da educacao escolar.

No Rio Grande do Sul, por exemplo, em 2012, o governo implantou o Ensino
Médio Politécnico, no sentido de atender as demandas do século XXI, e dentre
outras justificativas, apontava que essa reestruturacdo buscava construir uma

identidade para o Ensino Médio.

Além do aporte de investimentos para a ampliacdo e recuperacgdo da rede
fisica das escolas, do investimento na formagdo e valorizagdo do
magistério, ha a necessidade da construcdo de uma nova proposta politico-
pedagégica em que o ensino das areas de conhecimento dialogue com o
mundo do trabalho, que interaja com as novas tecnologias, que supere a
imobilidade da uma gradeacéo curricular, a seletividade, a excluséo, e que,
priorizando o protagonismo do jovem, construa uma efetiva identidade para
o Ensino Médio (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 6).

Segundo o documento norteador da implantacdo do Ensino Médio Politécnico
(Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico, e Educacdo Profissional
Integrada Ao Ensino Médio - 2011-2014, Rio Grande do Sul, 2011) a politecnia
compreende o dominio intelectual da técnica, e ao valer-se dos preceitos de
Gramsci (1978) traduziram-na também como uma educacao “integrada ao trabalho,
a ciéncia e a cultura, que desenvolva as bases cientificas, técnicas e tecnoldgicas
necessarias a producao da existéncia e a consciéncia dos direitos politicos, sociais e
culturais” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 14). No entanto, a ideia era que embora
o Ensino Médio Politécnico ndo profissionalizasse, deveria estar

enraizado no mundo do trabalho e das relagbes sociais, de modo a
promover formacgdo cientifico tecnolégica e socio-histérica a partir dos
significados derivados da cultura, tendo em vista a compreensdo e a
transformacéo da realidade (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 14).

Com isso, a ideia era que fossem articuladas as areas do conhecimento e
seus componentes curriculares nas dimensdes da Ciéncia, Cultura e Tecnologia e
Trabalho, para que dessa forma o estudante fosse capaz de apropriar-se e construir

um conhecimento que embasasse e promovesse a inser¢cao social da cidadania.
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Porém, apesar da proposta de politecnia parecer uma luz no fim do tinel para
superar a ideia de um Ensino Médio voltado para o mercado de trabalho ou ingresso
na universidade, em alguns pontos do documento surge o intuito de atender as

demandas da economia:

O Ensino Médio propde uma parte diversificada, vinculada a atividades da
vida e do mundo do trabalho, que se traduza por uma estreita articulacao
com as relacdes do trabalho, com os setores da producdo e suas
repercussdes na construcdo da cidadania, com vista a transformacao social,
gue se concretiza nos meios de producéo voltados a um desenvolvimento
econdmico, social e ambiental, numa sociedade que garanta qualidade de
vida para todos (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 22).

Mesmo assim, ainda pode-se dizer que a politecnia como principio
organizador dessa proposta de Ensino Médio foi um avango para aquela época, pois
sempre que surge uma reforma no ensino ela provoca reflexdo, discussbes e
debates, além de ter como foco a formacéo integral do educando.

Além disso, sabemos que ndo basta apenas um dispositivo normativo para
que uma politica educacional seja implementada numa determinada escola, €
necessario haver compreensao dos sujeitos envolvidos, didlogo, interpretacdo, bem
como a adaptacdo para cada contexto escolar. Ou seja, que haja o exercicio de
autonomia para que o0 imaginario instituinte possa transformar o instituido
(CASTORIADIS,1982).

Apo6s dois anos do término do Governo de Tarso Genro, a nova gestao
substituiu o Ensino Médio Politécnico por uma nova politica educacional de
Reestruturacdo do Ensino Médio. Com base nos preceitos de Cortella (2014), o

documento norteador dessa reestruturacdo no que diz respeito a concepcdo de

curriculo entende

gue o conhecimento deve mobilizar os educandos a se reinventarem,
recriarem-se e se renovarem no processo de aprender, objetivando a
aquisicdo de habilidades em alfabetizacdo, em matemética, em habilidades
analiticas e em resolucédo de problemas, bem como em habilidades de alto
nivel cognitivo e em habilidades interpessoais e sociais, de valores e
atitudes que lhes permitam constituirem-se cidaddos conscientes, aptos a
resolver desafios locais e globais (RIO GRANDE DO SUL, 2016, p. 7).

No entanto, a estrutura do Ensino Médio no Rio Grande do Sul passou a ter
uma visdo de Curriculo com base nas competéncias, essas deverao ser “alcangadas

através de projetos e resolugdo de problemas, tarefas complexas e desafios que
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incitem os alunos a mobilizar seus conhecimentos” (RIO GRANDE DO SUL, 2016,
p.9). Para isso, os professores deverdo articular possibilidades de atividades
integradas através da organizacédo de situacdes didaticas e atividades que tenham
sentido para os educandos. E contemplar em seus componentes e areas do
conhecimento temas como, saude, sexualidade e género, vida familiar e social,
direitos das criancas e adolescente, preservacdo do meio ambiente, educacao para
o consumo, educacao fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia, diversidade cultural,
étnico-racial, regional e demais temas transversais (RIO GRANDE DO SUL, 20186,
p. 10).

Percebe-se que o enfoque por competéncias esta sempre presente no
discurso das politicas educacionais, porém alguns educadores, autores, pensadores
da educacdo o consideram como um ponto negativo no sistema educacional.
Segundo eles, as competéncias pressupdem uma légica individualista ao privilegiar
0s éxitos do aluno, instigando a competitividade, colocando uma visdo de
aprendizagem com base na “superacdo pessoal em detrimento da solidariedade”
com o viés de avaliagdo semelhante ao do mercado laboral, os melhores terdo
maiores compensacdes econdmicas e status (MIGUEL, 2015, p. 82).

Esse ndo é um enfoque restrito ao Ensino Médio do Estado, sédo pressupostos
presentes na LDB (Lei de Diretrizes e Bases, 1996), implicitamente nas DCNEM
(Diretrizes Curriculares do Ensino Médio) entre outros e também na reforma da atual
proposta do Governo Federal para o Ensino Médio. Reforma que foi motivo de
efervescentes discussdes, desaprovacdes por parte de professores e alunos,
inclusive um dos motivos das ocupa¢Bes nas escolas de Ensino Médio e
universidades, mas que foi aprovada pelo Congresso Nacional a Lei N° 13.415/2017
a toque de caixa.

Nessa reforma o curriculo é composto pela Base Nacional Comum Curricular
e por itinerarios formativos. A BNCC (MEC, 2017, p. 15) tem como um dos
fundamentos pedagdgicos os conteudos curriculares a servico do desenvolvimento
de competéncias. A justificativa para tal fundamento é pautada no exemplo de
diversos paises que adotaram em suas reformas e que esse € o0 enfoque adotado
pelas avaliacbes internacionais da Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de

Avaliacéo de Alunos (PISA) e da Organizagao das Nac¢bes Unidas para a Educacéo,
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a Ciéncia e a Cultura (Unesco) que instituiu o Laboratério Latino-americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacado para a América Latina (LLECE).

Neste sentido, € necessario estar atento aos significados que podem ser
atribuidos ao “desenvolvimento de competéncias”, pois nos documentos oficiais de
regulacdo do ensino no pais aparecem com ambiguas definicdes. Como podemos
constatar acima ha uma preocupacdo da BNCC com o éxito dos estudantes nas
avaliacdes internacionais, assim podemos aportar o sentido de competéncias a
competitividade e o ranking entre as instituicdes.

Além disso, € possivel perceber a presenca de um imaginario social que
relaciona as competéncias com a capacidade do aluno ser empreendedor,
solucionador de problemas, utilizar conhecimentos para aplica-los em decisoes,
obter resultados. Assim, o0 estudante que atende a essas capacidades é o que vai se
colocar em melhores condi¢des para o mercado de trabalho.

Por outro lado, os documentos oficiais também apontam as competéncias de
valores éticos, estéticos, valorizacdo da diversidade, exercicio da democracia,
criticidade e solidariedade, mas € importante salientar que apesar disso sempre
surge nos textos o lado excludente das competéncias, o de ser competente ou n&o.

Além disso, uma das contradicbes mais aparente e discriminatéria na atual
Reforma do Ensino Médio é a exigéncia da competéncia de agir com principios
éticos e democraticos (MEC, 2017, p. 19) quando o aluno ndo podera
democraticamente optar por uma formacéao integral, “hnem necessariamente tera a
possibilidade de escolher entre os cinco itinerarios formativos, ja que isso dependera
das propostas e condi¢gdes concretas de cada estado” (KRAWCZYK, 2017, p. 6).
Assim, quem definird os itinerarios formativos seréo os governos estaduais, eles que
vao decidir de acordo com o que considerarem relevante para o contexto e a
economia local.

Porém, percebe-se cada vez mais a falta de protagonismo dos professores e
jovens estudantes do Ensino Médio na construcdo das politicas educacionais do
pais. Cabe aqui trazer um imaginario social acerca da escola representado na fala

de um estudante do Ensino Médio no documentario Nunca Me Sonharam:

muita gente diz que a escola € dos alunos, mas a escola ndo é dos alunos.
A escola é do governo, é deles. Vocé ndo pode tomar nenhuma decisdo na
escola. Entdo ndo € sua uma coisa que vocé nao pode fazer o que quer.
Nao é sua. Apenas esta participando daquilo ali, mas nao é seu (RHODEN,
2017, 43:07 min).
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No entanto, num movimento instituinte esse protagonismo pode ser
construido no espaco escolar através de didlogo, discussdes e pela busca de
entendimento de como ocorreram e ocorrem esses processos histéricos desiguais
dos quais professores e alunos séo vitimas em nosso pais.

Um exemplo de que esse protagonismo € possivel nos foi dado pelos proprios
estudantes de escolas publicas em 2015 que ocuparam suas escolas para lutarem
por melhorias na educacdo e contra retrocessos. No Brasil este movimento social,
inspirado nas ocupacdes das escolas que ocorreram no Chile, iniciou no estado de
Sdo Paulo quando os estudantes secundaristas pressionaram 0 governo e
derrotaram o projeto de fechamento de escolas. Um movimento que se espalhou
pelo pais e dos principais focos das escolas ocupadas era a contestacdo contra a
PEC 241 - que tinha a finalidade de congelar por 20 anos os gastos em educacéo e
saude, contra a reforma do Ensino Médio e contra o projeto de lei "Escola sem
partido".

O movimento das ocupacfes das escolas no pais pode ser observado como
movimento instituinte na educacdo. Considerando que as ocupacdes configuraram-
se num movimento em que o0s alunos sentiram-se realmente parte da escola ao
viverem ali um espaco democratico em que todos tinham voz, diferente do que
costuma ser a prOpria escola. Assim, as ocupacfes além das suas pautas de
reivindicacbes puderam nos mostrar uma outra forma de tomar decisdes para além
da maneira vertical como se decidem as coisas.

As ocupacg0Oes transformaram-se num exemplo de construgdo coletiva. Nas
ocupacdes os alunos tinham que organizar sua alimentagcdo, comunicacdo e da
conservacao e limpeza das escolas. Além disso, realizavam oficinas com tematicas
gue geralmente ndo tinham em seu cotidiano escolar, atividades que incluiam
debate sobre a situacéo politica do Brasil, teatro e cinema.

Neste sentido, a pesquisadora em educacao Professora Valeska Oliveira ao
relatar em seu artigo intitulado “Isso aqui esta virando brasil... Cinema e produgbes
audiovisuais no espaco da formacao de professores” a experiéncia com alunos da
Pedagogia da UFSM ao observarem o movimento das ocupacdes nas escolas de
Santa Maria através dos documentéarios produzidos pelos proprios estudantes das

ocupacoes observou:
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Mas é certo que as escolas ocupadas estao trazendo novas formas de
manifestagdo, de outras relacdes de poder, de outras formas politicas e de
producdo de movimentos sociais. Outras formas que possam provocar mais
professores, que assistiram assustados, a resisténcia e o envolvimento de
alguns estudantes, rotulados como incapazes ou pouco produtivos na ldgica
atual da escola. As ocupacdes documentadas tém muito a nos ensinar de
processos democraticos. Que ainda estamos aprendendo nesse pais. Isso
aqui, pode estar virando Brasil (OLIVEIRA 2017, p. 105).

Um aprendizado que deveria ter sido levado adiante, pois é urgente a
necessidade de mobilizarmos vivéncias democraticas neste pais, a comecar pela
escola dando voz aos estudantes, ndo os deixando de fora das decisbes da escola e

inclusive de opinarem sobre o processo de aprendizagem.

3.2 DOCENCIA NO ENSINO MEDIO: ASSINALANDO ALGUMAS IDEIAS DA SUA
CONDICAO

Sobre ser professor no Ensino Médio recordo-me aqui de uma prosa que tive

ha um tempo com uma professora minha conhecida.

- Vais comecar a lecionar?

- Sim!

- Para que turma?

- Alunos do Ensino Médio regular.

- Ainda bem, é mais facil € lidar com os mais adultos. Passa no quadro eles
copiam, elabora uma atividade eles baixam a cabeca seguem fazendo, pelo
menos a maioria. Alunos do Ensino Médio sdo menos dependentes que 0s
do Ensino Fundamental.

No ponto de vista dessa professora, ser docente do Ensino Médio é algo mais
simples que lecionar no nivel fundamental porque o esforco € menor do que o
exigido com criancas. O que se percebe aqui € que, o que delineia a docéncia no
Ensino Médio, ou em qualquer outro nivel de ensino, na realidade, é o sentido que
cada professor atribui ao seu ser e fazer docente. Assim, também h& professores
gue entendem que lidar com adolescentes e jovens é complexo e bastante
desafiador.

Por isso acredito que quando estamos pesquisando a docéncia ndo convém
buscar um perfil de professor ou tentar enquadrar a docéncia em um conceito,
segundo Fanfani (2010, p. 1) “o mesmo objeto social pode ser construido de formas

diferentes”, ou seja, em relacdo a docéncia o autor pontua, “a relacion que cada uno
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tiene com el objeto (en este caso el oficio docente) condiciona uma determinada
vision del mismo™ (2005, p. 26).

De outra maneira, desconsiderar a heterogeneidade de sentidos atribuidos a
docéncia seria cair na tentacdo de ser prescritivo, isto € determinar uma forma ser
professor, uma forma de fazer educagéo. Além disso, formas fixas e invariaveis ndo
condizem com a docéncia e a educacdo que estdo inseridas em processos
historicos e sociais que se alteram.

No entanto, existem algumas questdes que Sdo comuns, corriqueiras aos
professores que atuam no Ensino Médio, as quais apresento aqui:

A primeira questéo foi expressa no didlogo acima lidar com “os mais adultos”,
ou seja, refere-se ao publico do Ensino Médio os jovens e adolescentes. E inevitavel
que o professor do Ensino Médio esteja imbricado na convivéncia e relacdo com
jovens e adolescentes, “s&o interagdes dos adultos (os mestres) com as juventudes,
com a cultura juvenil, diferentemente da experiéncia dos colegas que trabalham com
criancas, com outros adultos e com idosos” (TEIXEIRA, 2014, p. 18). Contudo,
independentemente das variadas formas de atuacdo dos professores do Ensino
Médio, eles atuam para as juventudes, um grupo diverso, de diferentes origens
sociais, culturais, étnico-raciais e de género, de diversos estilos, marcados por suas
roupas, tatuagens, piercings ou expressdes culturais como os funkeiros, hip hop,
roqueiros.

Ademais, nativos da era tecnoldgica, sempre acompanhados dos seus
aparelhos eletrénicos, celulares, tablets etc... Interligados nas redes sociais, imersos
na cibercultura. Além disso, considerando o contexto social e de classe em que
estdo inseridos, eles encontram-se em processo de fazer escolhas, de busca por
uma identidade profissional, do curso que desejam ingressar no ensino superior, se
prosseguirdo ou ndo os estudos e ha também os jovens estudantes trabalhadores
gue almejam um futuro melhor através da aquisicao do diploma.

No entanto, as marcas dessa relacao entre o professor e seus adolescentes e
jovens, assim como ela vem sendo percebida nos dias de hoje serdo aprofundadas
na proxima subsecao.

Eis a segunda questdo, 0 que ensinar a esses jovens? Nao se trata de um

relatério dos Parametros Curriculares do Ensino Médio, Matrizes ou Bases

1 Arelacdo que cada um tem com o objeto (neste caso o oficio docente) condiciona uma determinada
visdo do mesmo.
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Curriculares das redes de ensino, mas relacionei algumas das principais demandas
que sempre chegam aos professores do Ensino Médio e que podem estar ou ndo
relacionadas nesses documentos.

Neste sentido, tem uma palavra que é incessantemente pronunciada no
ambiente do Ensino Médio: ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Os
professores veem-se frequentemente pressionados a priorizar os contetados
cobrados nessa prova. E para os professores da rede publica essa pressdo vem
acompanhada da culpabilidade, apontada pela da midia, instituicbes, familias dos
estudantes mediante os piores resultados nesse exame ficar por conta dos alunos
oriundos do Ensino Médio publico.

Além disso, outro aspecto que configura uma reivindicacdo aos docentes do
Ensino Médio € a preparacdo de seus alunos para o trabalho, prevista na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo (BRASIL, 1996) no seu artigo 35 e sendo uma das
finalidades deste nivel de ensino, sendo também um discurso comum de pais e
alunos, politicos que acreditam que a conclusdo do Ensino Médio possibilitara a
garantia um emprego.

Afinal, concordando com Arroyo (2014, p. 68) “o Ensino Médio carrega a
representacdo de um nivel escolar rigido em fung&o do seu papel de preparar para o
vestibular-ENEM, para o trabalho”. Porém, pesquisadores em educacdo, a
legislacdo educacional e outros documentos balizadores do sistema educacional
apontam também para o dever de se ofertar uma formacao integral humana e
cidada, como esta especificado nas Diretrizes Nacionais do Ensino Médio no Artigo
3° inciso Ill, (MEC, 2012) “o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico”.

Esta atribuicdo de instigar o aluno a pensar, a ser criativo e ético é apontada
como um importante papel do professor e esta presente nos discursos de diversos
segmentos da sociedade, na universidade, na escola, nas falas dos especialistas em
educacgdo e na midia, etc. Nos parece uma velha historia repetida, porém é de fato
essencial para os alunos e desafiadora para os professores.

Dessa forma, sdo esses alguns dos deveres e prioridades que preponderam
sobre o professor do Ensino Médio quando trata-se do que ensinar, do que priorizar

em seus planos de ensino, na sua pratica.
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Porém, no dia a dia da sala de aula no cerne das relacGes intersubjetivas?
com seus alunos, os professores vao vivenciando o ensinar e aprender,
incorporando curriculos estabelecidos pelas normatizacées ou os mesclando com
outras possibilidades, inovando-os. Cada docente nos seus espacos e realidades,
nas suas experiéncias, leituras de mundo, nas suas condi¢des laborais, contando
com a estrutura fisica das escolas que atuam, materiais didaticos e tempos
disponiveis para estudo e pesquisa vao tecendo suas praticas de ensino.

E as condicBes de trabalho dos professores do Ensino Médio? E importante
ressaltar que as condi¢des laborais dos professores variam de acordo com cada
rede de ensino, privada ou publica, estadual ou municipal e por isso ndo se pode
generalizar as realidades. Mas a pretensdo desta pesquisa foi de investigar a rede
publica de ensino estadual do RS no municipio de Alegrete.

Os professores do Ensino Médio da rede publica sdo uma das categorias de
trabalhadores mais desvalorizadas e com salarios mais baixos e com maiores
indices de absenteismo e adoecimento (TEIXEIRA, 2011, p. 20). Esse cenario pode
ser percebido nas constantes manchetes dos noticiarios do pais, sdo greves,
reivindicagbes por melhores salarios e condi¢cdes de trabalho, violéncia de alunos
contra esses professores entre outras situacdes. Com isso 0 que percebemos é a
inevitavel exposicdo de muito desses professores a uma sensacédo de desigualdade,
nao somente pelo salario, mas também por questdes subjetivas e simbdlicas devido
as poucas expectativas de reconhecimento e status ocupacional associado ao seu
trabalho (FANFANI, 2005, p. 18).

Diante dessas situacfes imanentes ao professor do Ensino Médio
poderiamos pensar que estamos batendo na mesma tecla ha muito tempo, que néao
ha novidade e sim uma repeticdo de algo que ja foi muito discutido. Porém néo
acredito que os processos da educacao escolar, da docéncia sejam estaticos, pois
eles se alteram e como afirma Teixeira (2014, p. 22) “[...] professores e docéncia ndo
séo substancias”.

Neste sentido, tratam-se de historicidades inseridas nos processos
econdmicos, sociais, politicos, culturais mais amplos das sociedades e dos grupos.

E por isso a necessidade de estar sempre refletindo, ressignificando e pesquisando,

2 Refiro-me ao conceito da pesquisadora Inés Teixeira (2014, p. 18) em que relacdes intersubjetivas
trata-se da interacdo e convivéncia do professor com criangas, adolescentes, adultos e jovens,
sendo essa a origem da existéncia dos docentes.
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além do mais como aponta Oliveira (2000, p.) “problematizar o que ja foi dado como
explicado, como compreendido, como verdade possivel, este sim, se constitui num

verdadeiro desafio”

3.3 APRESENTANDO CONTEXTOS: APONTAMENTOS SOBRE O MAGISTERIO
NA REDE ESTADUAL DO RIO GRANDE DO SUL

Apresento neste texto alguns recortes de questdes fundamentais na carreira
de um professor no contexto da rede estadual do Rio Grande do Sul e que auxiliam
na compreensdo sobre do cenario que estdo inseridos 0s sujeitos pesquisados.

Ainda que a desvalorizacdo do professor seja uma discussao recorrente no
meio académico e em outros setores, acredito que esse assunto ndo deve ser
esgotado. Nao podemos fechar os olhos para esses sujeitos que sao vitimas da
desigualdade social e compdem o cenario da desvalorizacdo da educacdo neste
pais. Pelo contrario, ainda ha muito que discutir e (re)pensar sobre a docéncia em
tempos sombrios. Penso que problematizar essas vivéncias auxilia na busca de uma
reconfiguracdo das condicdes de trabalho que lhes sdo impostas.

Para Fanfani (2010) “condicdo docente” é util para denominar um estado do
processo de construcdo social do oficio docente. No entanto, para uma analise da
condicdo docente torna-se prudente considerar o contexto, as peculiaridades, fatos
histéricos e sociais de cada grupo. Por isso, observamos ao leitor que a condi¢cédo
docente ndo € homogénea e pode se diferir de acordo com suas esferas, municipais,
estaduais e federais. Assim, podemos dizer que nem todas as redes de ensino
desvalorizam seus professores, seja no sentido objetivo, salarios, planos de carreira,
quanto subjetivo, em que o professor é referéncia e possui lugar de destaque e
representatividade na comunidade. Além disso, o0 autor alerta para a importancia de
incluir nestes estudos as dimensfes subjetivas, representacdes, valoragoes,
opinides, expectativas dos professores. Por isso, apresento aqui alguns enredos do
magistério estadual do RS.

N&o é dificil constatarmos que a situacdo dos professores que atuam na rede
estadual do Rio Grande do Sul vem sendo bastante problematica. Basta
acompanharmos os noticiarios para percebermos que eles passam por uma crise na
valorizacédo de sua profissdo. A falta de reajuste salarial, pagamentos atrasados, o

nao cumprimento do Piso Salarial Nacional, entre outras questdes que vem afetando



40

as condicbes de vida pessoal e profissional dessa categoria de trabalhadores.
Segundo o Sindicato dos Trabalhadores do Rio Grande do Sul- CPERS,

Os educadores do Rio Grande do Sul, estdo sem reajuste desde 2014.
Recebem apenas 51,3% do Piso, conforme definicho do Piso Nacional
Salarial Nacional o valor é de R$ 2.455,35 para recebé-lo a categoria teria
gue ganhar 94,84% de reajuste. Ainda de acordo com a inflagdo do periodo
(novembro 2014 a janeiro 2018), o reajuste necessario para os salarios dos
educadores gauchos seria de 22, 73%. Os professores de outros estados
gue tiveram o reajuste pelo Piso do Magistério de 2014 a 2018, receberam
44,19% enquanto os educadores do RS tiveram 0% do reajuste (CPERS,
2018, p. 2).

Aliada a essas questdes outras tantas, como o cumprimento de cargas
horérias exaustivas, pouco tempo para planejamento das aulas, falta de estruturas
nas escolas e adoecimento dos professores representam uma parte dramatica do
cenario da docéncia da rede estadual do RS. Esses episodios convergem com o que
Fanfani (2005) constatou h&d mais de um década em relagdo a categoria dos
professores, 0 seu empobrecimento e a perca de posi¢ao na estrutura social.

Neste sentido, fazendo um entrelacamento com o simbdlico a partir de
Castoriadis (1982), o saléario, o contracheque ou um documento como o Plano de
Carreira do Magistério, por exemplo, tornam-se simbolos, ou seja, simbolo de
direitos dos trabalhadores. Assim, nesses fatores tdo reais e objetivos compostos
por numeros e normas instauram-se o simbolismo. A relacdo simbdlica pode estar
presente através do sentimento de reconhecimento ou ndo que os professores
atribuem estar sendo dado ao seu trabalho, a sua dedicagédo ao seu esfor¢co. Para
Castoriadis (1982, p. 142)

Tudo o que se nos apresenta, no mundo social-histérico, esta
indissociavelmente entrelacado com o simbdlico. Nao que se esgote nele.
Os atos reais, individuais ou coletivos- o trabalho, o consumo, a guerra, o
amor a natalidade- os inumeraveis produtos materiais sem 0s quais
nenhuma sociedade poderia viver um s6 momento, ndo sdo (nem sempre,
ndo diretamente) simbolos. Mas uns e outros sdo impossiveis fora de uma
rede simbodlica.

Observamos na tabela abaixo a remuneracdo dos professores em inicio de
carreira com jornada de trabalho de 40h semanais dos estados da regido sul do
pais, conforme dados extraidos das tabelas salariais anexas aos seus respectivos

Planos de Carreira:
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Tabela 1 — Tabela Salarial dos professores em inicio de carreira dos estado do sul

do Brasil
Vencimento Basico 40h
Habilitacao PR RS SC
Licenciatura Plena 2831,56 2331,38 2.577,02
Pés Graduagédo 3539,26 2520,40 2.992,47
Mestrado 6053,68 2520,40 3.315,67
Doutorado 6053,68 2520,40 3.677,45

Percebemos que o estado do Rio Grande do Sul é o que paga menores
salérios aos seus professores em todos os niveis de formacao. Além disso, constata-
se que o estado ndo apresenta incentivo para professores que possuem a titulacao
de Mestrado e/ou Doutorado, conforme pudemos observar na Tabela. Um professor
com licenciatura plena em inicio de carreira em SC e PR tem respectivamente 10,54
e 21,45% a mais que os docentes gauchos. Essa discrepancia fica ainda maior
guando o docente possui maior qualificacdo, no caso dos doutores de SC e PR que
possuem renda 45,91 e 140,19% maior que no RS.

Neste contexto, os salérios e a qualificacdo dos docentes no RS revestem-se
de um simbolismo de desvalorizacdo profissional dos professores. Assim, ser
professor da rede estadual do RS simboliza aquele(a) que ganha pouco e que passa
trabalho na vida. Ainda, um profissional que ndo tem incentivo a qualificacdo e ndo é
valorizado pela busca de mais conhecimento.

Segundo Fanfani (2005, p. 17)

SEste complejo cuadro donde se mezclan situaciones objetivas y subjetivas,
materiales y culturales, puede provocar reacciones de tipo defensivo (y que
combinan dosis variables de decepcion, pasividad, escepticismo e
inmovilismo) hasta las conductas mas activas y agresivas de movilizacién y
lucha social y politica.

Esse retrato se aproxima da realidade dos professores da rede estadual do
RS na contemporaneidade. De um lado os professores ativos que realizam
paralisacdes, greves e outras manifestacdes, de outro, os passivos, desmobilizados

que desacreditam na mudanca.

8 Este complexo quadro onde se mesclam situacdes objetivas e subjetivas, materiais e culturais,
pode provocar reacdes do tipo defensiva (que combina doses variaveis de decepc¢ao, passividade,
imobilismo) até as condutas mais ativas e agressivas de mobilizacéo e luta social e politica.
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A passividade pode ter origem na falta de reflexdo e de autonomia de sujeitos
herdeiros de uma educacgdo acritica. Assim sendo, se 0 sujeito ndo teve uma
educacdo que nado lhe instigou a pensar com autonomia e agir a partir de suas
necessidades e projetos de vida individual e coletivos, dificilmente sera protagonista
de um processo histérico. Para Silva e Oliveira (2016), pesquisadoras do Imaginario
Social nas producdes de Cornelius Castoriadis, observaram que na maioria das
escolas houve uma degeneracdo do imaginario instituinte da sociedade. E ainda
apontam que a repressao do imaginario radical (instituinte) de nossos gestores e
docentes resultaram na desmobilizagdo dos professores “a ponto de nem greves
mais serem mobilizadas com for¢a” (SILVA; OLIVEIRA, 2016, p. 59). Neste sentido,
0 imaginario instituinte € a ruptura com a realidade ja instituida, ou seja, a
capacidade humana de criar, inventar e instituir novas formas e instituicdes sociais
(CASTORIADIS,1982, p. 414).

Por isso, acredito na importancia do exercicio da autonomia no contexto
educacional. Através dele possibilitamos que o0s sujeitos sejam participativos nas
transformacdes sociais. E corroboro com o pensamento de Castoriadis que também
muito preza a autonomia, pois ela aparece com frequéncia nos seus estudos. Rieffel

(2016, p. 42) ao elucidar o conceito de autonomia de Castoriadis assevera

O exercicio desta autonomia esta diretamente atrelado ao potencial
imaginario do sujeito, que ao possuir subsidios e exercitar livremente suas
reflexdes de mundo e de si mesmo, constréi representacbes imaginarias
gue transformam tanto o préprio sujeito quanto a sociedade em que vive. A
essas questbes Castoriadis dedica a maior parte de suas produgdes,
afirmando que absolutamente tudo que temos, vemos, conhecemos e
consideramos como real, sdo fruto das representagbes que construimos
imaginariamente. Que as instituicbes que organizam e regem O
funcionamento da sociedade sdo cria¢cdes imaginarias dos sujeitos que as
constituem e ao participarem ativamente dessas instituicdes, as
transformam, criando e recriando, sempre e constantemente, as formas de
estrutura-las.

Dessa forma, ressalto a importdncia de uma constante reflexao,
principalmente por parte dos educadores, assim como a compreensao da dimenséo
simbdlica que a sua profissdo vem concebendo perante a sociedade. E ainda, o que
nao se pode negar é que as questdes objetivas que envolvem o trabalho docente,
como as levantadas acima, afetam diretamente o plano subjetivo. Assim, o professor
estando a margem dessa condicdo docente convive com o0 baixo status da sua

profissao.
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Antes de prosseguir essa prosa alerto que, embora tenha discorrido sobre a
condicdo docente, no que concerne a desvalorizagcdo do professor, isso ndo quer
dizer que acredito que somente a valorizacdo dos docentes sera a salvadora da
patria e resolvera os problemas da ma qualidade na educacéo. Sao diversos fatores
que compdem o cendrio desastroso da educacdo publica neste pais. Mas ressalto
que os professores no cumprimento de suas cargas horérias, no dia a dia nas salas
de aula tém papel fundamental para que os investimentos e as reestruturacdes no
ensino deem certo.

Neste sentido, Inés Teixeira (2007) ao referir-se a uma outra acepc¢ao do
termo condicdo docente, em que lhe confere estar pautada na relacdo entre

professor e aluno, ressalta a relevancia dessa profissdo. Conforme a autora,

Tentando compreender a condigdo docente em sua fundagdo e origem,
como o que funda ou como a matéria de que sdo feitos a docéncia e o
docente e, ainda, como o estado que constitui a docéncia em sua
historicidade, em sua realizacdo, encontramos uma relacdo. A docéncia se
instaura na relacdo social entre docente e discente. Um ndo existe sem o
outro (TEIXEIRA, 2007, p. 427).

Nessa relacdo implica o encargo dos professores de acolher criancas,
adolescentes e jovens, apresentando-lhes e interrogando o mundo e isso € uma
profunda responsabilidade.

Compreendendo esses fatores poderiamos assegurar o lugar de destaque do
professor na sociedade. No entanto, isso nem sempre acontece, conforme foi
relatado no acima e confirmado pela pesquisa realizada pela integrante do GEPEIS,
Indiara Rech (2016) com professores das rede municipal, estadual e privada.
Segundo, os professores, sujeitos da pesquisa, a rede estadual oferece as piores
condicBes de trabalho tendo em vista os parcelamentos dos salarios e o grande
namero de alunos nas salas de aulas. Neste sentido, a pesquisa também revelou
que “a imagem que a sociedade institui para representar o professor € o de ocupar o
lugar que ninguém quer ter, ou melhor, € ser o que ninguém quer” (RECH, 2016, p.
84). Esses sdo os efeitos da crise que vive a educacao do Estado do Rio Grande do

Sul e que se reflete nesse imaginario social acerca do que é ser professor.
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3.4 O DESAFIO DO ENCONTRO: O PROFESSOR DO ENSINO MEDIO E SEUS
JOVENS ESTUDANTES

A vida é arte do encontro embora haja tanto desencontro pela vida...
(Vinicius de Morais, Samba da Béncao)

Para inicio de conversa permitam-me uma reflexdo sobre o sentidos que
venho auferindo a palavra “encontro” considerando o meu percurso neste processo
de construcéo da presente proposta de investigacao.

Em primeiro lugar, a riqueza polissémica dessa palavra me conduziu a nao
restringi-la a um sentido Unico, mas a diversas possibilidades que contemplam o
cenario da pesquisa. Quando penso em encontro reproduzo em minha mente
sempre uma cena acompanhada de incitagdo. Encontrar amigos, um objeto perdido,
um livro surpreendente, aquela roupa que adorava e nao enxergava ha anos porque
estava escondida no guarda-roupa sdo exemplos da incitacdo que provoca o
encontro.

Penso que todo o encontro, por mais rotineiro que seja, intrinsicamente causa
algum efeito, uma excitacdo. Como o encontro quase diario dos professores com
seus alunos, por mais habitual que pareca o dia a dia da sala de aula ha uma
excitacdo presente na possibilidade do inesperado, pois nunca sabemos como
vamos encontrar nossos alunos, qual o estado de seus espiritos naquele dia. Neste
sentido, acredito que essa é uma forma na qual a palavra encontro define um dos
desafios de ser professor, o de estar sempre a espreita do imprevisivel.

Assim, o imprevisivel nos leva a uma descoberta, esse € outro sentido que
refiro-me ao “encontro”. Quando nos deparamos com o imprevisivel somos impelidos
a uma nova forma de agir e pensar, a uma mudanca, a uma criacdo, € com iSso
produzimos conhecimento, uma descoberta.

E ndo para por ai, encontro também possui o sentido de compromisso,
qgquando temos um encontro marcado, temos um compromisso com alguém. E
compromisso é coisa séria, € um sentimento. Sentimento que pode ser percebido
guando alguém desmarca um compromisso por exemplo, sempre ha nem que seja
um pingo de frustacgéo.

Além disso, € engajamento, comprometimento, no caso do professor trata-se

de um compromisso eminentemente com o ser humano, seus alunos, e no caso do
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professor do Ensino Médio com as novas gera¢cdes humanas, os adolescentes e
jovens.

E por fim, encontro pode também tomar o sentido de juncdo e ao direcionar
essa acepcao ao contexto do encontro entre professor e aluno podemos dizer que o
encontro é a juncdo de geracOes, de percepcdes, expectativas, visdes entre esses
sujeitos.

Neste contexto, associo-me as significacbes da palavra encontro, acima
citadas, como um referente e potencial investigativo quando a relaciono ao encontro
entre professor e aluno. Como percebemos, esse ndo € um simples encontro, é um
encontro que merece ser visto no seus sentidos e significacdes, nas excitacoes,
descobertas, conhecimentos, no reconhecimento de um compromisso e nas tramas
das relacdes intersubjetivas existente entre professor-aluno como se refere Inés de
Castro Assungao Teixeira (2011).

Dessa forma, busquei dialogar com aqueles autores, pesquisadores que vém
se debrucando sobre questbes que permeiam a relacdo dos professores com o
publico Ensino Médio. Partindo assim de uma visdo geral para posteriormente
adentrar no campo empirico e assim aprofundar a investigacdo dando voz aos
professores que habitam esse universo.

Os resultados que vem sendo apontados pelos pesquisadores que buscam
compreender a juventude e sua relacdo com a escola e os professores do Ensino
Médio tem revelado na sua maioria uma relacdo de tensionamentos.

O gque se tem percebido sédo os dois lados de uma mesma moeda. Por um
lado o desencanto, desinteresse dos jovens estudantes do Ensino Médio pelos
estudos, pela escola. Nas pesquisas realizadas pelo Observatério Jovem da
Universidade Federal Minas Gerais - UFMG e Universidade Federal Fluminense -
UFF com estudantes do Ensino Médio sao constantes os relatos de queixas dos
alunos em relacdo aos professores, para eles 0s professores parecem pouco
acrescentar a sua formacao.

Neste sentido, o que vem sendo apontado que para os alunos a maioria dos
professores que atuam neste nivel de ensino ndo se importam com eles e ndo estao
realmente comprometidos em realizar um trabalho que os motive, que lhes desperte
o desejo pelo conhecimento. Tal fato pode ser constatado neste relato de um grupo
de alunos de uma escola da rede pubica de ensino do Para para uma pesquisa

coordenada pelo professor e pesquisador da UFMG Geraldo Ledo (2014, p. 251):



46

[...] Eu vou falar uma coisa que penso: professor do ensino médio ndo esta
preocupado com a gente! O que eles importam é com eles. Importar,
importar com o futuro (da gente) eu acho que néo! Eu sinto que no ensino
médio a gente esta meio perdido. No ensino fundamental eu achava que os
professores se importavam com a gente, tinha outra relacdo, de respeito de
admiracéo.

Da mesma forma relatos semelhantes foram reunidos no documentario,

recém lancado em agosto de 2017 intitulado Nunca me Sonharam. Veja um deles:

Tem professores que entram dentro da sala que ndo dao nem bom dia. Que
entram passam a matéria e dane-se para vocé. Eles ndo estéo ligando. Eu
acho que o professor tem que estar instigado para dar aula. Por que ele foi
fazer faculdade? Por que ele foi querer dar aula para pessoas que ele nem
quer olhar na cara dela? (RHODEN, 2017, 42:39 min).

E possivel perceber que para os alunos no basta que o professor apenas
transmita contetdos. A necessidade do dialogo, do olhar, do reconhecimento dos
seus desejos através da preocupacao que o professor deve ter com o futuro dos
alunos apontados nos relatos acima, revelam a importancia que 0s jovens
estudantes atribuem a relag&o intersubjetiva entre professor e aluno.

Do outro lado temos a visdo negativa que varios professores tém dos alunos.
Segundo Narvaes (2012, p. 112) em sua tese de doutoramento, muitos professores
manifestam essa concep¢ao ao darem maior énfase ao que o aluno ndo tem “e que
provavelmente no imaginario docente, todo e qualquer aluno deveria ou poderia ter”.

Assim, os professores se veem diante de um enorme desafio ao ter que lidar
com seus jovens e adolescentes alunos, quando muitos 0s consideram,
desinteressados, alienados e indisciplinados, violentos entre outras classificagdes.
Conforme Dayrell e Carrano (2014, p. 102)

[...] na sala dos professores, podemos perceber que o desafio de trabalhar
com os “jovens de hoje” costuma ser um tema constante nas rodas de
conversa entre colegas. Nessas conversas é comum encontrar queixas
sobre como o cotidiano escolar é transtornado por problemas provocados
pelos jovens estudantes. A indisciplina costuma ser o principal problema
apontado. Essa se manifesta na critica a “falta de respeito” com os
professores, nas relagfes agressivas entre os proprios jovens, na agressao
verbal e fisica, na “irresponsabilidade” diante dos compromissos escolares e
na “dispersao” devido ao uso de celulares ou outros aparelhos eletronicos,
mesmo na sala de aula.

Além disso, o professor da rede publica de ensino demonstra dificuldades ao

enfrentar o cotidiano escolar. Com a expanséao das matriculas do Ensino Médio em
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meados da década de 90 o publico neste nivel de ensino tornou-se cada vez mais
heterogéneo, oriundos das camadas populares circunscritos em cenarios de

desigualdades sociais.

As escolas publicas de ensino médio no Brasil que até entdo eram restritas
a jovens das camadas altas e médias da sociedade, os “herdeiros”,
segundo Bourdieu (2003), com certa homogeneidade de habilidades,
conhecimentos e de projetos de futuro. Elas passam entdo a receber um
contingente de alunos cada vez mais heterogéneo, marcado pelo contexto
de uma sociedade desigual, com altos indices de pobreza e violéncia que
delimitam os horizontes possiveis de acdo dos jovens na sua relacdo com
essa instituicdo. Os conflitos e contradicbes de uma estrutura social
excludente se tornam mais explicitos em seu interior, interferindo nas suas
trajetorias escolares e sentidos atribuidos a ela (LEAO; DAYRELL, 2011,
p. 255).

Dessa maneira, ao professor requer o reconhecimento dessas diferencas,
esforco e sensibilidade para desenvolver uma formacdo que contemple as
realidades e experiéncias sociais dos seus alunos. Ademais, as transformacdes que
vem ocorrendo na cultura social contemporanea marcadas pela diversificacao, pela
fragmentacdo, consumismo e que de alguma forma sdo absorvidas pelos jovens
estudantes também demarcam mais um elemento que demandam ressignificacdes
nas praticas docente (TOMAZZETI et al. 2011). Sao outros tempos, outras

juventudes conforme Dayrell (2011, p. 25)

No contexto de transformacdes socioculturais que vivenciamos atualmente,
h& uma mutagdo nesse processo. A escola € invadida pela vida juvenil, com
seus looks, pelas grifes, pelo comércio de artigos juvenis, constituindo-se
como um espaco também para os amores, as amizades, gostos e distingdes
de todo tipo.

E com isso percebe-se também que o professor concorre com o prazer maior
gue o aluno tem na sociabilidade na escola do que com o prazer de estudar. Para
muitos adolescentes e jovens estudantes de periferia a escola torna-se muitas vezes
0 Unico lugar de socializacdo por nao terem muitas op¢des em frequentar espacos
culturais e de lazer.

Entretanto, ja que adentramos nessa questdo sobre disputar & atencédo e
atracdo do aluno, outro fator inevitavel e que resulta em muitas queixas dos
professores, inclusive ja foi mencionado acima, € o uso de celulares e outros
aparelhos eletronicos na sala de aula. Sabemos que a internet, a redes sociais sao

realidades presentes na sociedade contemporanea, alguns chegam a associa-la
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como um vicio, é inevitavel que os jovens estudantes se sintam totalmente atraidos
pela cibercultura.

No entanto, ainda muitos professores ndo sabem como agir diante deste
fendbmeno tendo dificuldades de reconhecer as novas formas que os jovens vem
conduzindo a propria existéncia, produzidas pela intensa conexdo com as novas
tecnologias (SALES, 2014, p. 235). Até mesmo porque, na maioria, 0S jovens e
adolescentes dominam as tecnologias com mais habilidade que muitos professores.
Neste sentido, para Silva e Azevedo (2002) uma das possiveis causas da diferenca
entre educadores e educandos, ao lidarem com as novas tecnologias na educacao,
€ os alunos alcancarem autonomia e os professores ficarem, cada vez mais,
marginalizados do processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, de certa forma aqueles professores que ainda ndo se aliaram as
tecnologias introduzindo-as em suas praticas sdo 0s que a entendem como uma
ameaca ao seu prestigio, a sua posi¢do de professor. Ainda Sales (2014, p. 235)

aponta que:

E como se a cibercultura ameacasse o status do docente enquanto
exclusivo detentor do conhecimento. Nessa perspectiva, a escola entra em
conflito com a cibercultura, atuando de modo a desqualificar ou até mesmo
tentar banir suas praticas.

Neste sentido, percebemos que esse conflito e outros tornam distante a
relagcdo entre professores e alunos do Ensino Médio. Portanto, retomo para o
significado da palavra encontro no sentido de juncdo, pois nesses desencontros €
preciso que professores e alunos se aproximem, se misturem, se juntem para
superarem as dificuldades vividas por eles nas escolas pubicas brasileiras.

Entendo que para os alunos € dificii compreenderem as atitudes dos
professores a partir das adversidades e contradicdes da condicdo docente. Os
professores desvalorizados profissionalmente, sobrecarregados de outras tarefas e
sem condi¢cdes adequadas para qualificarem seu trabalho em sala de aula, com
intensas jornadas de trabalho semanais e, ndo raro, levando trabalho para casa se
veem sem condi¢cdes de oferecer aos jovens o que eles demandam. Segundo Leédo
(2014, p. 253)

Para muitos profissionais, viver a condicdo docente somente tem sido
possivel evitando o envolvimento subjetivo com a escola e com os alunos,
mantendo-se presente apenas fisicamente. Os dados de absenteismo e o
adoecimento entre docentes comprovam isso.
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Os adolescentes e jovens alunos por sua vez, esperam uma relagdo mais
humana em sala de aula, como podemos constatar nos depoimentos supracitados.
Também necessitam que sejam compreendidos na dimensdo do seu tempo
(adolescéncia-juventude), considerando que “o aluno do Ensino Médio vive as
incertezas tipicas de sua idade e que o jovem tende a privilegiar o presente, o
imediato” (KRAWCZYK, 2014, p. 88).

Dessa forma, penso que o desafio do encontro poderia ser em toma-lo como
uma juncdo, uma mistura de experiéncias, vivéncias em que juntos reflitam suas
condi¢cdes, suas aspiracbes, expectativas, que troquem histérias, se conhecam
melhor, dividam suas aflicbes e suas alegrias também. Assim, como um encontro de
amigos que se encontram para tomar um café e bater aquele papo bom. Enfim, que
se cheguem mais perto para que se reconheca “o outro nas suas diferencas, nos
seus condicionamentos histoéricos, sociais, politicos e culturais”. Assim como Arroyo

(2014, p. 55) também acredito que devemos avancar

[...] a consciéncia de que tanto os mestres quanto os alunos tém direito a se
saber, que as experiéncias sociais vividas como coletivos sejam
interpretadas e que suas indagacdes — sobre sua condicdo docente e sua
condicao juvenil, suas histérias como membros de coletivos sociais, raciais,
de género, de campo, como trabalhadores, produtores de cultura etc. —
sejam aprofundadas nos conhecimentos curriculares do Ensino Médio.

No entanto, percebemos a necessidade de uma ressignificacdo deste espaco
gue é a sala de aula, da importancia de conecta-la com o vivido, com as demandas
da sociedade, com o que acontece la fora, seja cidade, no bairro e no pais. Assim,
impulsionados por questionamentos e ndo apenas na reproducdo de certezas,

convicgles prontas e impostas por apenas um lado da histéria.
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4 TECENDO A PESQUISA: CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS

Durante um tempo ficava imaginando como seria 0 encontro com 0S sujeitos
que dariam voz a minha investigacdo. Os didlogos, os gestos, que palavras
surgiriam? Que palavras ficariam subentendidas? Abracariam a ideia de pensar
sobre suas docéncias no Ensino Médio?

Assim, imersa em imprevisibilidades percebi que a abordagem qualitativa
seria a opcao mais viavel para o desenvolvimento da pesquisa de mestrado. Pois,
ndo havia como mensurar dados, utilizar categorias rigidas de analise, considerando
gue a qualquer momento no decorrer das narrativas dos professores colaboradores
da pesquisa estaria sujeita a novas descobertas e a repensar meus instrumentos
para apreensao dos dados.

Além do que, as pesquisas qualitativas tratam de questbes muito particulares,
trabalham “com um universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos
processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacédo de
variaveis” (MINAYO, 1994, p. 21-22).

Ainda sobre o inesperado na pesquisa em educacédo, concordo com Costa
(2002, p. 151) quando no seu texto Uma Agenda para jovens pesquisadores, sugere

que pesquisar é uma aventura. Para autora,

Pistas, intuicBes, suspeitas, dividas merecem ser objeto de atencao, e nao
deveriam ser descartadas sem antes perscrutar-se cuidadosamente varias
possibilidades de conecta-las com aquilo que se deseja investigar. Ao que
tudo indica, parece que nao existe “modelo” de pesquisa minimamente
confiavel que justifigue-o descarte do inesperado sem dar-lhes chance de
“falar”. Bons estudos frequentemente estdo associados a inesperadas
sacacoes.

Neste sentido, o desafio tornou-se manter-se a espreita dos detalhes,
intuicdes, pistas e suspeitas que levassem-me a atingir os objetivos da presente
pesquisa. A partir disso, fui conscientizando-me que quanto mais pudesse
aproximar-me das peculiaridades do vivido de cada professor e do grupo estaria
caminhando para uma discussao mais profunda sobre a temética proposta.

Dessa forma, passei a ver os professores como corpos biograficos, ou seja, “a
matéria onde ficam impressas memorias do ser humano decorrente das suas
experiéncias vividas” (SILVA; OLIVEIRA, 2016, p. 44).
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Nesse caso, a questdo seguinte foi como suscitar essas memarias, como
fazé-los expor os retratos de suas vivencias na profissdo e na vida para que eu me
apropriasse das suas significacbes imaginarias acerca da condicdo docéncia
docente no Ensino Médio.

Em primeiro lugar pensava que para iSSO seria necessario propiciar aos
professores um momento para que sentissem-se o desejo de expressarem-se. Por
isso sempre pensei em utilizar como recurso “rodas de conversas” com receio de
gue uma entrevista individual na presenca ostensiva de um gravador os inibisse.

Assim, ainda alicer¢cada na ideia da poténcia dos encontros, parti para a etapa
de projecao dos encontros com os professores colaboradores da pesquisa. Contudo,
pretendia viver momentos de interacéo, de escuta, troca de experiéncias, com café e
bolo para que assim a conversa rolasse solta.

E confesso que minha expectativa também se pautou no desejo de que o0s
encontros ndo se tornassem apenas uma coleta de dados, mas também uma
experiéncia formativa. De certa forma investi nos relatos autobiograficos também
como um espaco de formacéo e autoformacao.

Posso dizer que essa escolha muito se deve ao que tenho aprendido e vivido
com o GEPEIS. Um grupo que através das suas atividades, formacdes, encontros e
da utilizacdo da histéria oral nas suas pesquisas vem possibilitado aos professores
um protagonismo na historia da docéncia. Assim, dando voz aqueles sujeitos
anonimos que trabalham desprovidos de tempo para registro, para a reflexdo, para a
producdo de memdrias (OLIVEIRA, 2004, p. 6). Ademais, aposta na producao de
conhecimento através de um aprendizado afetivo, ou seja, a reflexdo sobre os
afetos, sobre o0 que nos afeta e o que os afetam.

Porém, para que essas expectativas e projecdes tomassem corpo dei inicio
as guestbes praticas da pesquisa. Neste sentido, fui em busca dos sujeitos da
pesquisa e de um local para realizacdo dos encontros.

Como minha pretensao era dialogar com professores que atuam na rede
estadual, contatei com a diretora de uma escola de Ensino Médio do municipio de
Alegrete-RS para apresentar a proposta de dois encontros para 0 grupo desses
professores. A diretora foi bastante receptiva acolhendo a ideia. Apresentei-lhe
detalhadamente a proposta, ela sugeriu datas e abriu um espago para que eu
pessoalmente convidasse 0s professores, e assim que deixasse em aberto para

guem quisesse participar. Essa oportunidade foi-me dada em um reunido
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pedagdgica na qual realizei o convite, ratifiquei o cronograma dos encontros,
entreguei-lhes o “Termo de Confidencialidade e o Termo Consentimento Livre e
Esclarecido. Dessa forma, pude esclarecer os objetivos e instrumentos da pesquisa
e que a participacdo deles ndo implicaria em riscos, custos financeiros e estariam
livres para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento.

Estes primeiros contatos foram muito positivos, tanto a gestdo, a diretora,
orientadora educacional e professores desta instituicdo mostrarem-se dispostos a
compartilhar suas experiéncias. Esse foi um dia especial, pois carreguei as baterias
da Adriele pesquisadora. Dessa forma, percebé-los abertos, dispostos a colaborar
com a minha pesquisa me deu um novo animo. Porém, também senti mais
responsabilidade com a minha proposta, ja que apos isso, pude ter gerado para
aguele grupo de professores expectativas em relacdo a essas atividades e isso me
deu um frio na barriga.

A proposta inicial apresentada aos professores foi a realizagdo de dois
encontros, caracterizados como de rodas de conversa, sendo que 0 primeiro iniciaria
as atividades com a exibicdo de um documentario e o outro com uma exposicao de
fotografias com registros dos professores desenvolvendo atividades e projetos na
escola.

No primeiro encontro propus a exibicdo do documentario Nunca me
Sonharam, direcdo de documentario de Cacau Rhoden (2017) que registra
depoimentos de alunos de escolas publicas das cincos regides do Brasil. A selecéo
desse documentario teve como critério inserir a tematica do Ensino Médio nas
possiveis discussfes da roda de conversa. Associe-me ao cinema porque assim
como Oliveira (2014) também acredito que o significado que os sujeitos elaboram
apOs assistirem um filme sdo provocadores para novos questionamentos e
diferentes leituras da mesma historia.

No segundo encontro, tendo como uma sugestdo da banca qualificadora
dessa pesquisa de mestrado, optei por utilizar as fotografias como um suporte para
a realizagcao de perguntas e questionamentos, reforcando a minha ideia de uma roda

de conversa.

4 Conforme o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - CEP - da UFSM os pesquisadores
responsaveis pela pesquisa devem se comprometer a preservar a confidencialidade dos dados dos
participantes envolvidos no trabalho e deixa claro para sobre possiveis desconfortos ou riscos e o0s
beneficios esperados.
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Além disso, apostei na fotografia como mais um instrumento provocativo, a
fim de apreender visbes de mundo, sonhos, expectativas, desejos e

comportamentos e identidades. Neste contexto,

Falar de si, como uma intencéo proposta por um pesquisador, de pesquisar
em si, auxiliado por imagens fotograficas, transporta-nos a outros tempos, a
outros espacos (muitas vezes mitificados no nosso imaginario) e, a outras
praticas discursivas permitindo que se compreenda o deslocamento de
sentidos individuais e coletivos na sociedade e de um grupo social
especifico, no nosso caso, os professores (OLIVEIRA, 2003, p. 153).

Para isso, com autorizacdo da direcdo selecionei do acervo de fotografias do
Sfacebook da escola mais de 40 fotografias que registravam as atividades e projetos
da escola. As fotografias foram impressas para que ficassem expostas no dia do
encontro.

Aqui permito-me um aparte, para contar-lhes sobre este exercicio. E de
repente estou a frente do notebook selecionado fotos postadas na rede social que
divulgam as atividades da escola. No entanto, surgiram as ddvidas, quais dessas
fotos seriam mais significativas, quais delas impactariam, provocariam? Foram
diversos albuns, das mais variadas atividades, das palestras, festas juninas, das
viagens, das mostras, das apresentacdes de seminarios.

Ora, pensei comigo, o melhor seria se eles tivessem escolhido as fotografias,
pois essas escolhas serviriam de um dado importante para ser analisado. Mas
infelizmente, quando dei-me conta disso faltava poucos dias para o0 encontro
tornando-se inviavel essa opcdo. Assim selecionei as fotos, aleatoriamente, apenas
me detendo atividades dos trés ultimos anos, com auxilio da diretora que conferiu a
selecéo para que nao faltasse nenhum dos professores nesses registros.

Neste sentido, devido a selecdo das fotos ndo ter partido dos professores
apostei no imprevisto. Assim, considerei aquelas fotos como uma possibilidade de
se depararem com lembrancas inesperadas, esquecidas, e quem sabe o0s registros

suscitassem outras memarias para além daquelas de suas preferéncias.

5 Facebook é uma midia social e rede social virtual.
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4.1 OS PROTAGONISTAS DE UMA HISTORIA QUE PRECISA SER
(RE)CONTADA

Eu acredito no poder da educacéo, e acredito no poder dos herdis, dia apés
dia, entram na sala de aula sem capa, sem mascaras, sem raios
energéticos: por tras de uma cara limpa e de um corpo muito fragil, vejo no
educador o poder para transformagéo (MASTROBERTI, 2017).

Quem sao os parceiros desta minha investigacao? Professores e professoras
gue atuam na rede estadual do RS Ensino Médio. Tao simples assim? N&o! Eles
compreendem 0S personagens principais desta investigacdo. Afinal, sem esses
professores/colaboradores a pesquisa ndo teria sentido. Sem suas falas, seus
desabafos, relatos de encantos e desencantos com a profissdo estaria distante de
seus contextos e nao teria elementos suficientes para compreender a condicéo
docente que permeia os professores desta rede se de ensino.

O convite foi realizado para oito professores que atuam no Ensino Médio e
trabalham em mais de uma escola da rede estadual. Confesso que demorei para
perceber que oito convidados seria um namero expressivo de colaboradores/sujeitos
dessa pesquisa. Tanto que ao decorrer das etapas da pesquisa inclui mais a diretora
da escola que cedeu o espaco para os encontros. Considerando que ela também
participou efetivamente desses encontros e se enquadrou no perfil dos
professores/colaboradores, uma vez que também atua no Ensino Médio em uma
outra escola da rede estadual do municipio de Alegrete.

Tendo em vista assumido o compromisso de ndo mencionar as identidades e
nem as escolas que atuam, apresento os nove professores colaboradores desta

pesquisa com seus respectivos nomes ficticios.

Professor A - € um jovem professor de 30 anos e ja possui oito anos de experiéncia
no magistério. Tendo iniciado suas atividades como professor com apenas 22 anos.
Formado em Licenciatura em Histéria pela URCAMP - Universidade da Regido da
Campanha. Trabalha em quatro escolas, além do Ensino Médio, atua também nas
séries finais do Ensino Fundamental. Ele conta que, com muito sacrificio, conseguiu
concluir o Mestrado, entre muitas idas e vindas a Porto Alegre e ainda tendo que
lidar com uma carga horaria exaustiva de trabalho. Atualmente trabalha 60h

semanais e apesar de se sentir sobrecarregado ele busca dar o seu melhor. “Pois €,



55

apesar da nossa condicdo a gente ainda entra para sala de aula e tenta dar o

maximo”.

Professor B - Tem 28 anos, solteiro, 6 anos de experiéncia ho magistério. Formado
em Licenciatura em Historia pela URCAMP - Universidade da Regido da Campanha.
E assim como o Professor A também teve sua saga para concluir o Mestrado,
apenas mudando o itinerario, pois realizou em Santa Maria. Além de professor é
desenhista, um ativista cultural, através de uma ONG promove e participa de
diversos eventos culturais na cidade de Alegrete, teatros, recitais e exposicoes.
Atualmente trabalha 40h semanais, mas salienta, “j& trabalhei por muito tempo 60h e
agora ndo desejo mais isso”. Além do Ensino Médio, também atua no Ensino

Fundamental da rede municipal.

Professora C - Tem 43 anos, 17 anos de experiéncia no magistério. Trabalha em
trés escolas e atua também no Ensino Fundamental series iniciais. Fez o Curso
Normal e Licenciatura em Ciéncias Fisicas e Biologicas. Tem uma carga horéaria de
46h semanais. Ela adora trabalhar com projetos, “eu vejo que temos que ter uma

preocupacdo em estimular os alunos, trazer coisas diferentes, abrir os horizontes”.

Professora D - Tem 53 anos e 25 anos de experiéncia no magistério. Atua somente
em uma escola. Tem uma carga horaria de 20h semanais. Recentemente se
aposentou de outras 20h. Formada em Licenciatura em Letras- Inglés pela pela
URCAMP - Universidade da Regidao da Campanha.

Professora E - Tem 33 anos, 6 anos de experiéncia no magistério. Tem uma carga
horéria de 40h semanais. Trabalha em duas escolas diferentes da rede estadual.

Também atua com as séries finais do Ensino Fundamental.

Professora F - Tem 31 anos, 6 anos de experiéncia no magistério. Formada em
Licenciatura em Matematica pela URCAMP - Universidade da Regido da Campanha.

Atua somente no Ensino Médio em duas escolas da rede estadual.

Professor G - Tem 37 anos, 11 anos de experiéncia no magistério. Formada em
Educacéo Fisica pela URCAMP - Universidade da Regido da Campanha. Trabalha
em quatro escolas, atuando também no Ensino Fundamental séries Finais e EJA -

Educacao de Jovens Adultos.
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Professora H - Tem 28 anos, 7 anos de experiéncia no magistério. Formada em
Letras pela URCAMP - Universidade da Regido da Campanha. Trabalha 20h

semanais no Estado como docente e 40h como agente comunitaria no municipio.

Professora | - Tem 44 anos, 18 anos de experiéncia. Formada em Licenciatura em
Matematica, pela URCAMP — Universidade da Regido da Campanha. Trabalha em
duas escolas com uma carga horaria semanal de 50h sendo em uma delas 20h em

sala de aula e na outra 30h como diretora.

Além disso, apresento alguns dados em gréficos para melhor elucidar quem

séo os sujeitos colaboradores dessa investigacao.

Grafico 1 — Faixa Etaria dos Professores
45
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u Sériel
Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Questionario Complementar Apéndice 1

Os dados sobre faixa etaria podem ser vistos com certo otimismo, se o
compararmos com o0s indicadores nacionais que apontam para a tendéncia de
envelhecimento dos profissionais. Segundo Carvalho (2018, p. 55) “A populacéo de
professores tem envelhecido ao longo dos anos, apresentando idades médias

progressivamente maiores”.
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Grafico 2 — Sexo dos Professores

m Feminino  ® Masculino

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Questionario Complementar Apéndice 1

No que tange ao sexo, 0s professores colaboradores da pesquisa seguem a
tendéncia da categoria dos profissionais docentes, composta majoritariamente por
mulheres: 77,78% dos professores sdo mulheres e 22,22% sao homens.

Segundo Fanfani (2005, p. 33) a feminizacdo da profissdo pode ser vista
como sinal de desvalorizacdo social desta atividade, uma vez que, em profissdes
mais valorizadas e estratégicas a predominancia masculina dificulta a insercéo das
mulheres. Neste contexto, a profissdo docente comparada a outras de prestigio
social como advocacia, engenharia, medicina ela ganha caracteristicas de uma

quase profissao.

Grafico 3 — Vinculo Empregaticio dos Professores

u Contratados  ® Efetivos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Questionario Complementar Apéndice 01
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Conforme podemos observar 66,66% dos professores séo efetivos/estaveis e
33,33% contratados, quantitativo que n&o difere muito em relacdo a rede do
Estadual. Segundo dados do Censo 2017, 42% dos professores do Estado séo
contratados (INEP, 2018). Porém, esse quantitativo esta longe de uma das metas de
valorizagéo profissional do Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2014). De acordo
com o plano, uma das estratégias para a valorizacdo dos profissionais docente é ter,
até o inicio do terceiro ano de vigéncia do plano, pelo menos 90% de professores

com cargos efetivos nas redes publicas de educacéo basica.

Gréfico 4 — Formacéao dos Professores

Graduacdo Especializacdo Mestrado Doutorado

m Graduacdo W Especializacdo W Mestrado Doutorado

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Questionario Complementar Apéndice 1

Os dados indicam, que a maioria dos professores tem especializacdo e dois
professores possuem mestrado, 0 que, pode ser compreendido como um dado
positivo. Além disso, tem-se observado que a quantidade de pdés-graduacdes que
vem crescendo ao longo do tempo, indicando que mais professores estdo obtendo
essa titulacdo, movimento perceptivel para todos os tipos pos-graduacédo, embora a
quantidade de doutores ainda seja muito pequena em relacdo as demais
(CARVALHO, 2018, p. 47).
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Gréfico 5 — Carga Horéria Total Semanal de Trabalho
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Questionario Complementar Apéndice 1

Gréfico 6 — Numero de escolas que os professores atuam
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Fonte: Questionario Complementar Apéndice 1

Nos graficos 7 e 8 observa-se que a maioria dos docentes trabalham em mais
de uma escola, com carga horarias acima de 40h semanais. Esta forma de trabalho
fragmentado é muito frequente na rede estadual do RS. Segundo Fanfani (2005)
esse fator compromete a formacdo de uma identidade e compromisso com as
instituicbes em que atuam os professores. Além disso, corroboro com Carvalho
(2018, p. 51) quando afirma quanto mais vinculos/escolas/turmas/disciplinas o
professor tiver, maior serd seu esforco para administrar e planejar o ensino e as
relacdes com os alunos, o que pode vir a comprometer a qualidade de seu trabalho

e seu equilibrio profissional.
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4.2 O PONTO DE ENCONTRO: UM ESPACO E UM TEMPO PARA PENSAR A
CONDICAO DOCENTE

Procuro uma palavra que me salve

Pode ser uma palavra verbo

Uma palavra vespa, uma palavra casta.

Pode ser uma palavra dura. Sem carinho.

Ou palavra muda,

molhada de suor no esfor¢o da terra nao lavrada.
Viviane Mosé

Como podemos perceber a maioria dos professores atuam em mais de uma
escola da rede estadual. No entanto, o espaco escolhido para a realizacdo dos
encontros foi a mesma escola em gque todos atuam no turno da noite.

O espacgo poderia ter sido uma cafeteria, um parque de recreacéo e lazer da
cidade ou a casa de um deles. Porém o ponto de encontro foi mesmo a escola, 0
lugar onde estes seres heroicos tecem os enredos da sua docéncia.

Em um certo momento cheguei a pensar que poderia ser interessante,
criativo, propositivo convida-los para participar dos encontros em outro espaco que
ndo fosse a escola. Talvez no intuito de provoca-los, ao sairem um pouco da sua
rotina olhando pelo lado fora da escola pudessem ampliar suas reflexdes acerca de
suas docéncias. Considerando aquela premissa de que quando estamos tdo
imbricados numa situacdo ndo conseguimos ver além dela.

Contudo, esse devaneio levou-me a outra reflexado: e por que ndo a escola?
Afinal, a escola é por exceléncia um espaco de reflexdo, ou, pelo menos deveria ser.
E quicd um lugar das mais variadas experimentac¢des, individuais e coletivas, um
lugar de criacéo e invencao.

E foi na escola que vivenciamos em dois encontros experiéncias de
problematizacdes. Uma escola pequena, distante do centro. Uma escola publica, de
periferia, localizada numa rua sem asfalto, e que alguns dizem que seu bairro é
perigoso. Foi mesmo no chao da escola, que deu-se um tempo para pensar sobre
como se tem vivido na escola, para escola e fora da escola.

Alids, foi um belo tempo. Um tempo de muitas palavras. A conversa rolou
solta. Digo, solta porque as discussdes superaram o0 que tinha planejado no meu
roteiro. E apesar de alguns professores ndo terem se manifestado com tanta
frequéncia, foram pontuais em algumas discussdes. De qualquer forma tive acesso a

um excelente material empirico para responder a questdo de pesquisa. Cabe
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ressaltar que cada professor do seu jeito buscou a sua palavra, 0os seus manifestos,
uns mais, outros menos.

Assim, pude perceber na espontaneidade de suas falas o quanto os
professores estavam ansiosos para partilhar suas visdes, expectativas e
preocupacdes em relacdo a condi¢cao docente.

Ainda que os professores nas conversas diarias, nos intervalos, na sala dos
professores, em reunides, desabafem, se indignem, reclamem, o fazem num tempo
corrido e sobrecarregados de tarefas que ndo os permitem uma problematizacao
mais ampla e profunda sobre os processos instaurados na condi¢ao docente.

De certa forma, os encontros que aqui relato, e que os denominei rodas de
conversa, possibilitou conhecer mais de perto o cenario do magistério do Ensino
Médio da rede estadual do Rio Grande do Sul. E talvez como pesquisadora, mesmo
armada de meus roteiros, néo fiz e ndo possa ter feito nada a ndo ser “contar” por
sua vez aquilo que me “contaram” os relatos dos outros. E pouco e é muito, é o
preco de uma ciéncia “humana” — e é seu tesouro (DELORY-MOMBERGER, 2012,
p. 535).

4.3 DA FALA A ESCRITA: CHEGOU O MOMENTO DE INTERPRETAR

Depois do bate-papo, com café e bolo, do calor humano, da mistura de vozes,
de emocdes, eis chega o momento em que tenho que contar-lhes sobre isso. Do
vivido as transcricbes das falas, a escrita da dissertacdo, muitas coisas passaram
pela minha mente. Estar diante de tantas informacgdes, lidar com a memoria, com as
ideias, opinides, enfim, com os pensamentos do outro ndo é algo tdo simples assim.

Assim, tomei as narrativas como textos que minunciosamente precisavam
serem lidos. Muitas vezes necessitando mais de uma leitura. Ja que algumas
palavras em determinados momentos pareciam sem sentido, porém, ap0s debrucar-
me mais sobre elas, ai foram tomando de sentido.

Algumas vezes me deparei com falas que se repetiam no dois encontros, ou
no mesmo encontro. Com isso percebi que nas tramas de suas docéncias, esses
fatos falavam mais alto. Afinal, era o que mais afetava os professores colaboradores
da pesquisa naguele momento. Foi preciso ter paciéncia.

Também foi necesséario bater na porta da Senhora Hermenéutica como se

referiu Silva (2013, p. 38). Assim, atenta a influéncia do imaginario social nas
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narrativas do cotidiano dos professores, a abordagem hermenéutica foi minha aliada
para desvencilhar os discursos que se apresentaram.

Para isso, a luz de Paul Ricouer (1989, p. 100, grifos do autor) compreendi
gue a hermenéutica seria 0 melhor caminho, pois trata-se de um instrumento de
compreensao do discurso ou da acdo, que configura-se como um lago mimético e se
caracteriza como uma articulagédo daquilo que chamamos compreensao, no sentido
heideggeriano de “articulagao ‘significante’ da estrutura compreensivel do ser-no-
mundo”.

Dessa forma, ao corroborar com Ricouer (1989) fui tecendo as palavras que
componho a seguir. Para ele toda obra tem carater simbdlico, seja um discurso ou

uma palavra, e necessita da mediacdo simbdlica do mito, da poesia ou do simbolo.
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5 MEMORIAS CONTADAS: SIGNIFICACOES IMAGINARIAS SOBRE A
CONDICAO DOCENTE

51 UM ENCONTRO COM OS ENREDOS DO ENSINO MEDIO ATRAVES DO
CINEMA

Apos tanto referir-me aos encontros, eis que chegou o momento do primeiro
encontro com o0s professores sujeitos da pesquisa. Aquele que foi repleto de
expectativas. Para dar inicio as atividades, apresentei o documentario Nunca me
Sonharam que aborda discussfes sobre a realidade do Ensino Médio. Apds a
exibicdo do filme deixei aberta a discussdo sobre 0 mesmo.

Mas, antes de entrar nos debates que afloraram pdés filme, achei pertinente
registrar algumas reacfGes durante a exibicdo do documentério. Pois, percebi o
guanto os professores foram se reconhecendo naqueles enredos.

Isso me fez recordar de Morin em sua obra O cinema e o Homem Imaginério

ao elucidar o fascinio que impunha o cinema nas suas primeiras projecoes.

Mas os deslumbramento incauto implicava um deslumbramento mais
profundo. Ao mesmo tempo que essa imagem estranha, nova, divertida,
uma outra imagem banal, quotidiana, impunha seu fascinio. O
embevecimento inaudito suscitado pelas turnés do aparelho dos Lumiére
ndo nasceu apenas na descoberta de um mundo desconhecido, insiste
Sadoul, justamente, mas da visdo de um mundo conhecido, ndo somente do
pitoresco, mas do quotidiano. Lumiére, ao contrario de Edison, cujos
primeiros filmes mostravam cenas do music-hall ou de lutas de boxe, teve a
intuicdo genial de filmar e projetar como espetaculo o que nao era
espetaculo: a vida prosaica, 0s transeuntes com seus interesses.[...] Ele
compreendeu que uma primeira curiosidade era dirigida ao reflexo da
realidade; que as pessoas, antes de qualquer coisa, se maravilharam ao
rever o que fora dali ndo as deslumbrava: suas casas, seus rostos, 0
cenario de sua vida familiar (MORIN, 2014, p. 30-31).

Assim como nas cenas do filme de Lumiére os professores foram se
deslumbrando com as situagdes, depoimentos que fazem parte do seu quotidiano,
mas gue no dia a dia passam muitas vezes despercebidos.

No decorrer dos depoimentos dos estudantes, os professores foram
associando os perfis dos alunos do documentario com dos seus proprios alunos.
“Este € o fulano o sonhador, cheio de presenga”, comentou a Professora I. Outro era
parecido com o perfil de um aluno quando chegou na escola néo tinha boca para

nada e agora e lidera a turma, conforme a Professora D. Também, no depoimento
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de uma estudante adolescente gravida, os professores ndo deixaram de trazer a
tona suas experiéncias e recordagbes com as alunas que vivenciaram essa mesma
situacdo. Como esta professora que lembrou do seu empenho e dos colegas para

gue uma jovem aluna gravida ndo abandonasse os estudos.

Lembram da aluna tal, uma pena, ela desistiu de estudar. Fizemos de tudo,
fomos até a casa dela. Conversamos com a sogra para ver que auxilio
estava necessitando, mas infelizmente ela ndo retornou. Estavamos
dispostos a fazer atividades diferenciadas para ela (Professora D).

Percebe-se, que no imaginario dos professores o papel deles nédo se restringe
a sala de aula. Neste contexto, os professores do Ensino Médio, em relacdo aos
seus alunos abracam outras preocupacfes, por mais que se queixem dessa
condicdo, como veremos em algumas discussbes mais adiante, eles néo
conseguem ficar inertes a tais situagoes.

Além disso, o documentério carregado de imagens que representam o
cotidiano escolar, ou seja, jovens em suas escolas, salas de aulas, quadras
esportivas, quadros verdes, despertou-lhes lembrancas.

Logo que apareceu a cena de depoimentos de adolescentes sentados em
uma escadaria, os professores imediatamente comentaram: “parecem 0S N0OSS0S

alunos quando ficam na escada” (Professora ).

Figura 3 — Cena Documentario Nunca me Sonharam

GUILHERME SANTOS
1 Anes

Fonte: Rhoden (2017, 31:00 min)

Um simples fato que resultou os seguintes comentarios, entre outros

semelhantes: “Sim! O Beltrano e a Fulana quando a gente chama, chama, é um
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parto para entrarem na sala de aula” (Professora D). Ja a Professora C recorda:
“ficam naquela escada namorando, de conversa a toa. Tem um grupinho que adora
fugir da aula para ficar ali. Além do Sicrano que também fica passeando todo o
tempo. Adora ir no banheiro”.

Isso nos revela questdes comuns a um professor do Ensino Médio. A
escadaria como um espaco de refugio, como demarcacdo do territério dos jovens
estudantes e do outro lado os professores que os veem distantes e constantemente
buscando-os e chamando-os para a aula.

Neste sentido, a preocupacdo dos professores com seus jovens estudantes
ao encontrarem-se dispersos, transitando pela escola e inquietos nos remete as
incertezas e duvidas da docéncia no sentido de como trabalhar.

Afinal, o que poderia despertar-lhes o interesse? O que poderia motiva-los e
envolve-los? De que forma trazer esses alunos para aula, de fato, de modo que eles
nao estejam presentes apenas fisicamente? Como tornar uma aula interessante e
significativa? Enfim, como sensibiliza-los, fazendo que eles gostem de estar na sala
de aula? Esse é um dos principais desafios enfrentados pelos professores do Ensino
Médio, como ja vimos nas discussdes anteriores nesta dissertacdo e que vem ao
encontro dos comentario dos professores.

De certa forma, ha um mundo la fora com muitas coisas que interessam aos
jovens estudantes: os hits do momento, o funk, o sertanejo universitario, hip hop,
entre outros, os memes das redes sociais, facebook, whatsapp, youtubers, os
crushes (giria que, na traducdo para o portugués, seria semelhante ao termo
“‘quedinha” ou “paixonite”), as paradinhas para selfie. Porém, para muitos desses
jovens hé pouca disposi¢cado para uma aula e desejo de aprender.

Considero esse um dos conflitos mais cruciais na docéncia do Ensino Médio.
Para o professor, muitas vezes, fica aquela sensacgéo de fracasso rodeado daqueles
pensamentos de que “minha aula ndo é interessante”, “eu ndo consigo despertar o
interesse dos meus alunos”, “eles nao gostam da minha disciplina” ou ainda “eu fago
de tudo e os alunos nao estdo nem ai”. Para o aluno, basta estar na sala de aula
para cumprir as horas, fazer atividades e tirar uma nota para ser aprovado e muitas
vezes nem isso, abandonam os estudos facilmente.

O professor prepara a sua aula, organiza o seu plano de ensino presumindo
gue esse aluno tem interesse em aprender. Mas o0 que percebe-se no cotidiano

escolar que isso é excecao. Neste sentido, reitera Charlot (2014, p. 74) que “a
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didatica ndo serve para nada, porque ela supfe um aluno que ja quer aprender.
Pois, ha sempre alunos que ndo estdo dispostos a ingressar numa atividade
intelectual”. O autor, vai além disso ao afirmar que muitos alunos nunca entenderam
0 que esta acontecendo na escola. “Eles estdo matriculados administrativamente,
estdo presentes fisicamente (algumas vezes pelo menos), mas nunca entenderam o
que consiste estar ali” (Ibid., p. 75).

Cabe ressaltar que nao trata-se de apontar culpados, o aluno ou professor,
mas de evidenciar a complexidade da docéncia. Ndo é algo simples, em turmas
cada vez mais lotadas, cada vez mais heterogéneas, com toda diversidade possivel,
compreender cada aluno, cada um com seus desejos, com a sua historia de vida
social e cultural. Pois, essa compreensao poderia ser um ponto de partida para
buscar meios de despertar nos alunos o desejo de aprender.

Neste sentido, corroboro com Charlot (2014, p. 76) quando acredita que para
compreender o que estd acontecendo na sala de aula € necessario considerar a

histéria de cada aluno. Segundo o autor,

Levar em conta a histéria é levar em conta o fato de que somos sujeitos.
N&o somos apenas agentes sociais, somos atores, Fala-se de ator quando
se tem histéria; somos atores e somos sujeitos. Sendo sujeitos temos
desejos. Ndo podemos pensar a questao da escola, sem levar em conta o
desejo. O aluno é um sujeito que tem desejos, que interpreta 0 mundo e sua
situacdo nesse mundo (0 que estd acontecendo e o que lhe esta
acontecendo, o que ele vale). Ele tem prazeres e sofrimentos. Ao mesmo
tempo que pode se sentir fracassado na escola pode experimentar a
sensacdo de triunfo, liderando uma gangue no seu bairro. Ele tem uma
histéria mais ampla, que é a histéria de uma sociedade, de uma cultura,
definidas em termos de renda e condi¢des de vida, mas também tem varias
outras posigdes sociais (Ibid., p. 77).

A partir dessa constatacdo, acredito que Castoriadis (2006, p. 55) também
pode nos ajudar a refletir sobre a relevancia de considerar as questées do individuo
social no processo de aprendizagem. Pois, para ele a aprendizagem acontece
guando reconhecemos nosso passado, nossa histéria, 0 que nos constitui enquanto
individuos sociais.

Contudo, para que haja essa reflexividade € necessario que se tenha
vontade. Esse exercicio reflexivo pode ser estimulado através da valorizacdo da
participacdo dos sujeitos na constru¢cao das instituicdes, no caso da escola, da

propria aula. Quando aluno ou professor percebe que suas reflexdes sao
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consideradas pelo coletivo e capazes de transformar o imaginario instituido, maior
serd o desejo de refletir e participar.

Segundo Castoriadis (2006, p. 207) somente conquistamos essa capacidade
reflexiva, essa vontade, no momento em que nos dispomos a questionar as
instituicbes (normas, valores, procedimentos, regras, etc..) que constituem 0 N0Sso
proprio mundo de representacoes.

Neste sentido, considero que a educacao escolar deve ser um espacgo para o
exercicio da autonomia e principalmente espaco de reflexdo sobre ela mesma, “ela
precisa compreender-se no tempo, compreender seus objetivos e o papel
importantissimo na constituicdo dos sujeitos” (RIEFFEL, 2016, p. 94).

5.2 UM ENCONTRO COM AS PRATICAS DOCENTES

O primeiro encontro teve duracdo de 2h40min, o que resultou em apenas uns
30 minutos de discussdes. Assim, ficou acordado que no segundo encontro
prosseguiriamos com os debates. Para isso, tivemos a disponibilidade de toda uma
manh&, num sabado.

Assim, no segundo encontro, numa manha friazinha de outono, num sabado,
continuamos com as discussdes acerca do documentario. Também deixei sobre a
mesa, perto do café, as fotografias, constando imagens dos professores em
atividades na escola.

N&o posso deixar de registrar minha satisfacdo e alegria em contar com a
disposicdo desses professores que deixaram de estar em seus lares, com suas
familias em um dia de descanso para estarem ali comigo compartilhando suas
vivencias. Fiquei imensamente animada.

Com tudo organizado, esquematizado, as cadeiras na sala dispostas em
circulo, para uma literal roda de conversa, pen drive com os slides constando os
tdpicos-guia para as discussoées, além de videos com recortes do documentario que
selecionei a partir das impressées do ultimo encontro, o imprevisto aconteceu. O pen
drive ndo funcionou, todos os arquivos corrompidos, e o meu plano B que seria
acessar o Google Drive onde constam todos meus arquivos do mestrado, néo tinha
atualizado os arquivos mais recentes.

E ali encontravam-se, eu, os professores, o café, as fotos e o imprevisto. Abri

um sorrisdo, claro de desespero, e fiz a ultima tentativa de abrir os arquivos, com
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aguela esperanca va. Fui consolada pelos professores, com aquela frase tipica “isso
acontece”!

De fato ndo é confortavel nos deslocarmos de uma situacdo estavel para uma
situacdo imprevista. Porém, estava segura de que 0s encontros caracterizavam-se
por uma experiéncia aberta e ndo linear. Os slides serviriam apenas de um auxilio
para que ndo me esquecesse de alguns elementos que seriam potencializadores
das discussdes. Eu ndo estava ali para informar, para apresentar dados sobre o
Ensino Médio e sim para ouvir o que os professores desejavam falar, comunicar e
expressatr.

Portanto, no primeiro momento aproveitei o siléncio dos professores, depois a
solidariedade, o carinho, com algumas enunciacfes de apoio, o importante é que
estamos aqui para o que der e vier, para conversar” (Professora D). Essa pausa teve
um papel importante na experiéncia desse encontro, o de (re)pensar o proprio
encontro, o de se reinventarmos. De certa forma tocou os professores, eles se
colocaram no meu lugar, trouxeram algumas recordacbes de imprevistos
semelhantes vivenciados em suas aulas.

Além disso, essa pausa nos desprendeu do automatismo das ac¢des, muitas
vezes, vivenciado nos cursos de formacao inicial e continuada. Quantas vezes nos
deparamos com palestras, eventos de formacdes de professores que nos parecem
automatizadas e prescritivas demais. Quando o palestrante passa os slides torcendo
para que consiga passar todo o contetdo para seu publico.

Assim, apropriei-me desse fato como uma experiéncia. Nao uma simples

experiéncia, mas aquela relacionada por Larrosa (2004, p. 60)

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou aconte¢a ou hos
toque, requer um gesto de interrup¢do, um gesto que é quase impossivel
nos tempos que correm: requer parar para pensar, para olhar, para escutar
mais devagar e escutar mais, demorar-se nos detalhes, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar atencéo e
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Para dar iniciar a nossa roda de conversa, veio em minha mente a pergunta
gue foi sugerida pela minha orientadora para provocar as discussdes. Entdo, aos
professores perguntei: quais encontros e desencontros vocés tem vivenciado na

docéncia do Ensino Médio?
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Assim, cada professor elencou uma situagdo, uns narravam O que
vivenciaram com uma determinada turma, outros com um determinado aluno e ainda
0s que compartilharam as experiéncias por escola. A peculiaridade das narrativas
sobre os encontros e desencontros vivenciados no Ensino Médio demonstrou que 0s
sujeitos, ao narrarem suas proprias histoérias vivida, foram atribuindo sentido a elas.
Ao comporem as narrativas orais, foram reportando-se ao que fizeram, ao que

fazem e ao que desejariam fazer. Dessa forma,

Na apresentacdo de si mesmo por meio do relato, o individuo se faz
intérprete dele mesmo: ele explicita as etapas e os campos tematicos de
sua prépria construcdo biogréfica. Ele também é intérprete do mundo
histérico e social que é o dele: ele constrdi figuras, representacdes,
valores... considerando que é no relato que ele faz suas experiéncias de
gue o sujeito produz categorizacdes que lhe permitem apropriar-se do
mundo social e nele definir seu lugar (DELORY-MOMBERGER, 2006,
p. 369).

Assim, a partir da pergunta-guia, alguns professores contaram como eles
veem desenvolvendo suas praticas a fim de promover o encontro com o0s alunos do

Ensino Médio.

Uma tendéncia bastante forte que tenho tentado trabalhar é com projetos.
Tentando dar uma ressignificada nos contetdos através de temas. Tem
sido um trabalho bastante interessante apesar das dificuldades (Professor
A).

Como trabalho com lingua estrangeira, procuro trazer coisas diferentes
musicas e jogos. Eles adoram um dia trouxe o Bingo e foi a maior festa na
aula (Professora D).

Como eu vejo a preocupacédo que eles tem de mim em relagdo ao ENEM. E
estdo sempre perguntando se as atividades que passo caem no ENEM até
mesmo os alunos do primeiro ano. Desenvolvo muitos exercicios do
ENEM. Eles ficam bastante satisfeitos em relacdo a isso e participam das
aulas (Professora E).

Para o terceiro ano do ano passado investimos muito em palestras,
oficinas de preparacdo para o ENEM, mas infelizmente sé quatro alunos
foram fazer a prova (Professora I).

Ao refletir sobre os sentidos e significados das narrativas acima, partindo de
um entrelacamento desses professores com seu contexto soécio-cultural, pude
perceber nos discursos dos professores A e D a presenca de um imaginario social

gue preconiza que as praticas educativas devem ser opostas a praticas tradicionais.
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Dessa forma, quando os professores mencionaram “trabalhar com projetos” e
“trazer coisas diferentes, musica e jogos” foi possivel perceber as marcas de um
imaginario social instituido no campo educacional, de que néo é possivel mais, na
contemporaneidade, trabalhar com o0s mesmos métodos dos professores de
antigamente, ou seja, ministrar aulas expositivas a alunos passivos. Percebeu-se a
busca desses professores de transformacéo dessa realidade tdo comum nas nossas
escolas brasileiras que séo as praticas tradicionais em sala de aula.

Porém, acredito ser pertinente refletirmos sobre o equivoco de confundir uma
aula tradicional com total desprezo aos contetdos e até mesmo algumas atividades.
Dessa forma, pautados num discurso de ser moderno, dinamico e inovador muitos
professores ignoram o importante conhecimento do nosso patriménio cultural e
historico. Neste sentido, corroboro com Charlot (2014, p. 53) quando evidencia que o
mais importante € que o professor seja um professor de questionamentos, para o

autor

Ensinar, € ao mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que
construam saberes e transmitir-lnes um patrimbnio de saberes
sistematizados ligado por geracdes anteriores dos seres humanos.
Conforme os aportes de Bachelard, o mais importante € entender que a
aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas constituidos. E
essa viagem intelectual importa. Ela implica que o professor ncao seja
apenas professor de conteudos, isto é, de respostas, mas também, e em
primeiro lugar de questionamentos.

Além disso, ao situarmos essa reflexdo sobre as praticas educativas no
cenario do Ensino Médio, convergindo com Charlot, Miguel Arroyo também entende
gue é importante conhecer e compreender o0 passado e produzir questionamentos,
realizando-os numa acg&do conjunta entre professor e aluno. Pois o autor acredita

que,

Os coletivos docentes junto com os alunos vado incorporando novas
dimensbes do conhecimento, que deem interpretacdes sistematizadas as
experiéncias sociais e as indagacdes sobre essas experiéncias vividas,
tanto pelos alunos, jovens-adultos, quanto pelos docentes. Avanca a
consciéncia de que tanto os mestres quanto os alunos tém direito a se
saber, que as experiéncias sociais vividas como coletivos sejam
interpretadas e que suas indagacdes — sobre sua condicdo docente e sua
condicao juvenil, suas histérias como membros de coletivos sociais, raciais,
de género, de campo, como trabalhadores, produtores de cultura etc. —
sejam aprofundadas nos conhecimentos curriculares do Ensino Médio
(ARROYO, 2014, p. 55).
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Ainda, sobre a preocupacdo dos professores E e | em investirem nos
contetdos do ENEM torna-se plenamente compreensivel, considerando que essa é
uma das principais exigéncias dos alunos e da sociedade em geral em relacédo ao
Ensino Médio. Tal relevancia se deve por esse exame ser seletivo para ingresso o
Ensino Superior e também ranqueia as escolas de Ensino Médio de acordo com o0s
resultados da prova. Além disso, demonstra o quanto ainda € dificil nos
desprendermos de uma formacéo que valoriza a nota. Desse modo, essa fala dos
professores vai ao encontro do que apresentei no terceiro capitulo dessa
dissertacdo, que as avaliacdes nacionais (SAEB, ENEM no Brasil) e internacionais
(PISA) veem norteando cada vez mais o Ensino Médio.

ApOs as narrativas sobre as praticas dos professores ao prosseguir com as
discussbes, surgiu-me a ideia de perguntar-lhes como foi a experiéncia deles
enquanto alunos do Ensino Médio? Essa provocac¢do teve como objetivo buscar as
lembrancas e impressfes neste nivel de ensino, e também um exercicio alteridade
no sentido de olhar com o olhar do outro ao se posicionar como aluno. Neste sentido

corroboro com Hermann (2006, p. 72-73)

A alteridade é um outro, do qual depende a prépria identidade. O outro e 0
eu estdo numa relacdo complexa em que se remetem reciprocamente.
Assim, o outro ndo s6 esta fora como dentro do individuo. [...] 0 outro s6
existe para que o préprio sujeito possa se reconhecer. A alteridade seria,
entdo, o meio necessério (enquanto negatividade) do reconhecimento do
préprio sujeito como consciéncia de si.

Ao abrir o bad de recordacdes do Ensino Médio dos professores
colaboradores da pesquisa pude perceber algumas falas apaixonadas outras nem
tanto. Aqueles que fizeram o Ensino Médio regular parece ndo terem sido t&o
tocados nesta fase de estudo. JA as professoras que cursaram o Normal®, o
magistério, apresentam um certo saudosismo dessa época. Nota-se que as elas
tiveram professoras que marcaram suas vidas pela postura afetiva e acolhedora que

mantinham com os alunos.

Era quietdo aquele como aluno do documentério. Eu fiz um Ensino Médio
em escola puablica, fui um aluno 7,5. Mas como professor minhas
referéncias foram mesmo na faculdade. E muito doido hoje sou professor
nessa escola e dou aula para o Ensino Médio. E como se eu nunca tivesse

6 Curso com énfase na formacdo de professores de Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
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saido dali me sinto em casa. Engracado também no Ensino Médio eu néo
gostava da disciplina de Histéria e foi a que tirei a pior nota. Aprendi a
gostar da disciplina com meu pai que gostava de mapas e de Histéria
(Professor A).

Estudei em escola privada. E a escola era totalmente voltada para o PEIS e
vestibular. No primeiro ano os alunos que ndo saiam bem, chamavam os
pais. E a partir do segundo ano o desespero era maior. Passdvamos so
fazendo as provas dos PEIS anteriores. Chegava a decorar a resposta era
tudo muito condicionado (Professor B).

Nao teve nada de bom no meu Ensino Médio apenas uma pedra no meu
sapato que era Fisica (Professora F).

Eu ndo era uma aluna nota dez. Muito timida. Eu ndo gostava de historia o
professor passava muito contelido. A gente tinha que encher o caderno de
guestionarios Hoje vejo aqui meu colega de Histéria e fico encantada. E
digo: Meu Deus como eu queria ter tido um professor assim. Era
simplesmente ler o conteddo e responder o questionéario (Professora E).

Fiz magistério o curso normal. Graga a Deus. Morava no interior, para fora e
tive que vir para a cidade estudar. Eu tinha muitas dificuldades financeiras
na época. E se ndo fosse as minhas professoras do magistério teria
desistido. Me ajudavam com roupas, alimentacdo. Olha foi uma das
melhoras épocas da minha vida. As professoras eram tudo para mim
(Professora H).

Eu fiz magistério, 4 anos. Tive uma professora maravilhosa, sempre trazia
coisas diferentes, época do construtivismo. A professora apresentava as
teorias, mas também as praticas com experiencias em sala de aula. As
professoras incriveis. Até me lembro que eu tinha um sonho de escrever um
livro de poesias. Uma professora percebeu que eu gostava muito de ler e
escrever. Até uma campanha fizeram para eu publicar o meu livro. E foi um
dia inesquecivel meu livro foi publicado num seminério. Para mim foi muito
gratificante. Além de cada atividade legal, faziamos teatro, shows para as
criangas (Professora C).

Meu Ensino Médio foi maravilhoso, diferente do Ensino Fundamental. No
fundamental era valorizado os que tinham facilidade excluidos os medianos
com dificuldades. Foram duas professoras em especial que fizeram a
diferenca. Elas procuravam atender justamente os que estavam escondidos.
Se hoje sou professora foi motivada por graca a elas (Professora D).

As marcas do Ensino Médio reproduzidas nessas recordacdes nos dizem
muito sobre o imaginario social construido sobre este nivel de ensino. Primeiro, que
o Ensino Médio (refiro-me ao Ensino Médio regular) demonstrou a inexisténcia de
aprendizagens significativas e referenciais de professores. Dos quatro professores
que fizeram o Ensino Médio regular apenas a professora D recorda com total
satisfagdo dessa época.

Por exemplo para o Professor A que afirma que suas “referéncias como
professor foram os professores da faculdade”, a professora F disse que “hao teve

nada de bom neste nivel de ensino”. Para professora E recorda-se das praticas de
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ensino tradicionais pautadas na reproducdo de contetdo. Rela¢cdes com o Ensino
Médio que o configuram apenas pela necessidade de realizagdo para dar
prosseguimento aos estudos e insercdo no mercado de trabalho.

Ja a experiéncia do professor B em escola privada configura-se com a
atribuicdo classica do Ensino Médio voltado para o vestibular, ENEM configurando o
viés competitivo e mercantilista da educagéo.

As professoras que realizaram o magistério trazem boas recordacdes, uma
relacdo de afeto com seus professores. Talvez isso ocorra porque o Curso Normal
tem como especificidade preparar seus alunos para lidarem diretamente com as
relagbes humanas, isto &, com o exercicio do magistério. Neste sentido, nota-se um
olhar mais humanizado por parte dos professores que atuam nos Cursos Normais
em relacdo aos do Ensino Médio regular, pois a maioria do seu quadro de
professores é composto por licenciados que ndo tiveram tanto acesso as
disciplinas/aprendizagens que contemplam a relagéo professor-aluno.

Além disso, embora o Ensino Médio ndao tenha marcado significativamente a
trajetoria profissional de alguns professores/colaboradores da pesquisa, percebi que
mesmo as memorias negativas se cruzam com os enredos do presente. Por
exemplo, a professora G que relatou a péssima experiéncia com Fisica, atualmente
€ professora de Matemética. Portanto, ela trabalha com nimeros e célculos. Posso
inferir que atualmente ela vivencia o desafio de fazer com que os seus alunos
apreciem o gue tanto lhe desgostou no passado. Nota-se que os colaboradores da
pesquisa fazem referéncia a um modelo, registrado na memoaria, que se atualiza na
pratica dos professores, seja para nega-lo, seja para confirma-lo (OLIVEIRA, 2003,
p. 5).

Assim, podemos compreender disso que, toda a relacdo professor-aluno é
necessaria e relevante para a formacdo dos sujeitos. Pois, é na relacdo social que
se instaura a construcao imaginaria que retrata na subjetividade de cada individuo o
conhecimento adquirido na troca com outros sujeitos (RIFFEL, 2016, p. 93).

Neste sentido, mesmo nas experiéncias mais frustrantes com os professores,
sempre € possivel colher um aprendizado. Além do mais, corroboro com Castoriadis
(2004) quando assegura a importancia da presenca de um professor no processo de

ensino-aprendizagem.
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Ninguém falava da relacdo alunos-professores, que é o cimento desta
historia, sem a qual ndo pode existir pedagogia e nem mesmo instituigdo.
Nao h& pedagogia se o aluno ndo investe ao mesmo tempo, no sentido
mais forte do termo, o que aprende e o processo de aprender; e ele ndo
pode fazé-lo, pois o ser humano é feito assim, sendo por intermédio do
investimento de uma pessoa concreta, por intermédio de um Eros platdnico.
[...] Sem isso, pode-se eventualmente sair de um liceu como uma besta de
concurso, ndo como alguém aberto ao mundo e apaixonado por esta
enorme dimensdo da existéncia humana que é o saber. Se pude fazer
alguma coisa em minha vida, foi gracas a meus pais, mas gracas também a
esta grande chance, no curso da miseravel educacdo grega de minha
infancia e de minha adolescéncia, de ter a cada ano, entre as dezenas de
professores que tinhamos, pelo menos um pelo qual eu estava, de certo
modo, apaixonado (CASTORIADIS, 2004, p. 289).

Entdo, seguimos do encontro dos professores as experiéncias vividas
enquanto alunos do Ensino Médio para o encontro com as recorda¢cfes que lhes
foram despertadas pelas fotografias. Sobre as lembrancas posso adiantar que
representam sentimentos, emocdes e alguns desafios de ser professor do Ensino
Médio.

5.3 RETRATOS DA DOCENCIA: UM ENCONTRO COM VELHOS E NOVOS
DESAFIOS

Olhares fixos, sorrisos, “‘um dia daqueles de correria”’, “uma viagem
inesquecivel para ficar na histéria”, “que aluna incrivel”, “olhem so faceirice do
aluno”, “onde anda e o que sera que esta fazendo esse menino?”

N&o sei se esse pequeno recorte que transcrevo sobre as primeiras
impressodes dos professores ao se depararem com as fotografias selecionadas para
0 encontro dardo conta de repassar a emocao, a excitacdo deles ao ver o registro
daqueles momentos. Ah! Se eu pudesse gostaria muito!

Mas de alguma forma posso tentar descrever aguele momento com ajuda de
Barthes (1984). Segundo o autor, na relacdo que se estabelece entre a fotografia e o
espectador ocorre um movimento chamado punctum é algo que parece decorrer da
propria imagem. E algo que nos sensibiliza, independente daquilo que nosso olhar
busca. O punctum esta vinculado ao afeto, e por isso mesmo é dificil de comunicar e
de compartilhar. “O punctum seria, entdo, um detalhe na imagem que, por uma forca
que concentra em si, atinge o leitor e Ihe mobiliza involuntariamente o afeto” (Ibid.,

p. 82).
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Do punctum as narrativas, inicio com a constatacdo da professora D do
guanto ela e os colegas proporcionaram atividades diferentes aos alunos, segundo

ela:

Olhando as fotos percebi que a gente ndo para. Quantas coisas diferentes
ja realizamos na escola. Passeios, atividades fora da sala de aula. O
trabalho sobre a conscientizacdo do lixo que é jogado de qualquer jeito no
terrenos baldios. Como os alunos se envolveram conversando com 0s
moradores e na limpeza. Ndo podem dizer que a gente ndo faz um
trabalho diferenciado.

A partir desse relato, a primeira vista percebe-se que ha uma busca por
inovacdo das praticas escolares e também de incorporar o contexto da escola no
seu curriculo. Porém, o que me chamou atencdo foi a finalizacdo da fala que
inclusive grifei. Constata-se que a professora ao revisitar o vivido, além de fazer uma
reflexdo sobre o seu trabalho e dos colegas, busca o reconhecimento da sua
profissdo, do seu labor e se reconhece como sujeito da sua propria histéria. Neste
sentido, nota-se que:

A atividade biogréfica realiza assim uma operac¢éo dupla e complementar de
subjetivagdo do mundo histérico e social e de socializagdo da experiéncia
individual: ela é, ao mesmo tempo e indissociavelmente, aquilo por meio do
gual os individuos se constroem como seres singulares e aquilo mediante o
gue eles se produzem como seres sociais. A atividade biogréafica aparece,
consequentemente, como um processo essencial da constituicdo do
individuo em sociedade (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 369).

Afinal, quem “néo pode dizer que a gente nao faz um trabalho diferenciado™?
A sociedade, a familia, a academia? Sabemos que existe uma pressao social, pois 0
professor se torna, muitas vezes, objeto de criticas pelas suas praticas, pelos
péssimos resultados dos alunos nos sistemas avaliativos e pela propria condi¢éo
precéria da educacdo em nosso pais.

Observemos o depoimento do professor A que indignado com a falta de
compreensao da sociedade, nos contou sobre uma situagdo que vivenciou em um

evento ao dialogar com um senhor desconhecido.

As pessoas realmente ndao fazem nocdo do que a gente passa. Estava
conversando com um senhor ele me disse: “Os professores vivem
reclamando. N&@o tem condi¢do de passarem num concurso melhor e ficam
reclamando. Eles ndo tem que reclamar e sim trabalhar e pronto.” Quando
estamos fragilizados € muito facil aquele discurso raso de que estamos
reclamando, quando na verdade deveriamos fazer nosso trabalho. Uma vez
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me perguntaram tu trabalha ou s6 da aula? Talvez esse olhar sobre nos
seja porque aparece esse altos indices de reprovacao nestas avaliacdes do
governo que colocam a culpa em nés sem saber do contexto (Professor A).

J& para o professor B a sociedade atribui muitas funcdes a escola que nao
sao dela. Segundo ele, ao refletir sobre o seu compromisso com os alunos do

Ensino Médio nos apresenta a seguinte reflexao:

Falando das perspectivas do aluno. Para mim ela esta condicionada a
fatores extraescolares. Nao é s6 a escola que vai dar perspectiva para o
jovem. Sendo que a gente ndo tem poder para resolver isso. Vejo que o
professor tem que fazer o que a familia ndo faz. Uma distorcdo muito
grande das incumbéncias do professor. O professor acabou aglutinando
para si responsabilidades que ndo era dele. Nao é facil trabalhar valores
com eles em um periodo de Filosofia ou dois de Geografia.

Parte disso, se deve a presenca de uma construcdo simbdlica do professor
heréi. Aquele que mesmo sendo um profissional mal pago e vivendo situacfes
esgotantes pode realizar um bom trabalho se o quiser. Afinal, temos exemplos como
a 'Escola da Ponte de Portugal e tantos outros professores que com o minimo fazem
muito. E neste sentido que professor vai sendo simbolizado pela figura de um herai,
de um santo ou de militante em prol da educacéo.

Além disso, vale ressaltar, que para Fanfani (2005) a docéncia € uma
categoria social que estda em constante transformagdes. Dessa forma “seu
significado e sua funcdo social vdo variando ao compasso das grandes
transformacgdes que caracterizam o desenvolvimento da sociedade” (p. 17).

Assim, o professor B ao referir-se a aglutinacdo de responsabilidades e as
dificuldades de trabalhar valores com os alunos, demonstra o reflexo das
transformacdes e exigéncias da nossa sociedade contemporanea. Neste sentido, o
aumento da violéncia, dos casos de assédio, homofobia, bullying, do trafico de
drogas multiplicam o apelo aos professores para que retomem a autoridade,
estimulem a afetividade e que se eduque os jovens para a cidadania.

E por mais que os professores sejam conscientes dessa injuncdo heroica,

eles sentem-se culpados por ndo darem conta dessas atribuicdes.

7 Escola da Ponte, uma instituicdo publica de Portugal que, desde 1976, nada tradicional, e
compreende que o percurso educativo de cada estudante supde um conhecimento cada vez mais
aprofundado de si préprio e um relacionamento solidario com os outros.
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Ah! Por mais que a gente diga: eu dou para o gasto, eu mesmo passo
dizendo. Ah nem recebi meu salario ainda! Por mais que tenhamos essa
realidade essa condicdo. A gente entra para sala de aula e tenta dar o
maximo, Tenta um didlogo com os alunos. Tenta fazer que os deem valor
para o estudo e que entendam que a gente valoriza eles (Professor A).
Como a gente se frustra, ano passado Aluna X cursou até quase o final do
ano e acabou desistindo. Ela poderia ter ido adiante. O que houve que a
perdemos? (Professor C).

Olhando para as fotos, fico pensando nesses alunos que passaram por nés
e hoje vejo o nome deles no noticidrio como “apenados” que tristeza.
Nomes que utilizamos tantas vezes nos nossos cadernos de chamada, nos
pareceres”. Onde falhamos enquanto escola, enquanto professores que nao
conseguimos manter eles na escola? (Professora H).

Desse modo, é possivel observar na enunciacdo do professor A que essa
atribuicdo de heroismo se enquadrada cada vez mais aos professores da rede
estadual do Rio Grande do Sul, que além de receberam salarios muito baixos nao o
recebem em dia. Situacdo que se agrega a todas essas cobrancas e culpabilizacbes
mencionadas pelos professores acima.

Além disso, a partir de uma leitura mais atenta das narrativas acima, €
possivel perceber as significacbes imaginarias que os professores tem acerca do
aluno. Significacdes imaginarias, aqui entendidas como a apreensdo dos
simbolismos e significacdes construidos por uma sociedade que comp&em as ideias
dos individuos de maneira singular e coletiva (CASTORIADIS ,1982, p. 166).

Para os professores os alunos sdo muito mais que um nimero de matricula,
gue um nome no caderno de chamada como menciona a professora H, sdo aqueles
que possuem uma historia, que carregam as marcas de suas experiéncias sociais.
Haja vista a preocupacdo dos professores com questdes extraclasse, por mais que
muitos deles afirmem nado ser de sua algcada dar conta das mazelas sociais que
chegam até a sala de aula. Eles ndo conseguem ficarem indiferentes a essas
questodes.

Neste sentido, € possivel perceber que a relagdo professor-aluno, na visao
dos professores, hd um maior destaque para guestdes sociais e afetivas, que
transparece na preocupacgéo deles com os alunos em situagédo de vulnerabilidade
social, porém com poucas referéncias sobre o ensino-aprendizagem. Para os
professores essa questao varia de acordo com o publico, ou seja, alunos da periferia
tém maiores dificuldades de aprendizagem e sdo menos participativos em relacéo
aos alunos das escolas do centro, como veremos a seguir no depoimento da

professora G.
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No cerne dessas questdes sobre dar conta dos desafios que lhes sao
Impostos, seus sentimentos e preocupacdes com os alunos. mais um depoimento

chamou minha atencéo, o do professor B.

Teve uma época em que eu viajava direto para Santa Maria para fazer o
mestrado e chegava demolido. Acredito que minhas aulas nesta época
foram muito ruins. A gente se sente culpado por isso, mas eu estava sem
condicdes (Professor B).

O professor A também relatou que teve muitas dificuldades para realizar o
mestrado em Porto Alegre, pois ndo contou com nenhuma licenca ou dispensa,
segundo ele: “Saia da escola direto para rodoviaria e quando voltava de Porto
Alegre. Foram muitas idas e vindas e muito cansago também”.

Os professores da rede estadual do Rio Grande do Sul tem direito a
frequentar cursos de formacgdo, especializagcdo assegurados no seu Plano de
Carreira, conforme segue: “Artigo 62 - Sao direitos do pessoal do Magistério Publico
Estadual: VI - ter assegurada oportunidade de frequentar cursos de formacéo,
atualizacao e especializacao profissional” (RIO GRANDE DO SUL, p. 17). Porém, na
pratica isso ndo acontece, segundo a Professora |, diretora de uma escola, é muito
dificil a secretaria de educacao liberar, “nunca soube de nenhum colega que tenha
conseguido liberacao para especializagdo ou mestrado” e muito poucos solicitam.

Ademais, como ja vimos no terceiro capitulo, o Plano de Carreira do
Magistério do Estado do Rio Grande do Sul ndo considera Mestrado ou Doutorado
para fins de progressédo na carreira. O que demonstra a falta de incentivo para a
formacdo dos professores, e consequentemente a desvalorizacao deste profissional.

Além da falta de incentivo para a formacéo de professores, outras questdes
foram mencionadas pelos professores; as excessivas jornadas de trabalho e as

dificuldades de ministrarem aulas em mais de uma escola.

Falando em sobrecarga de tarefas, tem uma que acho absurda que é
elaboracdo dos pareceres, pelo nimero de alunos que dou aula. Sé
imagina. Eu tinha 370 alunos, isto é, tinha que escrever 370 paginas de
pareceres. Que segundo o ideal, deveria descrever as especificidades de
cada aluno. Para isso eu tinha que ter a capacidade intelectual e rapida de
um académico de doutorado. Ninguém escreve 300 paginas em trés meses
(Professor B).

Tudo isso passa pela valorizacdo. Ndo somos valorizados por passar até
altas horas fazendo pareceres (Professora l).
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A nossa profissdo exige muito. Temos apenas 4h de hora atividade a
cada 20h. Isso para preparar semanalmente as aulas para seis ou oito
turmas dependendo da escola que trabalha (Professora C).

Pensando bem por baixo nessa questdo de carga horaria. Até o salario
poderia ser o mesmo 1200 para as 20h. Mas se 0 governo permitisse um
maior tempo para organizar uma aula melhor. Poderia até mesmo ser esse
salario. Até para ter uma qualidade de vida (Professor A).

E verdade, tdo bom quando a gente consegue separar algum material para
os alunos. Mas é raro. A gente acaba sempre fazendo as mesmas coisas
pela falta de tempo (Professora H).

Ainda mais porque a gente precisa desses 1200 de 20h, mais os 1200
de outras 20h. A gente precisa até das 60h para poder sobreviver
conseguir um salario melhor (Professora I).

Como ja vimos na apresentacdo dos colaboradores da pesquisa a maioria dos
professores trabalham mais de quarenta horas. E muitos alegam que necessitam
trabalhar até trés turnos por uma questdo de sobrevivéncia, considerando que a
rede estadual do Rio Grande do Sul é uma das que paga o salario mais baixo do
magistério no pais.

Além disso, como vimos as atividades ndo se restringem a essa carga
horaria, pois ela é extrapolada, havendo necessidade dos professores
desenvolverem atividades além da sua jornada de trabalho estabelecida.

Uma das atividades realizadas a cada trimestre € a elaboracéo de pareceres
descritivos, considerando que a avaliagdo no Estado, desde 2012 passou a ser
expressa por meio de conceitos. E um documento que exige a descri¢cdo de

guais conhecimentos, atitudes ou aptidées que os educandos adquiriram,
ou seja, quais habilidades do ensino ja atingiram num determinado ponto do
percurso e quais dificuldades estdo a revelar relativamente a outros (RIO
GRANDE DO SUL, 2016, p. 12).

N&o pretendo entrar no mérito da avaliacdo escolar, porém ressaltar o quanto
tal atividade € complexa, exige reflexdo, um olhar minucioso do professor perante o
aluno. Mediante isso, a interrogacdo que surge como desenvolver um trabalho
coerente e significativo, como acompanhar processos? Conforme pressupde o
documento norteador da Reestruturacdo Curricular do Ensino Fundamental e Médio
da SEDUC (Secretaria Estadual de Educacéo do Rio Grande Sul) a avaliagéo torna-

se um meio pelo qual o
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[...] educando toma consciéncia de seu desenvolvimento intelectual, social e
afetivo e ao professor é oportunizada uma analise reflexiva dos avangos e
dificuldades do EDUCANDO, permitindo rever e redefinir sua pratica
pedagoégica (RIO GRANDE DO SUL, 2016, p. 12).

Porém, com 370 alunos em um trimestre, como descrever esse processo de
ensino-aprendizagem em um parecer descritivo de uma ou duas paginas no
maximo, trabalhando até altas horas? Como acompanhar cada aluno nas suas
especificidades? Os relatos acima demonstram que ha muitas contradicdes entre a
realidade e as normativas e regulamentacées que norteiam o trabalho do professor
do Ensino Médio na rede estadual.

Ainda mais com professores que trabalham em vérias escolas tendo que se

adaptar a diferentes realidades, conforme o relato abaixo das professoras F e G:

Olhando para as fotos percebo quantas atividades eu ndo pude patrticipar,
trabalhando em quatro escolas. De manha trabalho com adolescentes de
tarde fundamental e curriculo a noite Ensino Médio EJA e o regular. Além
da clientela que tenho que me adaptar convivo com 5 sistemas diferentes
de trabalho. O governo ndo quer nem saber se tu em uma escola ou 5, tu
tem que se adaptar. A cada momento que tu chega num lugar, a gente entra
num sistema diferente do outro, cada ambiente tem as suas manias. Eu saio
de um lugar entro noutro tem que estar sempre me adaptando. O professor
tem que se entregar de corpo e alma. Eu mesma perdi o brilho ndo tenho
como me doar totalmente para uma escola. Sdbados letivos tenho que fazer
um rodizio dois por ano para cada escola (Professora F).

Uma coisa que me chocou bastante no magistério foi a heterogeneidade
das turmas. Porque na escola do centro as turmas sdo lotadas a maioria
adolescentes e exigem muito da gente, sdo questionadores. Ja na zona
leste, no turno da noite, 0os alunos sdo muito quietos, eles ndo questionam e
ficam so6 esperando alguma coisa de ti (Professora G).

Observando essas situacfes levou-me a refletir sobre como o Estado vem
estabelecendo uma relacdo apenas operacional na educacgéo. Assim, 0s professores
devem cumprir sua carga horéria, encaixa-la de qualquer jeito em quantas escolas
forem, ndo importa a distancia entre elas, as diferentes realidades que o professor
vai ter que considerar no planejamento de suas aulas. Alunos matriculados x
professores ministrando aula e ponto. Satisfacdo e bem estar dos sujeitos
envolvidos nesse processo estao fora de cogitacao.

Além disso, penso que aqueles que elaboram essas leis e regulamentacdes e
também organizam o planejamento e distribuicdo desses professores provavelmente
estdo muito distantes da sala de aula. Estdo em outro espaco, num gabinete, num

escritorio em uma sala imponente de reunides.
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Pois, infelizmente politicas de valorizacdo dos professores ficam sempre em
segundo plano e ainda sao vistas por muitos como privilégios e ndo como
investimento na educacédo e na propria sociedade.

Um exemplo disso, sdo as matérias importantes que ndo prosseguem no
Senado por ndo haver presséo social e vontade do poder politico. Tais matérias que
sao 0s projetos de leis poderiam garantir um pouco mais de dignidade e qualidade
para os professores da educacdo basica, principalmente das redes estaduais e
municipais.® Projetos de Leis como a PLS 397/2008, atualmente arquivado, que
asseguraria aos profissionais de educagdo quando em exercicio da docéncia em
regime de tempo integral, metade de sua carga horaria em atividades de estudo,
planejamento, avaliacdo e outras nédo incluidas no trabalho de interacdo com os
alunos previsto em seu plano curricular.

Também a PLS 04/2008 que tramita hd 10 anos no Senado entre
arquivamentos e desarquivamentos, estando ha trés anos com hé relatoria. Essa
PLS tem o proposito de criar incentivos para professores dedicarem-se
exclusivamente ao ensino. Assim, garantindo salarios equivalentes a pelo menos
70% da remuneracao de docentes das universidades federais para professores da
educacao basica com dedicacao exclusiva e com a mesma qualificagéo.

Considerando esse cenério, ndo h& duvida da necessidade de haver
movimentos instituintes para que se desfaca essa logica que vem sendo instituida
nas dinamicas da docéncia e que vem afetando a relacéo entre professores e alunos
e a condicao docente. Porém, acredito que esses movimentos partem do exercicio
da autonomia. A autonomia aqui entendida “como agir reflexivo de uma razao, que
se cria num movimento sem fim, como ao mesmo tempo individual e social”’
(CASTORIADIS, 2006, p. 140).

Neste sentido, a medida que cada professor pensa suas proprias ideias,
reflete sobre o funcionamento da sua instituicdo, sobre os regramentos que Ihes sao
atribuidos, sobre a forma como vem Ihes sendo impostas as condi¢des de trabalho,
ele exerce sua autonomia. Sendo essa um impulso para uma participagédo ativa nas

transformacdes sociais e também para o exercicio de participagéo politica.

8 Informacgdes extraidas do site do Senado: <https://www12.senado.leg.br/noticias>.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Eis que chega o tempo de finalizar esta dissertacdo, momento que me fez
olhar para tras e perceber que passou muito rapido, num piscar de olhos. Quase
impossivel descrever nestas consideragfes finais as mais variadas expectativas,
sensacoes e emogdes em que estive envolvida no desenvolvimento dessa pesquisa.

Desse modo, posso assinalar que foi especialmente na poténcia dos
encontros com os colaboradores da pesquisa que pude refletir sobre tamanha a
importancia do objetivo geral dessa pesquisa. Ou seja, conhecer e problematizar as
significagBes imaginéarias dos professores da rede estadual do municipio de Alegrete
acerca da condicado docente no Ensino Médio.

Neste sentido, ainda que os professores tenham a consciéncia da sua
condicao docente, na vida corriqueira, no cotidiano das escolas sobra pouco tempo
para refletir e para problematizar sobre tal condi¢édo. Pois, a vida continua, de aula
em aula, de escola em escola, as vezes, 0 que resta é apenas a satisfacdo de ter
sobrevivido mais um dia de trabalho.

Porém, as rodas de conversa instigadas pelo documentario e as fotografias
Ihes oportunizaram uma parada no tempo para pensarem um pouco mais sobre
suas docéncias. Além disso, através da experiéncia de uns ouvirem 0S outros,
compartilhando suas vivencias, abriu-se espaco para refletir sobre a importancia da
coletividade e da consciéncia de classe. Tal sentimento cada vez mais necessario
ao observarmos a inexpressiva participacdo dos professores nas manifestacoes e
movimentos em defesa de sua categoria profissional. Conforme Brancher e Oliveira
(2017, p. 33)

Nos movimentos contemporaneos, ainda pensando nesse como um tempo
dentro de ndés, temos vivido e visto manifestagBes de todas as ordens, por
parte dos estudantes, para 0s quais muitos professores ndo tém se
movimentado juntos, compartiihando a necessidade de (re)visitar os
sentidos e significados de praticas que vém sendo desenvolvidas por
I6gicas que ndo foram, muitas vezes, instituidas pelos professores.

Neste sentido, a presente pesquisa deu voz aqueles que séo 0s protagonistas
da historia que compde o exercicio do magistério no Ensino Médio do Estado do Rio
Grande do Sul. Nessa escuta, constatou-se que os sentidos e significados que os

professores atribuem a condi¢cdo docente ndo séo estanques.
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A condicdo docente ndo é um dado fixo e acabado, assim como nao resulta
somente das vontades. Ela vai ganhando contetdo e forma na complexa
relacdo entre as estruturas e os agenciamentos humanos que compdem a
vida social, tal como se vé nos territérios da escola. Nela interferem os
sujeitos soécio-culturais implicados na relagdo, sujeitos mdultiplos e diversos,
tanto quanto as condigdes materiais e simbdlicas em que suas interacfes e
trocas se realizam, assim como os pardmetros de sua institucionalidade
(TEIXEIRA, 2007, p. 374).

Assim, também foi possivel perceber que o imaginario dos professores acerca
da relacdo professor- aluno € permeado por questdes sociais, em que 0S
professores através de agbes na escola, e na sala de aula buscam principalmente
auxiliar os menos favorecidos e oportunizar projetos de integracao social e cultural.

Dessa forma, nos depoimentos dos professores ficou evidente que ha uma
boa relacdo entre professores e alunos, de amizade e respeito. Porém, no que diz
respeito ao ensino-aprendizagem uma das maiores preocupacoes tanto dos alunos
quanto dos professores é dar conta das exigéncias de um bom desempenho no
ENEM. Consequéncia disso é a pressao que surge da midia, instituicées, familias
dos estudantes que apontam o esse exame como a principal chance de progressao
nessa etapa de vida dos jovens.

Além disso, as historias de vida e suas narrativas foram imprescindiveis para
gue eu aproximasse das experiéncias tecidas nos fios da docéncia. As narrativas
vieram acompanhadas de gestos, olhares e entonacdes de vozes que se alteravam
com aflorar das emocdes.

Também vale ressaltar que no exercicio de um caminhar para si, 0s
professores demonstraram uma paradoxal soliddo povoada de sujeitos que
habitavam o seus imaginarios. Ora, 0s professores ao narrar seus proprios desafios,
viam-se como sujeitos heroicos ao contar suas facanhas em sala de aula com
atividades diferenciadas que proporcionavam aos alunos. Ora, o heroismo narrado
era de um sujeito que apesar das adversidades e do seu status como professor
estar abalado, continuava a dedicar-se a profissao.

Assim, corroboro com Teixeira (2007) ao acreditar que ndo ha como
enquadrar a condicdo docente com dados fixos, pois, ela é experienciada, tecida no
cotidiano dos professores de acordo com seus contextos socios-culturais.

Para finalizar, apds uma leitura das rodas de conversa, posso dizer que foram
momentos enriquecedores. Assim, foi através da construcdo dos enredos, das

memorias, coletivas e individuais, do passado e presente, da vida e sentimento dos
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professores colaboradores que compus essa dissertacdo. Tais experiéncias que
foram traduzidas por discursos de memaria, baseadas na oralidade demonstraram a
forca viva que circunscreve as singularidades na tessitura de construcéo do coletivo.

Falar é também resistir. E como resisténcia, essas vozes de professores e
professoras anunciam uma realidade de embates, de lutas, de impasses, travados
no &rduo, e, muitas vezes, incompreendido cotidiano. Anunciam e denunciam
precarias condi¢cdes de trabalho, dificuldades inerentes ao proprio ato de sobreviver,
relacbes desiguais comparada a outras profissdes, esperancas e frustracdes em

relacdo ao cenario da educacéo brasileira.
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APENDICE 1 — QUESTIONARIO COMPLEMENTAR

QUESTIONARIO COMPLEMENTAR

Projeto de Pesquisa: Significacdes imaginarias sobre a condicdo docente no

ensino meédio: um estudo na rede estadual do municipio de Alegrete RS
Pesquisadora: Adriele Machado Rodrigues

Orientadora da Pesquisa: Valeska Maria Fortes de Oliveira

Nome completo:
Idade:

Sexo:
Raca/etnia:
Estado Civil:
Numero de filhos:

Formacao
Graduacao:

( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( )Doutorado

Tempo de experiéncia docente:

Carga Horaria Semanal:

Escola(s) que atua:

Nivel (is) de Ensino que atua:

Disciplina(s) que ministra:

Outras Informacdes:

Participa de Sindicato: ( ) Sim ( ) N&o. Qual

Quais atividades culturais e de lazer que realiza com frequéncia:
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ANEXO A - MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO E DO TERMO DE CONFIDENCIALIDADE.

Titulo do estudo: Imagens e Significacdes na Docéncia no Ensino Médio
Pesquisador responsavel: Valeska Maria Fortes de Oliveira
Autora: Adriele Machado Rodrigues

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria, Departamento de
Fundamentos da Educacéo.

Telefone para contato: (55) 996171803

Vocé estd sendo convidado para participar de uma pesquisa que sera
realizada com dez professores que atuam no Ensino Médio da Escola Estadual de
Ensino Médio Waldemar Borges. Com o objetivo central de investigar quais 0s

sentidos e significa¢des atribuidos a docéncia no ensino Médio.

Para que a pesquisa seja realizada, vocé participard, caso aceite este
convite, por meio da participacdo de dois encontros de formacgéo, e de narrativas
orais sobre suas trajetérias formativas. Depois de realizadas as transcricdes, o
conteudo destas serd entregue a vocé, para que possa revisa-lo e possivelmente

altera-lo.

As informacgdes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para essa
pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora e pela autora e estara sob
responsabilidade, apenas, das mesmas para responderem por eventual extravio ou
vazamento de informagdes confidenciais. O anonimato dos sujeitos envolvidos sera
preservado em qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou

materiais escritos que se originarem desta pesquisa.

Vocé pode deixar de participar do estudo se assim o desejar, a qualquer
momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Participar desta pesquisa nao
acarretara custos ou despesas. Os possiveis beneficios estdo no valor de expressar
suas significagBes imaginarias acerca da docéncia no Ensino Médio, colaborar para

a formacéo dos professores neste nivel de ensino.



92

Os resultados encontrados nesse estudo serdo publicados em revistas da
Area da Educacdo e/ou divulgados em eventos que abarque as questdes
problematizadas na investigagao.

Os dados coletados serdao mantidos na UFSM, no Centro de Educacéo, na
Sala 3341A, por um periodo de cinco anos sob a responsabilidade da pesquisadora
responsavel. Apds este periodo, os dados serdo destruidos. Em caso de
necessidade de algum esclarecimento ou para cessar a participagcao no estudo, a

autora estara disponivel pelo telefone (55) , a qualguer momento, ou pelo (55).

Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado a respeito das informacdes que li, tendo ficado claros
para mim quais sdo os propoésitos do estudo, os procedimentos a serem realizados,
as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Concordo
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a

qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Assinatura do colaborador n°. de identidade

Declaramos, abaixo assinado, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a

participacdo no estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da Autora

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em
contato:

Comité de Etica em Pesquisa - CEP-UFSM

Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria — 7° andar — Campus Universitario — 97105-
900 - Santa Maria-RS - tel.. (55) 32209362 - email:
comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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ANEXO B — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

As pesquisadoras da presente pesquisa se comprometem a preservar a privacidade
dos sujeitos cujos dados serdo coletados através de narrativas orais. Concordam,
igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para
execucgao do presente pesquisa. As informacdes somente poderéo ser divulgadas de
forma andnima e serdo mantidas na UFSM, no Centro de Educagéo, na Sala 3341A,
por um periodo de cinco anos sob a responsabilidade da pesquisadora responséavel.
Apés este periodo, os dados serdo destruidos.

Santa Maria, de de 20 .

VALESKA FORTES DE OLIVEIRA

ADRIELE MACHADO RODRIGUES



