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RESUMO

AMANCIO, Dayanne Cremonez, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, dezembro de 2019.
Aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional: narrativas sobre a formacao
de professores no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Orientadora:
Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Coorientadora: Joyce Wassem.

O processo de formagdo ocorre ao longo de toda a vida, influenciado por condigdes
intelectuais, emocionais, sociais € econdmicas, sua andlise depende, pois, de multiplos fatores.
Em 1996, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao (LDB 9394/96), a
formacgdo docente foi reforcada como um elemento fundamental para a garantia da qualidade
da educagdo. Outras leis também destacaram a questdo como, por exemplo, a Politica
Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, instituida em 2009
e alterada em 2016 e a criacdo, em 2013, do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM). Este visava qualificar os professores para colocar em pratica as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), aprovadas em janeiro de 2012. Nesse
contexto, a pesquisa desenvolvida teve como objeto o PNEM e o objetivo principal foi
analisar e compreender a implementacao desse curso no municipio de Ponte Nova - MG, para
examinar a possibilidade de constituicio de processos de aprendizagens docentes,
considerando-o como parte do desenvolvimento profissional dos professores. Foi feita uma
andlise dos documentos oficiais para contextualizar a referida politica no cenario educacional,
que demonstrou a existéncia, entre 2009 e 2013, de uma agenda nas politicas educacionais
pautada na formacgdo integral dos alunos e na rediscussdo das préticas docentes a luz da
compreensdo das juventudes e dos sujeitos do Ensino Médio. Para a discussdo sobre formacado
de professores, aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional o referencial
tedrico usado foi Diniz-Pereira (2007; 2013), Gatti (2003; 2008; 2010), Mizukami (2004;
2006), Shulman (2014) e Garcia (1999; 2009). Do ponto de vista metodolégico, foi realizada
uma pesquisa narrativa, nela as experiéncias dos sujeitos sdo trazidas a tona por meio da
escuta das suas vozes. A anélise dos dados contou com o referencial de Clandinin e Connelly
(2011), Ferraroti (2010), Finger e No6voa (2010) e Ferenc (2017). Esses autores consideram
que a reflexdo sobre a experiéncia é uma ferramenta para a compreensao da formacao dos
sujeitos. Por meio de cinco entrevistas semiestruturadas com professores que cursaram o
PNEM analisamos o processo de aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional
dos docentes. As narrativas mostraram que os professores entendiam a formacdo humana

integral dos estudantes como uma temadtica de grande relevancia, mas tiveram dificuldades



para colocar em prética as discussdes feitas no Pacto, uma vez que elas demandavam trabalho
coletivo e ressignificacdo dos tempos e espacos escolares. As narrativas foram unissonas
quanto a contribuicio do PNEM para o desenvolvimento profissional, entretanto, os
professores relataram a dificuldade de fazer atividades interdisciplinares, devido as precdrias
condi¢des de trabalho docente, a organizacdo curricular e a carga hordria da escola. Diante
disso, essa pesquisa reafirmou a importincia do Pacto como espaco de discussio e reflexao
das préticas docentes, mas salientou, com base nas narrativas dos professores, que a
transformagdo da realidade educacional do Ensino Médio ndo passa exclusivamente pela
formagdo docente, hd outros fatores que devem ser considerados como, por exemplo, a
situacdo socioecondmica dos jovens, as condi¢cdes do trabalho docente e a estrutura curricular
dessa etapa.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Aprendizagem da docéncia. Desenvolvimento

profissional. Pacto do Ensino Médio. Praticas docentes.



ABSTRACT

AMANCIO, Dayanne Cremonez, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, December, 2019.
Teaching-learning and professional development: narratives about teachers training in
National Pact for Strengthening High School. Adviser: Alvanize Valente Fernandes
Ferenc. Co-adviser: Joyce Wassem.

Academic background and personal training are both built through life, influenced by
intellectual, emotional, social and economic aspects, and its analysis depends on different
aspects. In 1996, with the approval of the Law of Directives and Bases of National Education
(LDB 9394/96), teacher training is now considered a fundamental measure for quality in
education. Other statutes also pointed this question as, for example, the National Politics for
Training of Teacher of Basic Education, introduced in 2009, altered by amendment in 2016,
and the setting, in 2013, of the National Pact for Strengthening High School (PNEM). The last
one, aimed to qualify teacher so to apply the National Curriculum Guidelines of High School
(DCNEM), approved in January 2002. This research studied PNEM and the main goal was to
analyze and understand how it was implemented in Ponte Nova — MG, so it would allow to
develop processes for teaching-learning, considering it as a part of their professional
development. In order to put the referred policy in educational context, it was analyzed
official documents, that presented, from 2009 to 2013, a political agenda in educational
policies based on a full-time student training and in the reviewing of teachers practicing
reflecting the understanding of youth and high school actors. The theoretical approach for
studying teachers training, teaching-learning and professional development was based on
Diniz-Pereira (2007; 2013), Gatti (2003; 2008; 2010), Mizukami (2004; 2006), Shulman
(2014) and Garcia (1999; 2009). From the methodological aspect, this is a narrative research,
in which the experiences of the subjects are brought up once they were heard. Data analyzes
were based on Clandinin and Connelly (2011), Ferraroti (2010), Finger and Névoa (2010) and
Ferenc (2017). These authors consider that reflecting over experience is a way to understand
the formation of the subjects. Through five semi-structured interviews with teachers, once
students of PNEM, we analyzed their teaching-learning process and professional
development. Narratives showed that, teachers understood the human education of students as
a very important theme, but it was difficult to put into action discussions made in the Pact,
once they needed a group work and a redefinition of time and spaces of schools. It was the
same narrative when talking about the contribution of PNEM for professional development,

however, teachers said how difficult it was to promote interdisciplinary activities, due to the



poor conditions of their jobs, curriculum organization and the school workload. Therefore,
this paper confirmed the importance of the Pact as being a place to discuss and reflects about
teachers practices, but stressed, based on the statements of those professionals, that changing
the reality in education of High School does not depend solely of the teachers training, there
are another points to be considered such as youth socioeconomic status, conditions of the job
of the teachers and the curriculum structure of this stage.

Keywords: Teacher training. Teaching-Learning. Professional Development. Teaching Pact.

Teaching practices.
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INTRODUCAO: CAMINHOS E INTERLOCUCOES NA/DA PESQUISA

A presente pesquisa partiu da premissa de que a formagdo profissional acontece ao
longo de toda a vida e que os cursos de formagdo continuada para professores podem
contribuir para a aprendizagem da docéncia e para o desenvolvimento profissional desses
sujeitos. Pesquisar sobre a formacgdo de professores € investigar também sobre a construcao da
minha propria identidade profissional, pois atuo ha sete anos como professora de Geografia
dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Estudar sobre a aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional de
professores que cursaram o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) é
algo instigante, ji4 que as questdes que originaram essa pesquisa surgiram da minha
experiéncia como professora do Ensino Médio (EM) e orientadora de estudos de um grupo de
docentes que cursaram o PNEM, no municipio de Ponte Nova - MG, onde também resido e
trabalho.

Essa dissertacdo € fruto de um esforco constante no sentido de (res)significar
experiéncias vividas por mim e por outros professores e, mais do que isso, teoriza-las. Eis ai o
grande desafio, ja que se trata de “refletir sobre a a¢do”, ou seja, refletir sobre a pratica de

professores e sobre a minha prépria pratica (SCHON, 1995).

1. Construindo minha identidade docente: “ninguém nasce educador”

“Qual a principal razdo da escolha pela licenciatura?”’ Essa pergunta esteve presente
em um dos artigos da pesquisadora Bernardete Gatti, publicado, em 2010, na Revista
Educacgdo e Sociedade. Nele, a autora refletiu sobre as caracteristicas e desafios da formagao
de professores. No meu caso, a escolha pela licenciatura em Geografia se deveu a um
conjunto de fatores como: a necessidade de conquistar independéncia financeira, o desejo de
ter um curso superior e o interesse em ajudar outras pessoas a aprenderem.

Confesso que, depois de sete anos de formada, ainda me faco essa pergunta. Assim
como Freire (1991, p. 58) considero que, “Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na

prética e na reflexdo sobre a pratica”. Portanto, me constituo enquanto professora ao longo de
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toda a minha vida com base nas minhas experiéncias. Essa pesquisa, por exemplo, é para mim
um importante elemento da minha identidade profissional.

Acredito que a formacdo docente envolve a tomada de decisdes e a primeira delas é
tomar a palavra para si — falar das suas vivéncias e experiéncias. Somente assim a atitude
reflexiva se fard presente em nossas praticas cotidianas. Como afirmava Freire (1987, p. 44)
“ndo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexdao”.
Ser sujeito € transformar-se constantemente, € criar e recriar-se.

Clandinin e Connely (2011, p. 27) afirmam que, “experiéncias sdo as historias que as
pessoas vivem. As pessoas vivem histérias e no contar dessas histérias se reafirmam.
Modificam-se e criam novas historias. As histdrias vividas e contadas educam a nds mesmos
e aos outros [...]”. E por pactuar com a perspectiva desses autores que assumo aqui a pesquisa
narrativa como abordagem tedrica e metodolégica para (re)viver momentos da minha
trajetdria escolar e profissional.

Meu pai concluiu apenas os anos finais do Ensino Fundamental e minha mae parou de
estudar no 6° ano (antiga 5* série). Eu sou a terceira de quatro irmaos. Nossa familia sempre
teve recursos financeiros escassos, lembro-me dos meus pais como pessoas muito
trabalhadoras. Minha mae sempre dizia que a escola era um meio de adquirir conhecimento e
lutar para ser alguém, fazer a diferenca no futuro, pois, o estudo € a tnica coisa que faz
diferenca na vida das pessoas.

As minhas experiéncias escolares ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental
me sdo muito latentes. Lembro-me de poucos fatos, em relacdo aos meus pais me recordo que
eles sempre acompanharam minha trajetoria nesses anos, sobretudo, minha made. O
acompanhamento das tarefas ocorreu at€é 0 momento em que o conhecimento acumulado por
eles permitiu. Do ponto de vista material, meus pais mobilizaram todas as oportunidades para
que eu permanecesse na escola.

Aos 10 anos fui para os anos finais do Ensino Fundamental. Minha mae me matriculou
na mesma escola em que minhas irmas estudaram. Essa escola era tida como boa, o sonho de
todos os pais era ver seus filhos estudando 14. “Os professores sdo bons, eles cobram muito e
o ensino ¢ de qualidade” — diziam os meus pais.

Isso justificava as brigas para conseguir uma vaga nesta escola durante o periodo de

cadastro. Percebo que, no ambito do capital cultural® que meus pais dispunham, fazer a

* De acordo com Bourdieu (1979), o capital cultural se refere a um conjunto de oportunidades de uma dada
classe social. Sdo estruturas mentais, ferramentas intelectuais, linguagem, cultura geral, posturas corporais,
disposicdes estéticas e bens culturais variados. O capital cultural pode ser incorporado, objetivado ou
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escolha do estabelecimento de ensino era uma estratégia familiar para garantir-me um bom
desempenho escolar.

Meu Ensino Médio ndo foi empolgante. Faltavam condicdes materiais adequadas na
escola, as greves e paralisacdoes eram constantes, assim como a falta de professores. Ao
contrdrio de muitos colegas, eu ja sabia que queria ir para a Universidade. O que fazer 14, era
ainda uma incdgnita!

Minhas irmas j4a estudavam na Universidade Federal de Vigcosa (UFV), uma delas
fazendo Histéria e outra Geografia. Essa, em especial, sempre me relatava como era a
Geografia. Ela dizia: “E muito diferente daquilo que a gente estudava na escola!”

Na época de fazer a inscri¢do para o vestibular eu gostava de assuntos ligados ao meio
ambiente, por isso cogitei a possibilidade de cursar Engenharia Ambiental. Mas, como
Engenharia pressupunha dominios matemadticos que eu nao tinha e nem gostava, resolvi me
inscrever para a Geografia na UFV.

Fui aprovada, passei a ser a terceira filha a ingressar na UFV, mais uma grande
conquista para uma familia com poucos recursos financeiros € com pais que ndo tinham
concluido o Ensino Fundamental II (no caso da minha mae) e o Médio (no caso do meu pai).
Fui para a Universidade, assim como minhas irmas, dependendo de bolsas de alimentacdo e
moradia estudantil’.

Lembro-me que ao final do primeiro periodo de curso, o coordenador disse que eu
teria que escolher entre a licenciatura e o bacharelado. Optei naquele momento pela
licenciatura, afinal nem sabia o que um bacharel em Geografia fazia. Na UFV, me envolvi em
diversos projetos e agles extracurriculares, iniciacdo cientifica e extensdo universitdria,
sempre vinculados as temdticas educativas.

O quinto periodo do curso foi muito especial: comegaram os Estdgios Supervisionados
da Licenciatura. Janete Regina de Oliveira é o nome da professora que compartilhou conosco
conhecimentos e nos auxiliou em nosso processo de formagao docente.

Ao longo da minha trajetéria na graduacdo, meus pais € minha avé se mobilizaram de
inimeras formas para garantir a minha sobrevivéncia na Universidade. Nessa €poca, ja ndo

havia acompanhamento algum do meu desempenho escolar. Havia, no entanto, uma cobranca

institucionalizado. O primeiro leva em conta a primeira educac¢do familiar, € adquirido ao longo do tempo e, por
isso, ndo ¢é transmitido instantaneamente, o tempo de acumulacdo engloba a socializacdo. O objetivado é
transmissivel em sua materialidade por meio de apropriacdo material e o institucionalizado é aquele adquirido
sob a forma de certificagdo.

3 Servigos que fazem parte do Programa de Assisténcia Sécio estudantil na UFV, que visam a permanéncia dos
estudantes de camadas populares na universidade.
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muito forte. Meus pais sempre frisavam que o estudo era a tnica oportunidade para termos
uma vida melhor.

Ao recontar essa experiéncia e reavalid-la sob a dtica de uma pesquisadora em
educacdo, considero que minha trajetéria escolar e profissional € resultado de um longo e
complexo processo de mobilizagdo familiar e individual. Durante a graduacdo sempre me
mobilizei e me cobrei muito, tanto que obtive, ao concluir a graduagdo, o melhor desempenho
escolar do Centro de Ciéncias Humanas da UFV. Por isso, recebi uma men¢ao honrosa e fui
agraciada com a Medalha de Ouro Presidente Artur Bernardes”.

Em Julho de 2012, conclui a licenciatura e fui aprovada em dois concursos publicos
para atuar como professora de educacdo bdsica, na rede estadual e municipal de ensino de
Ponte Nova - MG. Desde entdo, ja trabalhei em seis escolas diferentes. Atualmente, trabalho
na Escola Estadual Caetano Marinho e na Escola Municipal Senador Miguel Lanna, nessa
estou licenciada desde setembro de 2017 para concluir o Mestrado.

Atuo também em estabelecimentos de ensino privados, na Escola Nossa Senhora
Auxiliadora (uma escola catolica com tradigdo em Ponte Nova com mais de 120 anos de
existéncia) e desenvolvo atividade profissional em um cursinho de preparacao para Exames e
Vestibulares (Coopvest). Nesses dois ultimos casos, conciliei a demanda do mestrado com a
minha atuag@o nessas instituicoes.

O desejo de prosseguir na carreira académica sempre se manteve vivo em mim, mas as
condi¢des de trabalho e financeiras ndo permitiam. Somente apds concluir o periodo de
Estagio Probatério nas redes estadual e municipal, pude me dedicar a proposta de voltar a
Universidade.

Em 2014, por meio de reunides pedagdgicas na Escola Estadual Caetano Marinho,
atuei como orientadora de estudos do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
(PNEM). Foi por meio dessa experiéncia que surgiu meu problema de pesquisa, a partir do
qual construi meu projeto do Mestrado.

A minha inser¢do e manuten¢do na Pos-Graduacdo stricto sensu, entre 2017 e 2019,
foi fruto de um desejo individual, mas, ndo s6. No Mestrado, os grupos académicos
construidos ao longo da pés-graduacdo também auxiliaram a trilhar o caminho dessa pesquisa.
A minha aproximagdo com as narrativas e o método (auto)biogréfico, usados nessa pesquisa

como instrumentos de coleta e andlise de dados, por exemplo, sdo frutos da minha relacio

4 . . . ~

A medalha de ouro Presidente Artur Bernardes é conferida aos estudantes de graduagdo que apresentam ao
final do curso, o melhor coeficiente de rendimento acumulado dentre todos os cursos que compdem o Centro de
Ciéncias ao qual o curso pertencia.
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com a minha orientadora, Alvanize, e da minha participacdo no Grupo de Pesquisa Formagao
do Educador e Praticas Educativas (FORMEPE)S.

Ap6s tragar nessa secdo um relato sobre a minha trajetdria de vida, busco a partir dele,
esbocar o espacgo tridimensional da pesquisa narrativa. De acordo com Clandinin e Connely
(2011) o espaco tridimensional na pesquisa narrativa baseia-se na interacao (pessoal e social),
na continuidade (passado, presente, futuro) e na situacdo (lugar). Esforcei-me para construir
uma narrativa autobiografica que pudesse (res)significar minha historia.

Procurei com essa narrativa mostrar que a escolha da profissio ndo € simples. Ao
contrdrio, € fruto de um conjunto de experiéncias vividas. Assim, também, é a pesquisa. O
meu problema surgiu da minha prética profissional, de um conjunto de condi¢des inerentes ao

ser e estar na docéncia. Emergiu, acima de tudo, da necessidade de refletir sobre a acdo.

2. Delimitando o objeto de estudo: quando a pratica nos leva a pesquisar

Apés descrever minha trajetéria escolar e profissional, apresento o meu objeto de
estudo. Conforme dito, anteriormente, o interesse pelo Pacto do Ensino Médio comecou ainda
em 2014, quando por meio de reunides pedagdgicas na escola estadual em que trabalho me foi
apresentada a Portaria n° 1.140/2013, que estabeleceu o curso de formagao.

Desde a apresentacdo, feita pela diretora da escola, me interessei pela temdtica do
curso, pois atuava no Ensino Médio e considerava necessario refletir sobre as novas diretrizes
curriculares para esta etapa. Em 2014, fui selecionada para atuar como orientadora de estudos
do Pacto na Escola Estadual Caetano Marinho, em Ponte Nova.

Foram dois anos de dedicacdo ao PNEM, por meio de encontros presenciais, palestras,
elaboracdo e desenvolvimento de projetos pedagdgicos. Em 2015/2016, com o término das
atividades do Pacto na escola em que trabalhava, restaram vdrios questionamentos sobre a
compreensdo, a interpretacdo, os significados e as aprendizagens construidas pelos cursistas
nesse processo.

O PNEM pode ser entendido como uma agdo ou atividade formativa que se propds a

constru¢do de uma interagcdo entre professores cursistas e orientadores de estudos. Conforme,

°0 Grupo de Estudos e Pesquisas Formagdo do Educador e Praticas Educativas — FORMEPE formou-se em
2002 com o propdsito de fortalecer a linha de pesquisa Formacdo de Professores do Departamento de Educagao
da UFV. Atualmente, o FORMEPE desenvolve estudos sobre formagdo de professores, processos de
aprendizagem e construcdo dos saberes, representagdes sociais e identidade. O site do grupo estd disponivel no
link: http://www.formepe.ufv.br. Acesso em: 07 jan. 2020.
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discutiremos no capitulo 1, ele tinha intencionalidades explicitas na Portaria que o instituiu,
sendo que a “necessidade de mudanca” era uma expressdo recorrente. Diante disso, as
seguintes questdes embasaram a pesquisa: quais foram os processos de aprendizagens
desencadeados pelo PNEM? Como os professores interpretaram os objetivos do Pacto? Como
o curso influenciou o desenvolvimento profissional dos professores?

Ao considerar que a formacdo cria possibilidades de aprendizagens a partir da
experiéncia vivida pelos sujeitos, nos sentimos instigados a investigar esses contextos, 0 curso
e as mediacdes entre aprendizagem e experiéncia. A proposta de estudar a formacdo dos
professores a partir do PNEM tem como centralidade a compreensdo dos processos
constituidos na aquisi¢do de conhecimentos e na aprendizagem. Ainda que as finalidades das
politicas nem sempre sejam atendidas plenamente, consideramos que elas interferem na vida
dos docentes, sobretudo, na sua atuagdo profissional.

Mediante essa problemdtica, o objetivo geral da nossa pesquisa foi analisar e
compreender a implementacdo do curso de formacdo continuada ‘“Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio” no municipio de Ponte Nova, no sentido de examinar a sua
possibilidade de constituicdo de processos de aprendizagens docentes, considerando-o como
parte do desenvolvimento profissional dos professores.

Como objetivos especificos, buscamos: i) contextualizar o PNEM no ambito das
politicas publicas desenvolvidas entre 2009 e 2018 para o EM; i1) realizar um mapeamento e
descrever o processo de implementacdo do Pacto no municipio de Ponte Nova; iii) verificar
junto aos professores cursistas como eles interpretaram os objetivos do PNEM e vivenciaram
a implementacdo do curso; e, iv) identificar, a partir das narrativas dos professores, as
aprendizagens e desenvolvimento profissional proporcionados pelo PNEM.

Para atingir os objetivos citados anteriormente, a pesquisa foi desenvolvida por meio
de uma proposta metodolégica de abordagem qualitativa. Para a realizacdo desse trabalho foi
necessdria a intersec¢do de dois instrumentos de coleta de dados, entrevistas semiestruturadas
de cunho narrativo e anélise documental.

Os documentos analisados incluiram portarias e resolu¢des do Ministério da Educagdo
(MEC), do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), da Camara de Educagdo Basica (CEB),
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e da Secretaria de Educagao
Baésica (SEB). Por meio desses instrumentos legais procuramos identificar as vozes e agendas
que sobressairam naquele contexto de criagdo do Pacto. Além dos documentos normativos,
buscamos compreender a proposta pedagogica do PNEM a partir da releitura dos materiais

didaticos usados no curso, chamados de cadernos de formacao, num total de onze.
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O presente estudo foi realizado com cinco professores que atuam em escolas da rede
estadual de ensino no municipio de Ponte Nova e que cursaram o PNEM (2014-2015). Cada
um dos professores participantes foi indicado pelo Orientador de Estudos da escola em que foi

responsavel pela formacao.

3. Relevancia e organizacao da pesquisa

Para o campo académico, ao discutirmos sobre o processo de formacdo dos
professores e partindo do pressuposto que ele ocorre ao longo de toda a vida, consideramos
que essa pesquisa pode colaborar na discussdo sobre a melhoria da qualidade da educagao
publica. Sobretudo, por explicitar, por meio das narrativas, os saberes mobilizados pelos
professores que cursaram o PNEM.

Ao estudar os saberes necessarios a pratica educativa, Gauthier (2006) ressaltou que o
saber experiencial engloba as préticas, as vivéncias e as experiéncias dos docentes. Apesar de
sua relevancia, a maioria das experiéncias pedagdgicas fica restrita a sala de aula e nela
acabam sendo silenciadas. Portanto, nossa pesquisa busca dar visibilidade aos saberes da
experiéncia dos professores entrevistados.

Para Gauthier (2006, p. 33) “O que limita o saber experiencial ¢ exatamente o fato de
que ele é feito de pressupostos e argumentos que ndo sdo verificados por meio de métodos
cientificos”. Quando o saber experiencial dos professores se torna publico e € testado por
meio de pesquisas configura-se um novo conhecimento, chamado de saberes da agdo
pedagégica (GAUTHIER, 2006).

De acordo com o autor, o saber da agdo pedagdgica € o menos desenvolvido no
reservatorio de saberes do professor e também, paradoxalmente, o mais necessdrio a
profissionalizacao docente. Diante das pesquisas realizadas por Gauthier (2006), justificamos
novamente a relevincia académica dessa pesquisa, que busca dar voz e visibilidade aos
saberes e aprendizagens da docéncia, que serdo estudados a luz das préticas pedagdgicas
vividas no e a partir do Pacto.

A possibilidade de contribuir para ampliar o debate em torno da aprendizagem da
docéncia e do desenvolvimento profissional em cursos de formagdo continuada,
especialmente, no PNEM, € outro fator que evidencia a relevancia cientifica do presente

estudo.
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Esse curso e seus resultados ainda foram pouco debatidos na literatura da 4rea. As
producdes sobre o PNEM ainda sdo pouco expressivas, conforme constatado em
levantamento realizado no banco de dados do sitio eletronico da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e nos periddicos da SciELO,
levando em conta teses, dissertacdes e artigos publicados no periodo de 2012 a 2017°.

A pesquisa feita nos bancos de dados da CAPES e SciELO iniciou-se pelos seguintes
descritores®: “formacdo continuada de professores™; “formacao continuada de professores do
Ensino Médio”; “Pacto do Ensino Médio”. O enfoque desse levantamento, além de mapear a
proposta de formacdo continuada de professores no ambito do PNEM, era conhecer as
tendéncias quanto a formagdo continuada de professores para essa etapa de ensino.

Nas buscas iniciais, feitas a partir dos descritores citados, encontramos 636 trabalhos
no banco de dados da CAPES, entre teses, dissertacdes e artigos. Enquanto isso, na base de
periddicos SciELO foram encontrados 122 artigos. A coleta do material foi realizada em duas
etapas: a primeira consistiu na andlise do titulo dos trabalhos e das palavras-chave dos
resumos, com o objetivo de relaciond-los ao objeto estudado. Apds essa etapa, tendo em vista
os objetivos da nossa pesquisa, foram selecionados 39 trabalhos do banco de dados da
CAPES e 9 artigos da base SciELO.

Desenvolvemos uma segunda selecdo, que consistiu na leitura dos resumos das
pesquisas, em que foi possivel selecionar 19 estudos da base CAPES e 3 da base SciELO. As
etapas de selecdo refinaram os trabalhos encontrados na pesquisa inicial para um universo
menor.

Dos 636 trabalhos da CAPES, 19 tratavam da formacao continuada de professores no

ambito do PNEM. Na SciELO, dos 122 artigos, 03 tratavam da temdtica. A Figura 1 mostra

®Esse periodo se justifica pelo fato de que, apés vérias discussdes, por meio da portaria MEC n° 2/2012 foram
instituidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e, em 2013, foi proposto pela
Secretaria de Educacdo Basica (SEB), o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Sendo assim,
pressupde-se um crescimento do nimero de publicacdes a serem pesquisadas nos bancos de dados, podendo ter
relacdes com o tema da formacdo continuada de professores do Ensino Médio. Além disso, as buscas se
restringiram a conteddos vinculados a educagido como drea de conhecimento e de concentracao.

" Essa busca foi feita a partir da metodologia de trabalho para desenvolver pesquisas de “Estado da Arte”
sugerida por Romanowski e Ens (2006). De acordo com as autoras, a realizagdo de uma pesquisa do tipo estado
da arte deve seguir os procedimentos: “1. Defini¢do dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas;
2. Localizacdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacdes, catdlogos e acervos de bibliotecas; 3.
Estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde o corpus do estado da arte; 4. Levantamento
de teses e dissertacdes catalogadas; 5. Coleta do material de pesquisa; 6. Leitura das publicacdes com elaboracio
de sintese preliminar considerando o tema, os objetivos, as problematicas, metodologias, conclusdes, e a relacdo
entre o pesquisador e a drea; 7. Organizacdo do relatério de estudo compondo a sistematizacdo das sinteses,
identificando as tendéncias dos temas abordados e as relacdes indicadas nas teses e dissertacdes; 8. Andlise e
elaboracdo das conclusdes preliminares” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 43).

¥ As categorias foram estabelecidas com base em Carvalho e Simdes (2002).
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sistematicamente o processo de sele¢ao dos trabalhos e o Grafico 1 demonstra a relagio entre

trabalhos encontrados na busca inicial e os, de fato, analisados.

Figura 1 — Selecdo de trabalhos sobre o Pacto do Ensino Médio no Banco da CAPES e da SciELO
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Grifico 1 — Estudos sobre o PNEM encontrados e selecionados no banco da CAPES e nos periédicos SciELO
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Os 19 trabalhos selecionados do Banco da CAPES e os 3 artigos da SciELO foram

analisados a luz de categorias tematicas. As categorias foram estabelecidas com base em
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Carvalho e Simdes (2002). As autoras citadas fizeram um mapeamento em periddicos sobre a
formagdo e praxis do professor com €nfase na formacao continuada e, mediante ao inventario,
estabeleceram 08 focos de andlise’.

Dentre os focos de andlise sugeridos pelas autoras, delimitamos trés para o nosso
inventdrio: “educacdo continuada e o desenvolvimento social”, “o uso da tecnologia da
comunicagdo” e “politicas publicas”. Além dessas trés categorias, foram estabelecidas
subcategorias: “trabalho docente”, “praticas educativas”, “percepcdes dos professores” e
“Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio”.

A categoria “Politicas publicas” incluiu trabalhos que refletem sobre o processo de
implementacdo das politicas de formagdo de professores do Ensino Médio. A categoria
“educagdo continuada e o desenvolvimento social” abordou estudos que refletiram sobre o
trabalho docente, a profissionalizag¢do e a construcdo dos saberes dos professores por meio de
suas experiéncias e praticas educativas. A categoria “Uso da tecnologia da comunicagdo”
abarcou estudos que relacionam os processos de formacdo continuada dos professores para
lidar com as tecnologias da informag¢do e comunicagao.

O estado da arte sobre a formagdo continuada de professores do EM, com énfase no
Pacto do Ensino Médio, nos permitiu fazer algumas inferéncias sobre a produ¢do académica
nessa drea. Em relacdo aos anos das publicacdes, notamos, por exemplo, uma tendéncia
crescente a partir de 2012, sendo que o ano de 2016 foi o de maior producio. Acreditamos
que tenha relacao com a criagdo das DCNEM em 2012 e do PNEM em 2013.

Portanto, € plausivel inferir que o volume de publicacdes sobre o PNEM deve
aumentar nos proximos anos, uma vez que seu encerramento € recente, tendo ocorrido nas
escolas em 2015 e, oficialmente, em maio de 2016. Notamos, portanto, que o campo da
formagdo de professores carece de estudos especificos sobre a formacdo docente no Ensino
Médio, sobretudo, de reflexdes que inter-relacionem o trabalho docente com as politicas
educacionais criadas pelos governos.

Com a andlise dos trabalhos mediante a técnica de categorizagdo observamos as
recorréncias e apontamos as principais lacunas de pesquisa. A categoria “Politicas publicas”
apareceu em 14 trabalhos (64%), seguida da “Educacdo continuada e o desenvolvimento
social” com 6 estudos (27%) e, em ultimo, a categoria “O uso da tecnologia da comunicacao”,

em apenas 2 trabalhos (9%).

? Carvalho e Simdes (2002) categorizaram os trabalhos inventariados a partir dos 08 focos de andlise: atuacdo
junto as escolas de ensino fundamental e médio, conceitos e significados atribuidos a formagdo continuada, o uso
da tecnologia da informa¢do e comunicacdo, a educacio continuada e o desenvolvimento social, o levantamento
da producdo cientifico-académica sobre o tema, o ensino superior, a etnografia escolar e as politicas publicas.
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Notamos, portanto, que trabalhos sobre o desenvolvimento profissional, as condi¢des
de trabalho docente e a articulacdo das praticas docentes com o campo da formag¢do ainda
carecem de estudos cientificos. H4 também certo silenciamento nos trabalhos envolvendo a
tecnologia da informacdo e a articulacdo com a formacdo e atuacdo profissional do professor
do Ensino Médio.

A categoria “Politicas publicas”, apesar de ter aparecido em mais de 50% dos
trabalhos, demanda mais estudos em virtude da diversidade de politicas de formacao
continuada implementadas no Brasil. Pensando nisso, consideramos que a nossa pesquisa
pode agregar questdes ao campo da educacdo por compor o estudo das politicas publicas, em
nosso caso, o PNEM, a aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional.

Além das questdes ligadas ao campo académico, ressalto a importancia desse trabalho
para a minha formacao profissional, sou professora e busco desenvolver uma prética reflexiva
e uma implicacdo critica. De acordo com Perrenoud (2002) a implicag¢do critica leva os
professores a envolverem-se no debate politico sobre a educacdo, sendo que esse debate ndo
se refere apenas aos desafios corporativos ou sindicais, mas também as finalidades e aos
programas escolares.

Considerando o contexto de discussdo dessa pesquisa, ela se encontra estruturada em 5
capitulos. No primeiro, intitulado “O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio”,
contextualizamos o curso, assim como as agendas de governo voltadas para o Ensino Médio
naquele periodo. Apresentamos também os materiais de formagao usados pelos cursistas na
escola. Nele sao demonstrados os dados quantitativos referentes a implementagao do curso na
Superintendéncia Regional de Ensino de Ponte Nova (SRE/PN) e no municipio de Ponte
Nova. Deste modo, buscamos explicitar a complexidade de acdes normativas que deram
origem ao PNEM.

No segundo capitulo, “Formacdo continuada de professores”, apresentamos as
categorias formagdo continuada, aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional,
que fundamentam esse trabalho. Nesse capitulo discutimos que o conceito de formagdo €
fluido e heterogéneo e que, existem, portanto, diferentes concep¢des para O mesmo.
Evidenciamos que hd diversas teorias sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo dos
professores. Também problematizamos as condicdes de trabalho docente e suas implicagdes
no desenvolvimento profissional dos professores.

No terceiro capitulo, “Caminhos metodolégicos: narrar histérias e trajetorias”,
explicamos o motivo pelo qual escolhemos a entrevista com cunho narrativo para

aprofundarmos a temdtica da aprendizagem da docéncia e do desenvolvimento profissional
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dos professores que cursaram o PNEM. Além disso, apresentamos consideracdes sobre
biografias e autobiografias, para debater sobre o nosso lugar na pesquisa, a opg¢do pela
pesquisa narrativa, o lugar dos sujeitos e os instrumentos de coleta de dados utilizados.

Em relacdo ao quarto capitulo, “Os professores e sua formacdo: narrando vidas”,
consideramos oportuno apresentarmos o perfil dos sujeitos entrevistados, bem como suas
estratégias para a formacdo inicial e continuada, suas condicdes de trabalho e visdes sobre a
aprendizagem da docéncia e sobre o desenvolvimento profissional.

No quinto, “Os professores e o Pacto do Ensino Médio (PNEM): narrando
experiéncias”, sdo apresentadas as narrativas de cinco professores de Ensino Médio,
contemplando aspectos relativos ao percurso formativo dos mesmos no PNEM. Buscamos
resgatar com as narrativas a interpretacdo que eles fizeram dos objetivos do curso e as
experiéncias vivenciadas ao longo do processo de formagao. Procuramos identificar ainda as
interferéncias do PNEM na pratica desses docentes, os limites e possibilidades que eles
observaram.

Por fim, apresentamos nas “Consideracdes Finais” uma sintese dos resultados, a fim
de mostrar que as narrativas coletadas evidenciam questdes singulares da histéria dos sujeitos
entrevistados, mas que ainda assim apontam para situacdes comuns experimentadas por

muitos outros cursistas.
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CAPITULO 1

O PACTO NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO

Consideramos que a compreensao das politicas publicas educacionais € um aspecto
relevante no processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, pois

10
”" modos de fazer e

contribui para a construcio da identidade docente e por apresentar “novos
pensar a profissdo. Diante disso, buscamos apresentar nesse capitulo os caminhos e
descaminhos que originaram o PNEM, objeto da nossa pesquisa.

Na primeira secdo do capitulo, atentamos para as acdes governamentais que
culminaram na elaboracio do PNEM. Na sequéncia, apresentamos a estrutura do Pacto, ou
seja, o arranjo institucional e os materiais diddticos do curso que agregaram uma série de
sujeitos e institui¢cdes. Depois, apresentamos os dados coletados e sistematizados relativos a
implementacdo do Pacto na SRE/PN e no municipio de Ponte Nova. Na ultima secdo,
trazemos a tona alguns apontamentos referentes ao encerramento abrupto do PNEM.

E importante considerarmos, conforme salientaram Ball e Mainardes (2011), que as
politicas fluem através de incalculédveis capilaridades e que seus fluxos sdo também fluxos do
discurso. Diante disso, nesse primeiro capitulo nos propomos a refletir sobre a criagdo e
implementacio do PNEM, bem como dos discursos emitidos por essa politica.
Compreendemos que as politicas educacionais comunicam formas de leituras do mundo e sdo
pensadas e escritas para contextos que possuem determinadas estruturas e condi¢cdes de
trabalho (BALL; MAINARDES, 2011).

As politicas se relacionam com a organizacdo de praticas sociais € com alguns
principios éticos. Por isso, sio mutdveis, fluidas e sujeitas a interpretagdes e tradugdes, mas
ainda assim devem ser compreendidas como respostas a problemas da pritica (BALL;
MAINARDES, 2011).

Mediante tais consideragdes, a andlise para politicas ou a andlise de politicas deve
levar em consideracdo o contexto de formulacdo, implementacdo e avaliacio das mesmas.
Mainardes et al. (2011) cita Gordon et al. (1993) para afirmar que, a andlise para politicas
contempla a defesa, a informacao, o monitoramento e a avalia¢do, enquanto isso, a andlise de

politicas engloba a formulag¢ao e o conteudo.

10 Importante destacarmos que muitas politicas educacionais, apesar de apresentarem suas propostas como
inovadoras, nem sempre sdo. Em nossa pesquisa, por exemplo, os sujeitos narraram que ja tinham conhecimento
de determinadas sugestdes metodoldgicas antes mesmo do curso de formacdo ser apresentado. Os motivos que
levavam esses professores a ndo usa-las na préatica serdo abordados no capitulo cinco.
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Mainardes et al. (2011) afirmam que, na perspectiva pds-estruturalista, as politicas sao
entendidas como representagdes que tém codigos suficientemente complexos. Os textos que
fundamentam as politicas sdo reflexos de multiplos olhares, influéncias, vozes e agendas. As
politicas sdo fruto de negociacdes dentro do Estado em que nem todas as vozes e agendas sao

legitimadas. Por tudo isso, Mainardes et al. (2011, p. 157) afirmam que

2

A andlise de documentos de politicas ndo € algo simples, mas demanda
pesquisadores capazes de identificar ideologias, interesses, conceitos empregados,
embates envolvidos no processo, e vozes presentes e ausentes, entre outros aspectos.
A politica como discurso estabelece limites sobre o que é permitido pensar e tem o
efeito de distribuir ‘vozes’, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas
como legitimas e investidas de autoridade.

Nossa pesquisa, ndo foi produzida no campo da andlise de politicas, mas procuramos
apresentar e explicar o texto que oficializou o Pacto do Ensino Médio dentro de um contexto
social, politico e econdmico e que, como tal, era perpassado por determinadas ideologias e
certos interesses. Considerando tal fato, na sequéncia, nos debrucamos sobre a descri¢cao da
histéria do PNEM, bem como as narrativas entrepostas pelos documentos oficiais publicados

pelo MEC e demais 6rgdos vinculados as politicas educacionais em nosso pais.

1.1 (Des)caminhos do Pacto do Ensino Médio

Ao longo de sua constituicio, o Ensino Médio brasileiro recebeu diferentes
denominacdes como, por exemplo, Ensino Secunddrio (1808), Colegial (1942/Reforma
Gustavo Capanema) e 2° grau (1971). Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996 aparece a designacdo Ensino Médio, que assume a partir dai a conotacdo de etapa final
da educacdo basica, com duracdo minima de trés anos (BRASIL, 1996).

Desde o século XIX, uma caracteristica peculiar acompanha essa etapa de ensino: a
ddvida entre formar pessoas para o trabalho ou para a aquisi¢do de conhecimentos cientificos
e, posterior, ingresso no ensino superior.

Akkari (2011, p. 67) ao refletir sobre o investimento publico por aluno aponta uma
problemdtica relativa a educacdo no pais, a de que “os filhos das classes desfavorecidas, que
normalmente frequentam o Ensino Fundamental e Médio publico, ndo estdo, na maioria dos
casos, preparados para passar nos processos seletivos das universidades publicas”. Notamos

aqui a dualidade do EM no Brasil, as escolas privadas parecem formar seus alunos para o
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prosseguimento dos estudos, principalmente, nas institui¢des federais, enquanto as publicas
destinam, na maioria das vezes, os alunos ao mercado de trabalho.

De acordo com os dados da Sinopse Estatistica da Educacao Bésica do Censo Escolar
de 2018", publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) em 31 de janeiro de 2019, o Ensino Médio Regular tem 7.709.929 estudantes
matriculados, sendo 6.777.892 em escolas publicas rurais e urbanas nas redes federal, estadual
e municipal. Isso significa que quase 88% dos alunos do Ensino Médio brasileiro dependem
do ensino publico. Considerando a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) sdo mais
1.437.833 alunos no nivel médio, sendo aproximadamente 90% das matriculas na rede
publica.

Além disso, observamos que as matriculas nesse nivel de ensino representam
aproximadamente 16% das 48.455.867 matriculas da Educacdo Basica. No que se refere aos
docentes, sdo 513.403 professores em atuacdo nesse nivel de ensino somando as redes publica
(federal, estadual, municipal) e privada. Do total de docentes, 427.491 atua na rede publica de
ensino, o que equivale a aproximadamente 83%.

Tiecher (2016) ao analisar as matriculas do Ensino Médio no periodo de 1991 a 2013
verificou que elas passaram de 3.772.698 para 8.312.815. De acordo com o autor, a expansao
significativa foi até o ano de 2004 (9.169.357) sendo acompanhada de certa estagnacdo nos
anos seguintes. Ele constatou que as matriculas do Ensino Médio ndo s6 deixaram de crescer
nesses ultimos 10 anos, como houve uma redugdo de 9,3% no periodo de 2004 a 2013.

Evasdo e repeténcia sdo possiveis causas para a queda na taxa de matriculas nessa
etapa. Esses e outros desafios observados no Ensino Médio brasileiro tornam-no uma lacuna
na implementacao de politicas publicas educacionais. Soma-se a isso o fato de que dentre os
513.403 professores em atuagdo nesse nivel de ensino, no ano de 2018, 243 apresentavam
formagdo em nivel fundamental, 30.891 em nivel médio e 27.420 sdo graduados em nivel
superior, mas nao possuem licenciatura. Ou seja, cerca de 11% dos professores nao
apresentam formacao adequada para o nivel no qual lecionam (MEC/INEP, 2018). Do total de
docentes que lecionam no Ensino Médio e possuem Ensino Superior (482.269), 41% tém
especializacdo, 7% mestrado e, aproximadamente 2% possuem doutorado. Os dados
evidenciam que a formagdo em nivel de pds-graduacgdo stricto sensu ainda € incipiente entre

os docentes da Educacdo Basica.

"' Dados disponiveis em: http:/portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-basica. Acesso
em: 29 out. 2019.



http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-basica

32

Pensando na realidade dual do Ensino Médio, em 1998 foram organizados pelo MEC
debates e a aprovacdo das diretrizes do EM de acordo com a LDB de 1996. Em 2002, foi
realizado o Semindrio Nacional sobre reforma do Ensino Médio. A partir de 2007, o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) incorporou essa etapa de escolaridade com a promessa de garantir a
universalizacdo do EM. Também em 2007, o MEC lancou o Plano de Acdes Articuladas'? e,
em 2009, o Novo ENEM". Nesse ponto, retomamos Ball e Mainardes (2011), que afirmam
que as politicas buscam responder problemas oriundos da pritica. Notamos, portanto, que o
conjunto de instrumentos criados pelos mais diferentes governos ao longo dos anos
objetivavam solucionar as lacunas e defasagens histéricas do Ensino Médio brasileiro.

Como seria de se esperar, a formac¢do de professores que atuavam no Ensino Médio
também passou a ser objeto de politicas. Nesse sentido, a partir de 2009, com o objetivo de
melhorar a formagdo dos professores dessa etapa de escolaridade e a qualidade do ensino
ofertado, foi criada uma série de outras politicas publicas. Dentre elas, destacamos a portaria
ministerial n° 971/2009, que instituiu o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), a
resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e a Portaria n° 1.140/2013, que instituiu o Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio. Considerando o contexto como elemento singular para a interpretacao das
politicas educacionais, percebemos, deste modo, que para explicarmos o Pacto devemos
retomar o ano de 2009, quando foi criado o ProEMI.

Em 2009, Luiz In4cio Lula da Silva estava na presidéncia da Republica e o comando
do Ministério da Educacdo estava nas maos de Fernando Haddad, que foi eleito trés anos mais
tarde para a Prefeitura de Sao Paulo. Conforme afirmamos anteriormente, a discussao sobre a
reformulacdo do Ensino Médio j4 vinha sendo feita em escolas, universidades e também nas

vdrias esferas governamentais.

"2 A proposta do Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) é que estados, municipios e o Distrito Federal que aderiram
ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PDE, 2007) fagam um diagndstico da situagdo
educacional local e elaborem um planejamento para a execu¢do orcamentdria nos anos seguintes, informagao
disponivel em: http://portal.mec.gov.br/par. Acesso em: 12 nov. 2018.

3 0 ENEM foi criado em 1998 pelo ministro da Educagio, Paulo Renato de Souza, e consistia em uma prova
com 63 questdes que avaliava o aprendizado dos estudantes do EM. Em 2009, o MEC sob a gestio de Fernando
Haddad propde o Novo ENEM, cujos objetivos seriam, além da avaliacdo do aprendizado dos alunos dessa
etapa, uma possibilidade de acessar de forma unificada o Ensino Superior, sobretudo nas Instituicdes Federais.
Em carta a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior, o MEC afirmou
que o Novo Enem era um chamamento as Instituicdes Federais para assumirem seu papel como organizacdes
autbnomas e protagonistas na reformulagdo do EM. Nesse intuito o Inep/MEC propds a reestruturacao
metodoldgica do exame, que seria estruturado a partir de uma matriz de habilidades e um conjunto de conteidos
associados a elas. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/par. Acesso em: 12 nov. 2018.
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Diante das questdes que emergiram nos debates, o entdo Ministro da Educacio
sancionou a Portaria n. 971/2009, que instituiu o Programa Ensino Médio Inovador. De
acordo com o documento, o propdsito central do programa era o Redesenho Curricular (RC)
nas escolas de Ensino Médio do pais (BRASIL, 2009).

Nesse processo, caberia ao MEC fornecer apoio técnico e, principalmente, financeiro
para as escolas que assumissem o compromisso com o ProEMI. O programa era orientado
com base em dez objetivos, o primeiro deles visava expandir e melhorar a qualidade do
Ensino Médio, desenvolver e reestruturar o Ensino Médio ndo profissionalizante, promover e
incentivar a inovacdo curricular, incentivar o retorno de adolescentes ao sistema escolar,
fomentar o didlogo entre as escolas, os jovens e os adolescentes.

Além desses, havia a proposta de promover uma escola média que tivesse significado
para os jovens, desenvolver a autonomia dos estudantes, criar uma rede de escolas médias que
intercambiassem projetos inovadores, promover a integracdo entre escolas de Ensino Médio
com os Colégios de Aplicagdo, com os institutos federais de educacdo, Colégio Pedro Il e
com as instituicdes do sistema “S”'* (BRASIL, 2009).

A execucdo do programa, bem como as demais normas e diretrizes ficaram a cargo da
Secretaria de Educacdo Basica (SEB). Além disso, a portaria estabelecia que o INEP deveria
coordenar uma avaliacio externa para as escolas participantes do programa.

Atualmente, o ProEMI continua em vigor, em consonancia com o Novo Ensino
Médio® e a Resolugdo n° 4 do FNDElﬁ, de 25 de outubro de 2016, assinada pelo Ministro da

Educagdo na época, Mendonga Filho. Além disso, estd atrelado ao Novo Plano Nacional de

'O Sistema S inclui o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (Sebrae); Servigo Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Indistria (Sesi); Servigo Nacional de
Aprendizagem do Comércio (Senac), Servico Nacional de Aprendizagem Rural (Senar); Servico Nacional de
Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop) e o Servico Social de Transporte (Sest).

" Instituido por meio da Medida Proviséria 746/2016 e aprovado pelo Senado, em fevereiro de 2017, como lei
13. 415, instituiu a politica de fomento a implementacio de escolas de Ensino Médio em tempo integral. Além
disso, estabeleceu em seu § 1° que a carga hordria minima anual [...] deverd ser ampliada de forma progressiva,
no ensino médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de
cinco anos, pelo menos mil horas anuais de carga hordria, a partir de 2 de marco de 2017. De acordo com a
reforma, o curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por
itinerdrios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevincia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino. De forma, bastante
resumida, o Novo Ensino Médio teve como eixos estruturantes da reforma: a carga hordria, a flexibilidade dos
itinerdrios formativos, a inclusdo da formacdo técnica e profissional como um itinerdrio, a possibilidade de
atuacdo de profissionais com notdrio saber no itinerdrio sobre formagdo técnica, a possibilidade de Instituigdes
de Educagdo a Distancia atuarem no EM, a obrigatoriedade da Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa
e a necessidade de aprovacdio da BNCC para definir os percursos curriculares do EM. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/par. Acesso em: 12 nov. 2018.

' Essa legislacdo visa destinar recursos financeiros, nos moldes operacionais e regulamentares do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), as escolas publicas estaduais e do Distrito Federal, a fim de apoiar e
fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras, em conformidade com o Programa Ensino
Médio Inovador. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/par. Acesso em: 12 nov. 2018.
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Educacdo (PNE) 2014-2024. As a¢des do ProEMI, a partir de 2016, passaram a contemplar os

seguintes campos de integracao curricular:

I - Acompanhamento Pedagégico (Lingua Portuguesa e Matematica);
IT - Iniciacdo Cientifica e Pesquisa;

III - Mundo do Trabalho;

IV - Linguas Adicionais/Estrangeiras;

V - Cultura Corporal;

VI - Producio e Fruicdo das Artes;

VII - Comunicagdo, Uso de Midias e Cultura Digital;

VIII - Protagonismo Juvenil (BRASIL, 20164, p. 13).

O recurso financeiro para as escolas depende da adesdo das Secretarias Estaduais de
Educacdo (SEE). A quantia chega as escolas por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) para que elas desenvolvam suas Propostas de Redesenho Curricular (PRC). Entre os
anos de 2009 e 2012, mesmo com a chegada dos recursos financeiros a escola, o ProEMI nao
foi suficiente para garantir o redesenho curricular e a reestruturacdo do EM. Dessa forma, em
30 de janeiro de 2012, foram publicadas as novas DCNEM.

As diretrizes foram homologadas para orientar as politicas educacionais no pais, em
todas as unidades federativas. Por isso, elas deviam conduzir a elaboracdo, o planejamento, a
implementacdo e a avaliagdo das propostas curriculares das unidades publicas e particulares
que oferecem o EM.

De acordo com as DCNEM de 2012, essa etapa de escolaridade deveria basear-se em
oito principios: formacdo integral do estudante, trabalho e pesquisa como principios
educativos, educagdo em direitos humanos como ponto norteador, sustentabilidade como meta
universal, indissociabilidade entre educagdo e prética social, integracdo entre conhecimentos
gerais e técnico-profissionais, reconhecimento e aceitacdo da diversidade, e, por fim,
integracdo entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia (BRASIL, 2012).

A organizagcdo curricular proposta pelas DCNEM contemplava quatro areas do
conhecimento: Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica'’. No
documento ¢ afirmado que “a organizacao por areas do conhecimento nao dilui, nem exclui
componentes curriculares com especificidades e saberes proprios construidos e

sistematizados” (BRASIL, 2012, p. 3).

'7"As dreas do conhecimento estabelecidas pelas DCNEM também foram alteradas pela lei 13.415/2017 que
instituiu o0 Novo Ensino Médio. Atualmente, vigora a seguinte organizacao: I - linguagens e suas tecnologias; II -
matematica e suas tecnologias; III - ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais
aplicadas; V - formacdo técnica e profissional. Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/. Acesso em: 12 nov.
2018.
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Portanto, avaliamos que a proposta das DCNEM era sugerir redesenhos curriculares
sem que as disciplinas fossem suprimidas. Além das dreas do conhecimento, as DCNEM
estabeleceram educacao alimentar, processo de envelhecimento e respeito ao idoso, educagao
ambiental, educacdo para o transito e educag¢do em direitos humanos como temas transversais.

No que se refere ao curriculo, as DCNEM refor¢aram que toda proposi¢do deveria se
orientar pelas dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. A pesquisa deve ser um
principio pedagdgico, os direitos humanos o norte e a sustentabilidade socioambiental a meta
universal.

Para a organizacdo das formas de oferta nas DCNEM foi sugerido que, “os
componentes curriculares devem propiciar a apropriacdo de conceitos e categorias bdsicas, e
nao o acumulo de informagdes e conhecimentos, estabelecendo um conjunto necessario de
saberes integrados e significativos” (BRASIL, 2012, p. 6). No documento ¢ acrescentada
ainda, a possibilidade de que o EM ofereca tempos e espacos para estudos e atividades que
permitam itinerdrios formativos opcionais diversificados (BRASIL, 2012).

Para as escolas de EM seria necessario, a partir da aprovacdo das DCNEM, que o
Projeto Politico Pedagégico considerasse temas como: valorizacdo da leitura e escrita,
atividades sociais, reconhecimento e atendimento da diversidade, valoriza¢do e promocgao dos
direitos humanos mediante temas sobre gé€nero, andlise e reflexdo critica da realidade
brasileira, entre outros temas sugeridos no documento.

Em relagdo aos sistemas de ensino, caberia a eles fomentar alternativas para
diversificacdo e flexibilizacdo dos componentes curriculares ou estudos e atividades que
estimulem a constru¢do de itinerdrios formativos, privilegiando as propostas dos estudantes.

As DCNEM também faziam referéncia ao ENEM, intitulando-o como uma avalia¢ao
sistémica, certificadora e classificatoria, haja vista a contribuicdo para acessar o Ensino
Superior. Além disso, caberia as Diretrizes nortear a elaboracdo de expectativas de
aprendizagem, formacgdo de professores, investimentos em materiais didaticos e em sistemas
de avaliacdo (BRASIL, 2012). Sinalizamos que, as diretrizes foram assinadas por Francisco
Aparecido Cordao, professor licenciado em Filosofia, Teologia e Pedagogia, que na época
atuava como Presidente da Camara de Educagdo Bésica do Conselho Nacional de Educagao.

Na resolucdo é afirmado que a implementacdo das DCNEM demandaria que os
sistemas de ensino providenciassem recursos financeiros e materiais para a ampliacdo do
trabalho educativo nas escolas, “professores com jornada de trabalho e formacdo, inclusive
continuada, adequadas para o desenvolvimento do curriculo, bem como dos gestores e demais

profissionais das unidades escolares” (BRASIL, 2012, p. 8).
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Nesse ponto, fica evidente que as novas DCNEM poderiam interferir na pratica
docente, especialmente no que se refere a formagdo continuada. De acordo com nossas

pesquisas, esse papel ou pelo menos essa expectativa coube, mais tarde, ao PNEM.

1.2 Estrutura e principios do Pacto do Ensino Médio

Por meio da Portaria n° 1.140/2013, o MEC e as secretarias estaduais de educagio
assumiram um compromisso para a formacdo e valorizagdo dos profissionais da educagdo
(professores e coordenadores pedagdgicos) atuantes no EM, o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. O Pacto estava inserido no contexto da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao Basica, instituida por meio do decreto
n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009, alterado pelo decreto n°® 8.752 de 09 de maio de 2016. O
texto que embasou a referida politica considera que a valorizagdo dos docentes deveria ser
alcancada a partir do estimulo a profissionalizagdo, progressdo na carreira, melhoria das
condi¢des de remuneragdo e garantia de condi¢des dignas de trabalho (BRASIL, 2016b).

Nessa mesma perspectiva, na portaria n° 1.140/2013 foram apresentados os seguintes

objetivos para o PNEM:

Contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores e coordenadores
pedagégicos do Ensino Médio; Promover a valorizacdo pela formacdo de
professores e coordenadores pedagégicos do Ensino Médio, rediscutir e atualizar
as praticas docentes em conformidade com as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio —- DCNEM (BRASIL, 2013a, p. 2, grifo nosso).

De acordo com o “Documento Orientador Preliminar do Pacto Nacional pelo

Fortalecimento do Ensino Médio”

Dada a situagdo de caréncia de cursos de formagdo inicial e continuada de
professores, que historicamente configura a Educacdo brasileira, urge definir um
programa de formacio dos professores do Ensino Médio com propostas viaveis
para iniciar um processo de rediscussdo das praticas docentes a luz das
diretrizes curriculares para a formacio da juventude do Pais. Entende-se que é
importante realizar uma ampla reflexdo referente a tematica “Sujeitos do Ensino
Médio e Formagdo Humana Integral”’, em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - DCNEM (BRASIL, 2013b, p. 2, grifo
nosso).

Conforme observamos na portaria € no documento preliminar do PNEM, havia o
interesse explicito de alterar as praticas docentes. Fica evidente que a 16gica que orientou a

criacdo do curso foi a de que caberia a formacdo continuada suprir as lacunas oriundas da
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formacgdo inicial dos professores. Notamos ainda que, o processo formativo iniciado pelo
PNEM priorizaria discussdes sobre os “Sujeitos do Ensino Médio e a Formag¢do Humana
Integral”.

A articulacdo institucional do Pacto englobou a SEB, as IES e as SEE, com o intuito
de garantir que a formacao fosse feita por meio de grupos de estudos na escola para o
aprofundamento e atualizagdo de conceitos fundamentais que norteiam o Ensino Médio
(BRASIL, 2013b). Notamos, portanto, que a politica de formacdo continuada considerava a
escola como o ldcus de aperfeicoamento das funcdes docentes.

O “Documento Orientador Preliminar do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio” classificou a Universidade Federal do Parand (UFPR) como a IES
Coordenadora de todo o processo de Formacdo Continuada dos Professores do Ensino Médio.
O percurso formativo constituiu-se por meio da realizacdo de Semindrios Nacionais e
Estaduais, bem como de cursos de formacdo dos supervisores, dos orientadores de estudo e

dos professores. O arranjo institucional da gestao da formagao pode ser observado na figura 2.

Figura 2. Arranjo institucional da formacdo no Pacto do Ensino Médio

Comite Gestor
Nacional

| SEB, IES, CONSED |

Coordenagado Coordenagao da
Estadual Formacao
SEE e IES | | IESeSEE |
IES SEE

Coordenador Geral e

Adjunto, supervisor e —I Formador regional |

formador
Escola Escola
Orientador de Professores e
estudos — especialistas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da Portaria n® 1.140/2013.

E importante ressaltarmos que cada um dos profissionais envolvidos na execugao das
atividades foi selecionado para exercer a fun¢do mediante comprovacdo e cumprimento das

exigéncias minimas e atribuicdes constantes no Art. 5° da Resolu¢do CD/FNDE n° 51, de 11
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de dezembro de 2013 (BRASIL, 2013c). Os formadores dos mais diferentes niveis
hierarquicos, bem como os formandos eram remunerados com bolsas mensais, com valores
distintos de acordo com a atividade executada, custeadas com recursos do FNDE.

Destacamos também que o MEC criou uma plataforma para o monitoramento das
atividades do Pacto: o Sistema de Monitoramento e Controle do Ensino Médio (SisMédio). A
partir do organograma (Figura 2) e das informacdes aqui apresentadas, notamos o nivel de
complexidade e a teia de relacdes instituidas para que o PNEM fosse operacionalizado.

Na formagdo foram utilizados como materiais didéticos seis cadernos na etapa I e
cinco na etapa Il disponibilizados digitalmente pelo MEC aos formadores regionais,
orientadores de estudo, coordenadores pedagdgicos e professores de Ensino Médio cursistas.
A formacdo dos formadores regionais foi realizada pelas IES participantes do curso e ocorreu
presencialmente com duragdo de noventa e seis horas anuais. Coube a esses formadores
coordenarem noventa e seis horas anuais de formagdo aos orientadores de estudo, que eram
professores e/ou coordenadores pedagdgicos do EM.

Aos orientadores de estudo coube a tarefa de coordenar nas escolas duzentas horas
anuais de formacgdo, divididas em duas etapas, para os professores do Ensino Médio e
coordenadores pedagdgicos, incluindo atividades coletivas e individuais. No quadro 1

sistematizamos os temas debatidos em cada um dos cadernos, nas etapas de formacao.

Quadro 1 — Tematicas dos cadernos de formagao do PNEM

ETAPA 1

Caderno Tema

Caderno I | Ensino Médio e Formacdo Humana Integral.

Caderno II | O jovem como sujeito do Ensino Médio.

Caderno III | O curriculo do Ensino Médio, seus sujeitos e o desafio da formac¢do humana integral.

Caderno IV | Areas do conhecimento e integracio curricular.

Caderno V | Organizacgao e gestdao democratica da escola.

Caderno VI | Avaliacdo no Ensino Médio.

ETAPA 11

Caderno Tema

Caderno I | Organizacdo do trabalho pedagégico no Ensino Médio.

Caderno II | Ciéncias Humanas

Caderno IIT | Ciéncias da Natureza

Caderno IV | Linguagens

Caderno V | Matematica

Fonte: Dados da pesquisa.
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Todos os cadernos de formacdo foram produzidos por equipes de diferentes autores
em parceria com o Setor de Educacdo da Universidade Federal do Parand, sendo que o
material da Etapa I foi publicado em 2013 e o da etapa II, em 2014. O primeiro caderno de
formacgdo da etapa I trouxe como tematica central o “Ensino Médio e a Formagdo Humana
Integral”, nele foram feitas reflexdes sobre o balanco histérico e os desafios para o EM, rumos
para essa etapa de escolaridade a luz das novas DCNEM e outros desafios as politicas
publicas de Ensino Médio (BRASIL, 2013d).

O caderno 11, “O jovem como sujeito do Ensino Médio”, estimulou questdes sobre a
nog¢do de juventude, culturas, identidades e tecnologias, projetos de vida, de escola e trabalho
e, além disso, a formacdo das juventudes, participacdo e escola. Esse caderno contou com a
contribuicdo de autores conhecidos no campo educacional como Juarez Dayrell e Licinia
Correa (BRASIL, 2013e).

O caderno seguinte, “O curriculo do Ensino Médio, seus sujeitos e o desafio da
formag@o humana integral”, problematizou os pressupostos para um EM com qualidade
social, as dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura no EM, uma ac¢do curricular
integrada a formacdo humana integral e, por fim, uma proposta de integracdo curricular a
partir das dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (BRASIL, 2013f).

O caderno IV, “Areas do conhecimento e integracio curricular” trouxe a baila a
discussdo sobre o que sdo as dreas do conhecimento e sua relagdo com o curriculo, o ensino
integrado, caminhos para aproximacdo do conhecimento das diferentes 4reas e projeto
curricular e a relagdo entre sujeitos e suas praticas (BRASIL, 2013g).

O quinto caderno, “Organizagdo e gestdo democratica da escola”, abordava
problemdticas como a gestdo democratica da educagdo e da escola, o papel da direcdo, do
colegiado escolar e do grémio estudantil na gestdo democratica, os desafios da gestdo
democrdtica e a gestdo do trabalho pedagdgico a luz do Projeto Politico Pedagdgico
(BRASIL, 2013h).

O ultimo caderno da Etapa I, “Avaliacdo no Ensino Médio”, trouxe reflexdes sobre
avaliacdo educacional, avaliagdo da aprendizagem, taxas de rendimento e novos desafios e
tensdes relacionados as avaliagdes externas (BRASIL, 20131).

Sob a coordenagao geral da professora Monica Ribeiro da Silva, os materiais da Etapa
IT objetivavam suscitar o debate sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico e as dreas do
conhecimento. Tendo em vista a conclus@o do primeiro ciclo do curso, a carta da Secretaria de

Educacdo Bésica que faz abertura do caderno I, da etapa II, afirmou que:
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A formagdo continuada propiciada pelo Pacto auxiliard o debate sobre a Base
Nacional Comum do Curriculo que serd objeto de estudo dos diversos setores da
educagdo em todo o territério nacional, em articulagdo com a sociedade, na
perspectiva da garantia do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento humano dos
estudantes da Educacdo Baésica, conforme meta estabelecida no Plano Nacional de
Educagdo (BRASIL, 2014a, p. 4).

Pelo excerto anterior, notamos que naquele momento ja havia na SEB, o desejo de
mobilizar os debates proporcionados pelo PNEM para a constru¢do da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), homologada em 21 de dezembro de 2017.

A carta da SEB sinalizava que os professores deveriam, por meio da formacdo,
ampliar suas concepcdes sobre os componentes curriculares seja como disciplinas, seja como
outras formas de organizacdo do conhecimento. Nesse ponto, a carta da SEB explicita as
quatro dimensdes fundamentais para a acdo dos professores em prol da integracdo curricular

proposta pelas DCNEM:

a) compreensao sobre os sujeitos do Ensino Médio considerando suas experiéncias e
suas necessidades; b) escolha de conhecimentos relevantes de modo a produzir
conteidos contextualizados nas diversas situacdes onde a educacdo no Ensino
Médio é produzida; c) planejamento que propicie a explicitacdo das praticas de
docéncia e que amplie a diversificagdo das intervencdes no sentido da integragdo nas
dreas e entre dreas; d) avaliagdo que permita aos estudantes compreender suas
aprendizagens e ao docente identificd-las para novos planejamentos (BRASIL,
2014a, p. 4).

Consideramos que a Secretaria de Educacdo Basica, por meio da sua carta aos
professores que iniciavam a Etapa II, deixa claro que o PNEM tinha como objetivo central a
atualizacdo das préticas docentes, incluindo planejamento, execugcdo e avaliacdo dos
contetdos.

A SEB parte da premissa que a formacao proporcionada pelo PNEM oportunizaria a
efetiva integracdo curricular e levaria a melhores condicoes de aprendizado e
desenvolvimento para professores e atuantes nessa etapa da educagdo bdsica (BRASIL,
2014a).

Retomando a apresentacdo dos cadernos de formacgdo, analisamos que o primeiro
caderno da Etapa II “Organizagdo do trabalho pedagdgico no Ensino Médio” trazia a
discussdo questdes como a formagcdo humana integral, a articulacdo entre desenvolvimento
humano e organizacio do trabalho pedagdgico, a valoriza¢do do planejamento participativo e
a formacdo continuada na escola, levando em consideracdo a hora atividade como espago de

elaboracgdo, interpretacdo e avaliagdo coletiva do planejamento participativo.
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Conforme demonstrado no Quadro 1, os demais cadernos da segunda etapa
mobilizaram questdes sobre as dreas do conhecimento. Ao analisarmos os cadernos notamos,
por exemplo, que todos trouxeram problemdticas sobre o projeto pedagdgico da drea, a
aprendizagem e o desenvolvimento humano, as dimensdes do trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia na 4rea e, por fim, apresentaram possibilidades de abordagens pedagdgico-

curriculares nas respectivas dreas estudadas em cada um dos materiais.

1.3 O Pacto do Ensino Médio no universo pesquisado

Nessa secdo apresentamos os dados coletados sobre a implementacdo do Pacto do
Ensino Médio em nosso universo de pesquisa, Ponte Nova-MG. A coleta foi feita nos
arquivos do Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Vicosa (DPE/UFV) e da
Superintendéncia Regional de Ensino de Ponte Nova em parceria com funciondrios das

respectivas institui¢oes.

A Universidade Federal de Vicosa (UFV) estd localizada no municipio de Vigosa-MG,
na Zona da Mata Mineira, € uma das mais antigas instituicdes de ensino superior do Brasil, foi
inaugurada em 28 de agosto de 1926 como Escola Superior de Agricultura e Veterindria
(ESAV). A Esav foi transformada em Universidade Rural do Estado de Minas Gerais
(UREMG), em 1948, e federalizada, como UFV, em 1969. Além do campus localizado na
cidade de Vicosa, a Universidade possui, desde 2006, os campi UFV — Florestal e UFV — Rio
Paranaiba, localizados em Florestal (MG) e em Rio Paranaiba (MG), respectivamente.

Inicialmente, a instituicdo se destacou nas Ciéncias Agrdrias, com os cursos de
Agricultura e de Veterindria. Hoje, além de continuar sendo referéncia na drea, também
possui exceléncia no ensino, na pesquisa € na extensdo das ciéncias Bioldgicas, Exatas e
Humanas'®.

Em 2014, o DPE/UFV assumiu a coordenagdo do PNEM na regido. Sob a supervisao
dessa IES ficaram sete SRE’s: Almera, Aracuai, Teéfilo Otoni, Diamantina, Ouro Preto,
Conselheiro Lafaiete e Ponte Nova. A coordenagdo geral ficou a cargo da Prof®. Dr”. Alvanize
Valente Fernandes Ferenc e a adjunta da Prof* Dr”. Leci Soares de Moura e Dias. A
supervisao da formacdo contava com duas funciondrias, Licia Helena Rodrigues e Maria
Geralda Cupertino Vilela, sendo a primeira vinculada a UFV e, a segunda, a SEE-MG.

No processo de implementacdo do PNEM, as institui¢des envolvidas na formacao
fizeram vdérias adaptagdes que, inicialmente, ndo estavam previstas na legislagdo. Por

exemplo, a portaria n° 1.140/2013 que regulamentou o Pacto permitia inscricdes e

'8 Dados disponiveis em: https:/www.ufv.br/apresentacao/. Acesso em: 30 out. 2019.
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remuneragdo de R$200,00 apenas a professores e especialistas de educagdo basica que
atuaram no Ensino Médio em 2013. Entretanto, devido a alta rotatividade de professores nas
escolas estaduais, muitos docentes nao contabilizados no Censo Escolar de 2013 como
atuantes no EM, desejaram participar da formacao. Diante do impasse, as IES envolvidas na
formagdo autorizaram que esses professores participassem como ouvintes. Dessa forma,
seriam certificados, mas ndo receberiam a bolsa de estudos paga pelo FNDE.

Houve vérios docentes que ndo conseguiram concluir as duas etapas da formacao,
porque em 2014 (ano que o Pacto comecou) e 2015 (ano em que terminou) deixaram de atuar
no EM. Parte significativa desses docentes era designada, ou seja, trabalhava em regime de
contratacdo tempordria ¢ ndo podia, por esse motivo, escolher a etapa escolar na qual
atuariam. Como a portaria n° 1.140/2013 previa que s poderia participar da formagdao os
docentes que estivessem lecionando nessa etapa de escolaridade, os professores que passaram
a atuar exclusivamente no Ensino Fundamental ndo poderiam continuar a formac¢do. Diante
disso, as IES se viram diante de mais um desafio, organizar a certificacdo do curso de modo a
ndo comprometer esses professores que cursaram apenas a 1* ou a 2* etapa da formagao. A

UFV optou por emitir varias modalidades de certificados'’, conforme mostra a Tabela 1:

Tabela 1 — Envolvidos no Pacto do Ensino Médio sob a coordenacdo da UFV (2014-2015)

Envolvidos no PNEM Quantidade
Superintendéncias Regionais de Ensino 7
Coordenador geral da IES 1
Coordenador Adjunto da IES 1
Formadores da IES 15
Formadores regionais das SRE’s 12
Supervisor da IES 1
Supervisor da SEE 1
Orientadores de estudos 326
Professores cursistas concluintes da 1* etapa 235
Professores cursistas concluintes da 2* etapa 64
Professores cursistas concluintes da 1* e 2* etapas 3.547
Professores ouvintes concluintes da 1° etapa 181
Professores ouvintes concluintes da 2* etapa 109
Professores ouvintes concluintes da 1% e 2° etapas 187

Fonte: Arquivos do PNEM (DPE/UFV), elaboracao prépria.

' A decisdo tomada pela UFV seguiu a proposta discutida e indicada no Férum dos Coordenadores do PNEM do
Estado de Minas Gerais.
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Esse processo de certificacdo feito pela IES coordenadora evidencia a complexidade
administrativa do Pacto e, principalmente, das escolas envolvidas. A implementacdo da
politica mostra como, na maioria das vezes, aqueles que a elaboram ndo conhecem a realidade
administrativa, funcional e pedagdgica das escolas publicas.

Em nossa pesquisa, o universo de andlise, via construcdo de narrativas dos
professores, se restringiu apenas ao municipio de Ponte Nova, vinculado a SRE/PN”, uma
das sete superintendéncias de ensino envolvidas na formacao coordenada pela UFV.

A SRE Ponte Nova € responsavel por desenvolver e coordenar politicas publicas de
educacdo bdsica com o objetivo de garantir plenas condi¢des de funcionamento da rede
publica, em especial da rede estadual, em 29 municipios. A Figura 3 mostra o organograma

administrativo da SRE/PN e o Mapa 1 a relagdo de municipios sob a jurisdicdo da SRE/PN.

Figura 3 — Estrutura organizacional — SRE Ponte Nova/MG (2019)
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Fonte: SRE Ponte Nova. Disponivel em:
https://srepontenova.educacao.mg.gov.br/index.php/home/institucional/organograma. Acesso em: 30 out. 2019.

2 A histéria da SRE Ponte Nova comeca em 1962 quando foi escolhida como Sede da Delegacia Regional de
Ensino da regido e, em 1965, por meio da portaria estadual n°® 68, de 20/11/1965, comegou a funcionar. “As
Delegacias Regionais de Ensino se constitufram como extensdes da Secretaria de Estado da Educacio,
fundamentadas na filosofia de descentralizagdo do sistema educacional, visando ao atendimento do educando”.
A denominacdo Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) comecou a ser usada em 1994. Fonte: SRE/PN.
Disponivel em: srepontenova.educacao.mg.gov.br. Acesso em: 30 out. 2019.
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Mapa 1 — Relac@o de municipios sob a jurisdi¢cdo da Superintendéncia Regional de Ensino de Ponte Nova
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https://srepontenova.educacao.mg.gov.br/index.php/servicos/lista-de-escolas. Acesso em: 30 out. 2019.

A responsabilidade do Pacto ficou a cargo da equipe pedagdgica da Diretoria

Educacional (DIRE) — Figura 3. Duas funciondrias foram responsaveis pela formacao de 46

orientadores de estudos que replicaram os conteidos do curso para 539 professores

vinculados a 48 escolas de EM. A Tabela 2 demonstra os envolvidos no Pacto no ambito da

SRE/PN:
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Tabela 2 — Envolvidos no Pacto do Ensino Médio sob a jurisdi¢do da SRE Ponte Nova (2014-2015)

Envolvidos no PNEM Quantidade

Formadoras regionais SRE 2

Escolas 48
Orientadores de estudos 46
Professores cursistas concluintes da 1* etapa 84
Professores cursistas concluintes da 2* etapa 23
Professores cursistas concluintes da 1* e 2* etapas 348
Professores ouvintes concluintes da 1* etapa 45
Professores ouvintes concluintes da 2* etapa 19
Professores ouvintes concluintes da 1% e 2° etapas 20

Fonte: Arquivos do PNEM (DPE/UFV), elaboragédo prépria.

A Tabela 2 mostra que, em toda a SRE/PN, o PNEM mobilizou 587 funciondrios que
atuaram em diferentes fungdes. Esses funciondrios equivalem a aproximadamente 12,6% dos
profissionais certificados pela IES coordenadora. Dentre os 29 municipios da jurisdicdao da
SRE/PN, nosso recorte contemplou apenas PN, por ser a sede da superintendéncia e por ser a
residéncia da pesquisadora, o que facilitou o acesso aos documentos da SRE e a coleta de

entrevistas. O Mapa 2 mostra a localizag@o geogrifica do municipio em questao.

Mapa 2 — Localizag¢do geogréfica do municipio de Ponte Nova-MG (2019)

{

Fonte: Wikipédia. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ponte Nova#/media/Ficheiro:MinasGerais Municip PonteNova.svg. Acesso em:
30 out. 2019.
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O municipio de Ponte Nova estd localizado na sub-regido da Zona da Mata Mineira.
De acordo com o IBGE*' tem populacdo estimada em 59.742 pessoas. Em 2018, o municipio
registrou 430 docentes em atuagdo no Ensino Fundamental e 187 no EM. No total, o
municipio possui 25 escolas.

Os dados referentes a implementacdo do PNEM no municipio de Ponte Nova podem

ser verificados na Tabela 3.

Tabela 3 — Envolvidos no Pacto do Ensino Médio no municipio de Ponte Nova (2014-2015)

Envolvidos no PNEM Quantidade

—_

Formadoras regionais SRE

Escolas 6
Orientadores de estudos 6
Professores cursistas concluintes da 1* etapa 8
Professores cursistas concluintes da 2* etapa 1
Professores cursistas concluintes da 1* e 2% etapas 30
Professores ouvintes concluintes da 1? etapa 5
Professores ouvintes concluintes da 2* etapa 1
Professores ouvintes concluintes da 1% e 2° etapas 3

Fonte: Arquivos do PNEM (DPE/UFV), elaboragéo prépria.

No que se refere a Tabela 3, ¢ importante destacarmos que PN possui 7 escolas de EM
da rede publica estadual. A Escola Estadual Governador Bias Fortes, ndo conseguiu formar
uma turma de, no minimo, 5 professores para aderir ao PNEM, por isso, ndo participou da
formagdo. Das 6 escolas participantes no Pacto, uma ndo quis participar da nossa pesquisa, a
direcdo do estabelecimento alegou nao ter interesse em contribuir. Por isso, ouvimos apenas 5

professores e, ndo 6, como haviamos previsto na fase inicial do projeto.

1.4 (Des)continuidade de politicas: para onde foi o Pacto do Ensino Médio?

Nessa secdo apresentamos alguns dados do PNEM apés sua implementacao e, apesar
de ndo ser o objetivo principal da nossa pesquisa, levantamos situa¢des que podem ter
contribuido para o encerramento abrupto do programa.

Tiecher (2016) em sua dissertacdo de mestrado pesquisou sobre a experiéncia da

implementacdo do Pacto PNEM no Parand. Nesse estado estd localizada a universidade que

! Dados disponiveis em: https://cidades.ibge.gov.br/. Acesso em: 30 out. 2019.
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coordenou nacionalmente os trabalhos do curso e elaborou, por meio do setor de Educagdo da
UFPR, os materiais de formagdo. O pesquisador apresentou em sua dissertagdo uma tabela
com o nimero de envolvidos no PNEM, nos mais diferentes segmentos, tanto institucional,

quanto individual. Os ndmeros podem ser observados na Tabela 4.

Tabela 4 — Envolvidos no PNEM — BRASIL (2014)

Envolvidos no PNEM Brasil
Universidades coordenadoras 52
Universidades associadas 19
Escolas estaduais 17.920
Coordenadores gerais 52
Coordenadores adjuntos 80
Formadores das IES 373
Formadores regionais 963
Supervisores das IES e SEDUC 272
Orientadores de estudos 17.514
Professores 291.081
Coordenadores pedagdgicos 8.721

Fonte: Tiecher (2016)

Com base na Tabela 4 observamos que a proposta de formagdo de professores do
Ensino Médio mobilizou milhares de pessoas em diferentes partes do pais, tendo em vista o
ndmero elevado de universidades envolvidas, como coordenadoras ou associadas. Além disso,
em 2014, o curso contava com a participagdo em nivel nacional de 291.081 professores
cursistas, o que de acordo com os dados do Censo Escolar de 2014 (MEC/INEP, 2015)
correspondia a quase 56% dos docentes atuantes nessa etapa de ensino.

No nivel nacional houve, portanto, significativa mobilizacdo numérica para viabilizar
a formacgdo dos professores e coordenadores pedagdgicos do EM. Foram milhares de sujeitos
envolvidos nas atividades, profissionais da educagdo bdsica e superior, multiplas vozes,
diferentes demandas e interesses. Apesar da dimensdo e importancia da politica de formacao
de professores do EM organizada no ambito do Pacto, o curso foi encerrado pelo MEC.

Na portaria que instituiu o Pacto constava apenas duas etapas, que foram de fato
executadas. Entretanto, havia a possibilidade de realizacdo de uma terceira etapa. Nesse

sentido, a fala da Coordenadora Nacional do PNEM, Professora Monica Ribeiro no III
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Semindrio Nacional do Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio, realizado no dia 05 de

maio de 2016, em Curitiba-PR, foi muito elucidativa:

Nos tivemos esse cuidado de ndo criar no dia de hoje uma expectativa de terceira
etapa, ndo vai ter, estd definido, o MEC definiu, ndo criar nem que sim, nem que
ndo, nem de que vai haver terceira etapa, ou de que ndo vai haver terceira etapa [...].
Ontem deu para perceber tanto nas falas mais gerais tanto nos grupos, de que ha sim
uma expectativa que foi criada nas escolas de continuidade da formacdo continuada,
ha uma expectativa porque estd no Plano Nacional de Educacdo [.]7

Diante do fim da politica, levantamos vdarios questionamentos: Por que uma proposta
de formacdo continuada dessa abrangéncia foi encerrada? O financiamento e o aporte de
recursos foi o que determinou o encerramento da politica? Quais resultados uma politica com
esse alcance quantitativo trouxe para os profissionais envolvidos? Nao hd aqui a pretensao de
responder plenamente a essas perguntas, uma vez que cada uma delas demandaria um esforco
de pesquisa enorme. Apesar disso, estabelecemos algumas problematizacdes e apontamentos,
que podem ser aprofundados a posteriori, inclusive por outros pesquisadores.

No que diz respeito ao encerramento da politica, € conveniente lembrarmos o que
Oliveira (2009) diz sobre as politicas educacionais atuais. De acordo com a autora, as
politicas adquirem cada vez mais um carater assistencial € um modelo de gestdo baseada na
descentralizacdo e participagdo local, o que pode complexificar o processo de execucao das
mesmas. E imagindvel que a complexidade do Pacto, ancorada em arranjos institucionais
nacionais, estaduais e locais tenha sido um complicador para a continuidade das acoes.

Ainda sobre a terminalidade da politica de formacdo, é importante ressaltarmos que,
em 2015, teve inicio, em meio a uma profunda crise politica e econdmica, o segundo mandato
da Presidenta Dilma Rousseff. Entre os anos de 2015 e 2016, os impactos da crise no MEC
podem ser identificados pelo corte de verbas® e pela sucessiva troca de ministros.

De 1° de janeiro de 2015 a 12 de maio de 2016, o governo contou com quatro
ministros diferentes: Cid Gomes, de 01 de janeiro a 18 de marco de 2015, Luiz Claudio Costa
como interino, entre 18 de margo a 06 de abril de 2015, Renato Janine Ribeiro, de 06 de abril
a 01 de outubro de 2015 e Aloizio Mercadante, de 02 de outubro de 2015 a 12 de maio de
2016. Este ultimo j4 havia sido ministro da presidenta Dilma Rousseff, inclusive estando a

frente do MEC na época da criagdo das DCNEM e do PNEM.

*2 Transcrigdo disponibilizadapor meio virtual no dia 13 de maio de 2016, no site:
http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/iii-seminario-do-pacto-nacional-pelo-fortalecimento-do-ensino-

medio-maio-2016/. Acesso em: 15 jun. 2017.

2 Em 2015, sob o lema “Patria Educadora”, o governo de Dilma Rousseff anunciou um corte de R$ 10,5 bilhdes
de reais do orcamento do Ministério da Educacdo, o equivalente a 10% da pasta. Informacgdes disponiveis em:
https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,no-ano-do-lema-patria-educadora--mec-perde-r-10-5-bi--ou-10-
do-orcamento,1817192. Acesso em: 14 nov. 2018.
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Em maio de 2016, a crise no governo se agravou, pois o Senado Federal aceitou a
abertura do processo de impeachment, que levou ao afastamento da entdo presidenta. A saida
de Dilma Rousseff do poder levou a reestruturacido da equipe gestora a frente do governo e,
consequentemente, do Ministério da Educacio.

Michel Temer assumiu interinamente a presidéncia e Mendonca Filho o MEC. Em
agosto de 2016, Dilma perdeu oficialmente o cargo e, tanto Michel Temer quanto Mendonga
Filho se oficializaram nos respectivos cargos. Nao € possivel precisar aqui, o quanto a crise
possa ter influenciado no encerramento da politica, mas € plausivel inferir que essas
instabilidades tenham comprometido a continuidade do trabalho de formacao.

Além das inferéncias sobre a crise politica e econdmica pela qual passava e ainda
passa o pais, € razodvel estabelecer relacdes entre o fim do Pacto e a internacionalizacdo das
politicas educacionais. Akkari (2011) acredita que, a internacionaliza¢do € uma tendéncia que
deve transformar definitivamente o papel do Estado. Para ele, o modo de regulacdo das
politicas educacionais, sobretudo, o financiamento, esteve muito tempo dependente do
Estado. Em contraposi¢do a esse fato, duas mudancgas tém se apresentado nas tltimas décadas:
a descentralizacdo e a privatizacdo. O PNEM enquanto politica publica, contava com
financiamento do FNDE e colocava a frente da formacao sujeitos publicos vinculados as IES,
contrariando assim a l6gica da privatizagdo observada internacionalmente.

A formacdo do PNEM em nivel nacional teve, aproximadamente, 170.000**
professores concluintes, o que representa quase 67% do total de professores inscritos no
inicio. Conforme observamos no relato de uma cursista “E preciso que realmente a formagdo
continuada para os professores do ensino médio continue, pois paramos no meio do caminho.

25
”~, o encerramento do curso gerou

Analisamos o quanto foi bom para ambas as partes
descontentamento entre muitos professores.

Ainda que muitos professores tenham manifestado publicamente o interesse pela
manutencdo da formacdo, a politica ndo permaneceu. Por isso, consideramos que o
encerramento do Pacto corroborou com uma tradicio de descontinuidade das politicas de
formagdo de professores desenvolvidas no Brasil, uma vez que foi suspendido de forma

abrupta. Sobre a descontinuidade das politicas educacionais no Brasil, Saviani (2008) aponta

que ela € uma caracteristica enraizada na atuagdo do Estado brasileiro. Ele afirma que a

H Informacdo no site institucional do Pacto do Ensino Médio, criado pela Universidade Federal do Parana.
Disponivel em: http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/iii-seminario-do-pacto-nacional-pelo-
fortalecimento-do-ensino-medio-maio-2016/ Acesso em: 15 jun. 2017.

» Relato disponivel por meio de postagem virtual no dia 10 de junho de 2016, as 23h10min no site
http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/iii-seminario-do-pacto-nacional-pelo-fortalecimento-do-ensino-

medio-maio-2016/. Acesso em: 15 jun. 2017.
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sequéncia intermindvel de reformas (que na maioria das vezes recomecam do zero) reproduz a

fragmentacgdo nas politicas educacionais. Nas palavras do autor

Esta [a descontinuidade] se manifesta de varias maneiras, mas se tipifica mais
visivelmente na pletora de reformas de que estd povoada a histéria da educagdo
brasileira. Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um
movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas do ziguezague ou do péndulo.
A metdfora do ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das variagdes e
alteracdes sucessivas observadas nas reformas; o movimento pendular mostra o vai-
e-vem de dois temas que se alternam seqiiencialmente nas medidas reformadoras da
estrutura educacional (SAVIANI, 2008, p. 11).

A condicdo descrita por Saviani (2008) no excerto acima pode ser confirmada pelo
encerramento do PNEM, por exemplo. Além dele, Freitas (2007) identificou nas politicas de
formacdo por ela investigadas a existéncia de uma perspectiva sempre emergencial e de
fragmentacdo. Essa autora salienta que, no Brasil, ndo hd politica para enfrentamento e
superacdo da precariedade nas condi¢des de trabalho docente, saldrios e carreira. Assim, nao
ha uma politica de valorizagdo do magistério no sentido de projeto de vida e futuro. Para a
autora, a melhoria das condi¢cdes do trabalho pedagdgico na escola publica demanda

investimento publico massivo na profissionalizacdo e formacgao continuada (FREITAS, 2007).
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CAPITULO 2

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Apresentamos nesse capitulo alguns estudos que auxiliam na compreensdo dos
processos de desenvolvimento profissional e aprendizagem da docéncia na perspectiva da
formagdo continuada. Nosso trabalho encontra-se, portanto, no campo da formacdo de
professores. Diniz-Pereira (2013) salienta que este campo € relativamente novo no mundo
ocidental. No Brasil os estudos relacionados a essa drea foram comumente sistematizados por
meio de estudos do tipo “Estado da Arte” e levantamentos bibliograficos.

Discutimos as ideias de alguns autores associados ao campo da formacdo docente.
Para compreendermos o processo de aprendizagem e do desenvolvimento profissional da
docéncia faremos uso das contribui¢des tedricas de Mizukami (2004; 2005; 2013), Garcia
(1991; 2009), Gongalves (2009), Lelis (2010) e Shulman (2014). A categoria formacao
continuada serd discutida a luz das contribui¢des tedricas de Pérez-Gomez (1995), Silva
(2013) e Gatti (2003; 2008).

Ao final deste capitulo, tratamos das relacdes entre formagdo de professores e as
condic¢des de trabalho docente. Para isso nos apoiamos nos estudos de Barreto (2010), Diniz-

Pereira (2007), Mancebo (2007) e Oliveira et al. (2002; 2010; 2012).

2.1 Formacao de professores e politicas educacionais: uma reflexao necessaria

Na area educacional a demanda por formacao, assim como em outras, relaciona-se ao
contexto mundial. No Brasil, a discussdo sobre a formacdo de professores se acentuou por
volta de 1990, devido as mudangas proporcionadas pelo processo de globalizacdo. O atual
mundo do trabalho estrutura-se, cada vez mais em um modelo informatizado e pautado na
valorizacdo do conhecimento cientifico.

No caso da édrea educacional, soma-se a essa tendéncia a constatacdo de que os
desempenhos escolares de parcelas significativas da populacdo tém sido precdrios (GATTI,
2008). Para Freitas (2007) as politicas de formacao de professores na década de 1990 foram
uma resposta rdpida as reformas do Estado, subordinado as orientagdes dos organismos
internacionais.

Outras mudancas associadas ao aprofundamento da globalizagdo indicam que a

democratizagdo da educacdo publica no Brasil implicou em um desequilibrio entre a
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ampliacdo da oferta de vagas e a capacidade das instituicdes escolares de atender aos alunos
conforme os rendimentos esperados. A preocupacdo com a qualidade da escolarizacao
oferecida as criangas e jovens e o desenvolvimento profissional dos docentes tornou a
formagdo continuada um alvo de grande interesse, sobretudo nas politicas educacionais.

Com a globalizagdo, novas légicas neoliberais foram introduzidas na escola gerando
pressao pela modernizacdo. Charlot (2013) destaca quatro mudangas principais: em primeiro
lugar, predominam as exigéncias sobre eficicia e qualidade. Em segundo, nota-se uma
pressdao da populacdo para ampliar o nivel desejado de formacgdo das pessoas. Observa-se, em
terceiro plano, uma escalada de privatizacdes e um recuo do Estado, o que tem impacto direto
nas escolas publicas. Em quarto lugar, o autor aponta o desenvolvimento das novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo, que escapam ao controle da escola e encantam os
jovens. Na visao do autor todas essas mudangas vao impactar o trabalho docente.

Diante desse contexto, o professor € visto como um profissional que deve solucionar
problemas e € responsabilizado pelo desempenho dos alunos. Surgem entio novas exigéncias
ao trabalho do professor como, por exemplo, a elaboracido de projetos politico pedagdgicos, a
necessidade de formar o aluno para pensar globalmente e agir localmente, dentre outras. Além
disso, o advento da internet faz com que o professor ndo seja mais a Unica fonte de
informagdes sobre o mundo. Emerge dai, a necessidade de reconfigurar a fungcdo docente
(CHARLOT, 2013).

Para Akkari (2011) os padrdes atuais de educacdo ou de formacdo exigidos buscam
garantir a qualidade e a melhoria do trabalho pedagdgico. Mas, esses padrdes sao resultados
de politicas educacionais internacionais ajustadas a partir da definicdo dos resultados
esperados. Mediante a pressdo por resultados, a formagdo de professores torna-se um setor
estratégico das politicas educacionais.

Gatti (2008), por sua vez, considera que a expansao da oferta de programas ou cursos
de educacdo continuada se deu exponencialmente a partir de meados da dltima década do
século XX. Sendo que a LDB 9.394/96 impulsionou discursos e questionamentos sobre a
importancia da formacdo continuada. Além da LDB, a criacdo do Fundo de Manutencdo e

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF26) foi

?* O FUNDEF foi criado pela Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei
9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano e pelo Decreto n° 2.264, de junho de 1997. O objetivo era garantir,
conforme orientava a Constituicdo Federal, o repasse e a melhor distribui¢do dos recursos da educagdo para o
Ensino Fundamental. A partir do FUNDEF cada Estado e municipio recebia o equivalente ao nimero de alunos
matriculados na sua rede publica do Ensino Fundamental. Até 40% dos valores repassados pelo fundo poderiam
ser utilizados no aperfeicoamento e formagao dos profissionais do magistério. Em dezembro de 2006, por meio
da Emenda Constitucional n°® 53, de 19 de dezembro de 2006, da Medida Proviséria n°® 339, de 28 de dezembro
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um incremento aos processos de educacdo continuada, pois deu respaldo legal para o
financiamento dos cursos.

O impulso que a LDB conferiu aos processos de formacao inicial e continuada de
professores, pode estar relacionada a uma tendéncia internacional na formacao de professores:
a universitariza¢ao da formacao, ou seja, a responsabilizacdo das universidades pela formacgao
dos profissionais do magistério no pais. Além da universitarizacao, Akkari (2011) aponta
como tendéncia internacional a diversidade de modelos de formacdo, quanto a duragdo,
prioridades e lugar da pratica.

Em nosso pais, algumas iniciativas de formacdo em servico sdo elaboradas para
preencher lacunas da precdria formacgdo inicial docente. Ainda, assim, muitas atividades
formativas implementadas pelas Secretarias Estaduais de Educacio e pelo MEC, ndo atendem
as reais necessidades dos professores.

Tal fato faz com que, apesar do tempo decorrido entre a década de 1990 e os dias de
hoje (2019), alguns pesquisadores e propositores de politicas educacionais ainda considerem
que a formacdo dos professores continua sendo um dos principais problemas da educacdo
brasileira (ALVARADO-PRADA, 2010).

Sobre o fato da formacdo de professores ainda ser vista como um problema ¢
necessario considerarmos o que afirma Diniz-Pereira (2007). Para ele, hd uma tendéncia forte
em nosso pais em responsabilizar os professores e professoras pelas mazelas da educacao
brasileira, sobretudo pelo baixo desempenho escolar dos alunos. De acordo com este autor, a
propagacdo desse discurso culpabiliza o professor e ignora as demais dimensdes sociais e
culturais que também interferem no processo de escolarizacao.

Essa tendéncia se associa a outra, igualmente difundida no Brasil, que considera que a
educacgdo, ou melhor, a falta dela € responsavel pelas enormes desigualdades sociais do nosso
pais. Nesse ponto, o autor se posiciona veementemente contra essas duas tendéncias ao
afirmar, por exemplo, que “Nao serd a educacdo, e muito menos a formagdo docente, as

unicas capazes de transformar a sociedade” (DINIZ-PEREIRA, 2007, p. 84).

do mesmo ano, convertida na Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 e dos Decretos n° 6.253 e 6.278, de 13 e 29
de novembro de 2007, respectivamente, o FUNDEF foi transformado em Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB). A partir
dessa data, os recursos do fundo passaram a englobar as etapas de educacéo infantil (creche e pré-escola), ensino
fundamental (de oito ou de nove anos) e ensino médio. As modalidades de ensino regular, educagdo especial,
educagdo de jovens e adultos e ensino profissional integrado também foram beneficiadas, bem como as escolas
localizadas nas zonas urbana e rural, nos turnos com regime de atendimento em tempo integral ou parcial
(matutino e/ou vespertino ou noturno). Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/. Acesso em: 12 nov. 2018.
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Assim como Diniz-Pereira (2007), compreendemos os limites da formagdo docente.
Apesar disso, como o campo da formacdo de professores é relativamente novo no Brasil,
consideramos que sdo necessdrias mais pesquisas que busquem entender e explicar os
modelos de desenvolvimento profissional viabilizados pelas politicas publicas educacionais e
os processos de aprendizagem da docéncia por elas desencadeados.

As politicas educacionais, especialmente aquelas ligadas a formagdo de professores
vém recebendo criticas da academia. Freitas (2007), por exemplo, ao estudar sobre as
politicas de formagdo de professores em 2007 observou que, naquele contexto, elas se
orientavam na perspectiva da fragmentagdo, portanto tinham um cardter sempre emergencial e
focalizado. Hypolito (2015) também problematiza as politicas educacionais € sua
implementacao no Brasil ao afirmar que em politicas ndo ha garantias.

Nessa mesma linha, Gatti (2003) afirma que muitas atividades de formagdo nao
dispdem de avaliacdes dos resultados dos programas publicos implementados, para identificar
o que se consolidou em novas praticas no chdo das escolas. Alvarado-Prada et al. (2010)
sinaliza que muitas acdes de formagdo continuada ndo sdo de fato continuas, ndo formam e
pouco valorizam os professores.

Silva (2013, p. 70), nessa mesma linha de raciocinio dos autores citados, também

considera que

Os processos de formacdo continuada precisam ser desenvolvidos como politicas
publicas e de Estado, que ndo fiquem atreladas ao tempo dos governos,
considerando que a formagdo é um direito dos profissionais da educagdo e um dever
dos governos. As formacgdes continuadas, em servico ou em outras modalidades,
precisam ter foco no que € necessdrio e imprescindivel aprender, pois, de outra
forma, podem ter contetiidos relevantes, mas nao respondem as necessidades de
aprendizagens dos estudantes e dos profissionais.

Cabe ressaltarmos que o0s grupos que governaram sucessivamente O nosso pais
continuaram criando diferentes politicas educacionais, que causaram alteragdes no trabalho
docente, mas ndo tiveram continuidade em longo prazo. Foi o que discutimos no Capitulo 1
sobre o PNEM. Nesse ponto, consideramos coerente retomarmos a premissa de que a
descontinuidade € uma caracteristica estrutural da politica educacional brasileira (SAVIANI,
2008).

Ainda que reconhecamos tal limitagdo, € preciso compreender as intercorréncias
geradas pelas politicas educacionais para os professores. E necessario analisarmos como elas

interferem no desenvolvimento profissional, na aprendizagem e no trabalho docente.
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Zeichner (2009, p. 17), ao propor uma agenda de pesquisa para a formacgdo de
professores, afirmou que ¢ preciso dar “maior atencdo ao impacto da formagdo docente sobre
a aprendizagem e prética dos professores [...]” e “[...] mais estudos de caso minuciosos sobre
cursos de formacgao docente e seus componentes”.

Diante disso, reforcamos novamente a relevancia da presente pesquisa e esperamos
trazer para o debate elementos que contribuam para a compreensdo dos processos de

desenvolvimento profissional dos professores no dmbito dos cursos de formacao continuada.

2.2 Aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional

O conceito de formagdo é fluido e heterogéneo. Existem, portanto, diferentes
concepgdes para o mesmo. Ha diversas teorias sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo
dos professores. De forma geral, os pesquisadores do campo da formacdo de professores
procuram entender como pessoas adultas, com especificidades profissionais aprendem e,
sobretudo, como aprendem a ensinar (GARCfA, 1999).

Para Garcia (1999), a formacao € entendida como uma funcao social de transmissao de
saberes (saber-fazer ou saber-ser) sendo assim, um processo de desenvolvimento e
estruturacao da pessoa. Este autor também ressalta que, na drea educacional, o conceito de
formagdo, assim como outros, apresenta multiplas perspectivas. Apesar disto, hd um ponto de
convergéncia quando observamos que o conceito de formacao estd profundamente atrelado ao
de desenvolvimento pessoal.

Nessa mesma linha de raciocinio, Mizukami (2013) afirma que a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional acontecem ao longo da vida. Por isso, a docéncia, assim como
as demais profissdes, deve ser aprendida. Ela considera que “os processos de aprender a
ensinar, de aprender a ser professor e de se desenvolver profissionalmente sio lentos”
(MIZUKAM]I, 2013, p. 23).

Na perspectiva da autora, que € também a nossa, esses processos t€m inicio antes
mesmo da licenciatura e sdo alimentados pelas experiéncias vividas. Sendo assim, nesse
trabalho, consideramos que o PNEM fez parte do desenvolvimento profissional dos sujeitos
que compuseram a pesquisa.

Mizukami (2004) considera que os conhecimentos dos professores podem ser
explicados e entendidos a partir de dois modelos: a base de conhecimento para o ensino e o

processo de raciocinio pedagdgico. O primeiro modelo considera aquilo que o professor
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necessita saber para ser professor, isso inclui conhecimentos de conteddo especifico,
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico do conteido.

Para Shulman (2014), o conhecimento pedagdgico do conteido é um novo tipo de
conhecimento e € proprio dos professores. Segundo este autor, “o ensino necessariamente
comecga com o professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado”
(SHULMAN, 2014, p. 205).

O processo de raciocinio pedagdgico retrata como os conhecimentos sdo acessados e
mobilizados pelos professores no processo de ensino-aprendizagem. Para o autor em questao,
o raciocinio pedagdgico inclui acdes de compreensdo, transformacgdo, instrug¢do, avaliacao,
reflexdo e uma nova compreensao.

Ainda sobre a base de conhecimento para o ensino, Shulman (2014) salienta que ela
envolve, no minimo, sete categorias. O conhecimento do conteido; do curriculo; dos alunos e
de suas caracteristicas; dos contextos educacionais; dos propdsitos da educagdo; o
conhecimento pedagdgico geral e pedagdgico do contetdo.

Cada uma dessas categorias possui uma finalidade especifica, por exemplo, o
conhecimento pedagégico geral faz referéncia aos principios e estratégias para a gestdo da
sala de aula. Ao passo que, o conhecimento do curriculo, inclui os materiais e programas que
auxiliam o oficio docente.

O conhecimento pedagdgico do conteudo € a drea exclusiva dos professores. Shulman
(2014) considera-o como o meio especial de compreensao profissional. O conhecimento de
contextos educacionais engloba desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula até a
gestdo e financiamento dos sistemas educacionais, as caracteristicas das comunidades e suas
culturas.

Para Garcia (1999) a formacado de professores deve estudar os processos de aquisi¢ao
de conhecimentos e experiéncias de aprendizagem em que professores aprimoram
competéncias, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino oferecido aos seus alunos. E
importante frisarmos que ndo se pode pensar a formacao de professores deslocada do contexto
social, histdrico e politico do qual se fala.

Por isso, na visdo de Mizukami (2005), a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional da docéncia possuem uma natureza tanto individual quanto coletiva. Além disso,
a escola é considerada como um ambiente de aprendizagem profissional, sendo que os
processos nela desencadeados ndo sdo lineares.

Outro fundamento importante a se considerar no desenvolvimento profissional e

aprendizagem da docéncia € o de que os saberes produzidos ao longo das trajetdrias
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profissionais dependem tanto do conhecimento académico cientifico, quanto da prética
pedagégica. Ainda nesta linha, a autora em questdo considera que os processos de

aprendizagem da docéncia e de desenvolvimento profissional incluem:

A influéncia de crencgas, valores, juizos etc. na configuracdo de préticas
pedagdgicas; a necessidade de ambiente propicio para partilha de ideias e diferentes
tipos de conhecimentos dos professores; A necessidade de tempo e espaco mental
para que professores possam se desenvolver profissionalmente; A escola
considerada como organiza¢do que aprende a partir de seus participantes; A forca
das comunidades de aprendizagem na configurag¢do da cultura escolar, da escola e
dos saberes profissionais; A importincia de construir culturas escolares
colaborativas a fim de fazer face a complexidade da mudanga; A importancia da
construgdo de “comunidades de aprendizagem” que passam a redefinir as praticas de
ensino individuais e grupais; A participacdo dos professores sendo considerada
como ato de adesdo, ndo compulsério (MIZUKAMI, 2005, p. 19).

Retomando a nocdo de “comunidades de aprendizagem”, Mizukami (2013) refor¢ou
que as escolas sdo locais privilegiados para desencadear processos de desenvolvimento e de
construcdo do conhecimento profissional da docéncia. Mas, para tal, as escolas e as politicas
devem propiciar o trabalho coletivo com vistas a desencadear trocas colaborativas, atitudes
investigativas e engajamento com a autoformacdo. Dessa forma, consideramos que a
construcdo da identidade profissional do professor transcende bastante a formacao inicial.

Considerando a mobilidade profissional, a obsolescéncia da informac¢do, as mudangas
nas organizacdes, bem como, a valorizagdo do trabalho colaborativo, Lelis (2010) também
questiona o pressuposto de que a formagao inicial daria conta de preparar completamente para
lidar com o trabalho.

A autora corrobora a afirmacdo de que, a aprendizagem da docéncia e o processo
formativo ocorrem ao longo da vida e dependem das experiéncias vividas pelos professores,
aponta também que essas experiéncias ndo seriam apenas no trabalho, mas, sobretudo,
experiéncias pessoais, ligadas aos modos de socializagdo familiar e escolar, o acesso a bens
culturais e a expressdo de estilos de vida dos professores.

Garcia (2009) também considera que o processo de desenvolvimento profissional dos
docentes ocorre a luz das experiéncias, sabedoria e consciéncia das praticas profissionais, ou
seja, se refere a identidade estabelecida com a funcdo exercida. Para ele, a identidade docente
precisa ser compreendida como uma realidade que evolui e se desenvolve de forma individual
e coletiva.

O autor em questdo salienta que a identidade profissional apresenta quatro
caracteristicas: € um processo evolutivo, depende tanto da pessoa quanto do contexto,

compde-se em subidentidades e contribui para uma percepcdo de autoeficicia. Apesar disso,
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ele ressalta que o conceito de identidade profissional esta sujeito a revisdo, principalmente por
conta das transformagdes sociais e econdOmicas, especialmente aquelas ligadas a prépria
profissao docente.

No livro “Formagdo de professores para uma mudanca educativa”, Garcia (1999)
aponta que o desenvolvimento profissional implica na adaptagdo a mudancgas e na melhoria de
competéncias e atitudes. Essas transformacdes sao de cunho pedagdgico (aperfeicoamento do
ensino e da gestio de classe, por exemplo), individual (conhecimento e compreensdo de si),
cognitivo (aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento no processamento de informagdes)
e tedrico (reflexdo sobre a propria pratica). Além disso, a nocdo de desenvolvimento nos
ajuda a superar a concepg¢ao individualista e celular das praticas formativas habituais.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional passa ndo sé pelos professores, mas
pelo ensino, curriculo e pela escola. Ou seja, a formacao do professor e o aperfeicoamento da
escola sdo faces da mesma moeda. Para Garcia (1999), a escola é a unidade basica da
mudancga. Mas, para que isso se concretize € necessdria a promoc¢do da gestdo democrética e
participativa, da cultura de colaboracdo e da presenca de lideranca instrucionais. “Isso
significa que a melhoria da escola e da formacao passa por influéncias de politicas educativas
externas 2 propria escola” (GARCIA, 1999, p. 142).

As diversas propostas de formacao docente visam estruturar e dar uma configuracio
conceitual e pragmatica a relacdo entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento da
escola. A partir da revisdo de outras pesquisas feitas na drea da formagdo de professores na
Espanha, Garcia (1999) identificou cinco modelos de desenvolvimento profissional, o
autdbnomo, o modelo baseado na observacdo e supervisdo, O que se ampara no
desenvolvimento curricular e organizacional, o que ocorre a partir do treino e o
desenvolvimento profissional por meio da investigacao.

No primeiro modelo de desenvolvimento profissional, considerado autdnomo, os
professores resolvem aprender por si mesmos e decidem quais competéncias e conhecimentos
lhes sdo necessdrios. As propostas desse modelo baseiam-se na premissa de que os docentes
sdo capazes de iniciar e conduzir os proprios processos de aprendizagem, dessa forma, a
experiéncia é considerada como fonte de recursos da autoformacgdo. Mas, é bom frisar que
nem sempre a experiéncia serd um sinal de crescimento profissional e/ou mudanca (GARCIA,
1999).

O segundo € baseado na reflexdo, no apoio profissional mituo e na supervisdo. As
propostas de formac¢d@o vinculadas a esse modelo visam proporcionar a reflexdao por meio das

“competéncias cognitivas [dos professores] que lhes permitem conhecer, analisar, avaliar e
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questionar a sua prépria pritica docente” (GARCIA, 1999, p. 153). Normalmente sio
conduzidas a partir de histdrias que os professores contam ou compartilham e, por isso, sao
conhecidas por “aumentar o poder dos professores através da publica¢do das suas vozes, das
suas histdrias e experiéncias pessoais” (GARCIA, 1999, p. 156).

O terceiro modelo de desenvolvimento profissional é aquele pautado na inovacgdo

curricular e na formagdo através de um centro, cujo objetivo é:

implicar o maior nimero possivel de membros da comunidade escolar no
desenvolvimento de um projeto que pode ser de inovacdo educativa, ou de auto-
revisdo institucional, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo, assim
como aumentar os niveis de colabora¢do e autonomia da escola na resolu¢do dos
seus préprios problemas (GARCIA, 1999, p. 166).

Algumas vantagens desse modelo sdo o fato de se basearem nas necessidades da
escola, usam o saber-fazer dos professores da propria instituicdo, t€ém a possibilidade de
abarcar niveis diferentes de desenvolvimento profissional, entre outras. Os inconvenientes,
por sua vez, passam pelo fato de muitas escolas ndo possuirem conhecimentos e recursos
suficientes, o risco de subvalorizagdo das necessidades individuais e a possibilidade de tornar-
se um ciclo muito fechado (BELL, 1991 apud GARCIA, 1999).

O quarto modelo € o mais tradicional, baseado em treinos por meio de cursos de
formacdo. As vantagens é que podem aumentar os conhecimentos e melhorar competéncias,
proporcionar uma oportunidade para reflexdo sobre a pratica profissional e permitir uma
posterior qualificacdo. Os inconvenientes se referem ao uso excessivo da teoria, ao fato de
que as opcoes sdo determinadas pelos organizadores e, por isso, podem ndo refletir as
necessidades dos professores, ndo ter aplicagdes praticas e ignorar o saber-fazer dos docentes.
Os cursos baseados nesse modelo partem do pressuposto de que um professor pode
influenciar a escola ou um grupo e que ele é capaz de transferir a teoria para a pratica (BELL,
1991 apud GARCIA, 1999).

Em nossa pesquisa, durante a andlise documental da portaria n° 1.140/2013 que
instituiu o PNEM, bem como de outros documentos usados na formagao, observamos que o
modelo de desenvolvimento profissional que o embasava era o de treino. Conforme mostrado
no Capitulo 1, o objetivo principal do Pacto era atualizar as praticas docentes a partir do
estudo das DCNEM de 2012. Muitos dos inconvenientes e vantagens identificados por
(BELL, 1991 apud GARCIA, 1999) foram corroborados pelos participantes dessa pesquisa,

fato que serd mostrado no Capitulo 5.
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O quinto modelo de desenvolvimento profissional é o que ocorre por meio da
investigacao, nele o docente € visto como uma pessoa capaz de refletir sobre a sua prépria
atividade e diagnosticar problemas. Sendo que, a partir do diagndstico, o professor pode
intervir intencionalmente na situacdo-problema usando metodologias apropriadas. No
processo de investigacdo-acdo a formagao pode ocorrer por meio da dimensdao empirica e/ou
conceitual. Na primeira, os processos implicam na recolha, andlise e interpretacdo de dados;
sdo feitos através de didrios, indagacdes orais e estudos de classe/escola. Na dimensdo
conceitual encontram-se os trabalhos tedrico-filos6ficos ou andlise de ideias como, por
exemplo, os ensaios (COCHRAM-SMITH; LITTLE, 1991 apud GARCIA, 1999).

Em nossa pesquisa buscamos atrelar o desenvolvimento profissional dos professores
entrevistados com as fases da carreira docente, pois entendemos que as respostas docentes
estdo associadas a um contexto especifico, ou seja, elas se associam ao momento da condicao
pessoal-profissional vivida pelo professor no ambito do estimulo. Autores como, Michael
Huberman, Denise Vaillant e José Alberto Gongalves pesquisam sobre o ciclo de vida
profissional dos professores. Huberman foi um dos precursores nessa linha de investigagao,
seus primeiros trabalhos foram publicados ao longo dos anos 1970. Os outros dois autores,
por sua vez, publicaram mais recentemente, por volta dos anos 1990/2000. Por ser mais atual,
em nossa pesquisa, fizemos a opcdo de dialogar com os escritos de Gongalves, por meio do
artigo “Desenvolvimento profissional e carreira docente — Fases da carreira, curriculo e
supervisdo”, divulgado na Revista Sisifo, em 2009.

Gongalves (2009) parte do pressuposto de que a carreira profissional docente é um
percurso relacional, ou seja, um continuum. Para ele, os professores assumem multiplas
fungdes ao longo do processo de constituicdo da profissdo, portanto, compreender o estigio
em que cada docente se encontra na carreira € muito significativo. Nesse continuum, sao
identificadas cinco fases na carreira docente. A primeira, chamada de “O inicio”, se prolonga
até os quatro anos de exercicio, € caracterizada pela oscilagdo entre luta e sobrevivéncia, €
determinada pelo choque de realidade e, pode ter tracos de idealizagdo em funcdo da noc¢do de
“descoberta”. A fase dois, “Estabilidade”, oscila entre 5 a 7 anos, podendo prolongar-se até os
10 anos de atividade profissional, esse momento diz da aquisicao de confianga.

A “Divergéncia”, considerada por Gongalves (2009) como a terceira fase, vai dos 8
aos 14 anos e ¢ marcada pelo “desequilibrio”. Nesse contexto de assimetria, alguns
professores se conduzem para o investimento na carreira, enquanto outros se direcionam para

0 cansago e saturacao.



61

A quarta fase, “Serenidade”, situa-se entre os 15 e 22 anos de carreira e é marcada
pelo distanciamento afetivo, capacidade de reflexdo e ponderacdo a partir da experi€ncia.
Normalmente, o sentimento que predomina é o da satisfagdo pessoal. A fase cinco,
“Renovacao do ‘interesse’ e desencanto”, remonta ao “fim da carreira”, ou seja, entre os 23 e
31 anos de atuacgdo profissional.

No periodo do “fim da carreira” sdo evidenciadas novas divergéncias, enquanto
algumas professoras sentem-se saturadas e ansiosas pela aposentadoria, outras, no entanto,
parecem reinvestir na profissdo. Por isso, o autor chama aten¢do para o fato de ndo enxergar
as fases sugeridas como algo deterministico.

Em nossa pesquisa, buscamos compreender como se deram os processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos no percurso formativo
do Pacto do Ensino Médio. Para isso, no Capitulo 4, procuramos tragar o perfil dos nossos
sujeitos a partir das fases da carreira sugeridas por Gongalves (2009).

Sendo assim, as contribuicdes tedricas de Shulman, Mizukami, Garcia e Gongalves
serdo resgatadas nesse trabalho para elucidar as priticas docentes investigadas. Além das
categorias aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional, o conceito de formagao
continuada também se faz relevante em nosso trabalho, uma vez que os documentos que
instituiram o PNEM intitulavam-no como uma politica de formacao continuada.

Dito isso, na se¢do a seguir apresentamos algumas consideragdes tedricas e conceituais
sobre os processos de formagao continuada, entendendo-os como parte do desenvolvimento

profissional.

2.3 Formacao continuada de professores

Muitos autores concordam que a formagdo continuada é condicdo indispensavel a
pratica educativa. Apesar disso, segundo Gatti (2003), muitos cursos aprofundam pouco ou
sequer contribuem para ampliar os conhecimentos dos profissionais. Essa autora afirma que
mudar concepgdes e praticas ndo € uma tarefa simples, pois 0os novos conhecimentos podem
adquirir sentido ou ndo, podem ser aceitos ou refutados, incorporados ou nao.

A mudanga das préticas e concep¢des depende de processos cognitivos, socioafetivos
e culturais muito complexos. Nesse sentido, Perrenoud (2002) afirma que reformas escolares,
ideias, métodos ativos e novos programas fracassam porque, na area da educagdo, ndo se

mede o desvio entre o que é prescrito e o que € vidvel nas condi¢des do trabalho docente.
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Gatti (2008) afirma que o conceito de educagdo continuada é complexo e, por isso, é
dificil estabelecé-lo. Nos estudos sobre a formacdo de professores € possivel observar duas
tendéncias: uma considera que a educagdo continuada inclui cursos estruturados e
formalizados oferecidos ao professor apds a graduac@o ou apds o ingresso no magistério.
Outra tendé€ncia, mais abrangente, sinaliza que educacdo continuada € qualquer atividade que
contribua para a melhoria do desempenho profissional. Nesse contexto, estdo incluidas as
reunides pedagogicas, trocas cotidianas, participacdo na gestdo escolar, semindrios € varios
outros momentos na escola ou fora dela (GATTI, 2008).

Em 2011 foi publicado o relatério de pesquisa “Formacdo continuada de professores:
uma andlise das modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros”, realizado
pela Fundagdo Carlos Chagas (FCC). No documento € afirmado que as acOes de formacao
continuada estdo atreladas a um contexto de mudancas pelas quais a educagdo brasileira tem
passado nas dultimas décadas. Dentre as transformacdes sdo destacadas as reformas
curriculares e a utilizacdo de avaliagdes censitdrias.

No relatério da FCC (2011) sao identificadas duas abordagens da formagdo continuada
que, apesar de diferentes, ndo sdo excludentes. Uma abordagem se centra na figura do
professor. Neste ambito estdo proposi¢des que consideram a formacdo continuada como
desenvolvimento de caracteristicas €ticas e politicas essenciais para o exercicio profissional, a
formacdo continuada como meio de suprir déficits da formacdo inicial e a formacgdo
continuada pautada pelo ciclo de vida profissional.

A segunda abordagem se refere aquelas iniciativas que se centram no desenvolvimento
das equipes escolares e das escolas. Nessa linha destacam-se duas vertentes, uma que
considera o coordenador pedagégico como principal responsdvel pelos processos formativos
nas escolas e a outra que vé a formacdo continuada como meio de fortalecer e legitimar a
escola como um locus de formacdo continuada. Na Figura 4 sdao apresentados os tipos de
formagdo continuada desenvolvidas no Brasil a partir das duas abordagens explicitadas

anteriormente:
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Figura 4 - Abordagens da formag@o continuada no Brasil

Centrada nas

Centrada no

equipes
rofessor(a
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agente formativo

Suprir déficits da
formacao inicial Escola: locus de
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Pautada no ciclo continuada
de vida
profissional

Fonte: Organizagao prépria a partir da FCC (2011)

Para tratarmos da formagao continuada dos professores brasileiros, € preciso remeter
novamente a LDB, com destaque para o seu artigo 61. De acordo com ele, a formacado dos
profissionais do magistério deve basear-se nos seguintes fundamentos: “I — a associacio entre
teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il — aproveitamento da
formagdo e experi€ncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades” (BRASIL,
1996, p. 26).

Sobre o papel da LDB nesse contexto, Iria Brzezinski (2014) considera que a referida
lei tornou-se o marco legal que propagou a expressdo formacdo de profissionais de educagao.
Para a pesquisadora, o artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢dao “inaugura a
expressao ‘Formacdo de Docentes para Atuar na Educacdo Bésica’ e determina a criagao de
um novo l6cus formativo, o Instituto Superior de Educacio (ISE)” (BRZEZINSKI, 2014, p.
10).

Para Brzezinski (2014) o funcionamento dessa nova agéncia formadora implicou
reflexo imediato na concep¢do de formacao e ressalta que a partir da década de 1990, essa
concepgdo passa a se configurar com mais rigor cientifico e epistemoldgico, o que resultou no
alargamento da formag¢do, bem como das pesquisas nesse campo.

Ainda que, no campo legal, avancos tenham acontecido, hd muito que se fazer no
sentido de aprimorar as propostas de formacdo continuada. Alvarado-Prada et al. (2010)
aponta que muitas acdes de formacao continuada ndo sido de fato continuas, ndo formam e
pouco valorizam os professores. Para o autor, as instituicoes de ensino superior
(universidades, centros universitdrios, faculdades integradas e outros) deveriam assumir a

responsabilidade pelas atuais politicas de formacao continuada de professores.
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Atualmente, muitas iniciativas de formacdo continuada provém de politicas publicas
realizadas dentro do sistema de ensino em niveis federal, estadual ou municipal. Outras
instituicdes também oferecem atividades formativas como € o caso das organiza¢des ndo
governamentais, fundacdes e consultorias privadas. Conforme salientado por Gatti (2008),
muitas atividades se concentram no sul e sudeste e estdo intrinsecamente relacionadas a
emergencia de um discurso de renovacao.

Sobre esse discurso, Gatti (2008, p. 58) indica que:

a educacgdo continuada foi colocada como aprofundamento e avanco nas formacdes
dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também aos setores profissionais
da educacdo, o que exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em
resposta a problemas caracteristicos de nosso sistema educacional.

A multiplicagdo na oferta de cursos de formacdo continuada deu margem ao
questionamento quanto a qualidade e rigor oferecidos nessas atividades. Mediante ao impasse,
muitos representantes publicos passaram a estabelecer normas, editais, provas externas e
outros mecanismos que garantam a exposi¢ao do rendimento e do nivel do curso. Além disso,
muitas institui¢des de ensino superior, sobretudo as universidades federais passaram a gerir
tais atividades (GATTI, 2008).

Diante disso, reforcamos a importancia da investigacio de um curso focado nos
professores e o seu alcance quanto ao desenvolvimento profissional e as mudancas nas
praticas. A compreensdo da mudanca no contexto da pratica nos remete a aproximacgao dos
processos reflexivos constituidos pelos professores no contexto de atuacao profissional. Nessa
linha, Freire (1998, p. 22) afirma que “na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.

Considerando a questdo da reflexividade, Pérez Gémez (1995) entende o campo de
acdo do professor como algo profundamente complexo e que o éxito profissional consiste em
saber lidar com essa dimensao a partir da integragdo entre criatividade e inteligéncia.

Para compreender a natureza do processo de reflexdo, Pérez Goémez (1995) cita
Kemmis (1985)%, que considera a reflexdo como uma orientacdo para as relagdes entre
pensamento e agdo, como uma dimensao que pressupde relacdes sociais €, que por isso, ndo €

neutra e nem indiferente a ordem social.

? KEMMIS, S. Action Research and Politics of Reflection. In: Reflection: turning experience into learning [D.
Boud, B. Kenah; D. Walker, eds.]. London: Kogan Page, 1985.
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Pérez Gémez (1995) distingue trés conceitos que integram o pensamento pratico do
profissional reflexivo: I. Conhecimento-na-acao, II. Reflexdo-na-acao e IIlI. Reflexdo sobre a
acao e sobre a reflexdo-na-acdo. O primeiro componente orienta toda a atividade humana e se
manifesta no saber fazer. A reflexdo-na-acdo dispde de um imediatismo, pois ocorre quando
pensamos sobre o que fazemos a0 mesmo tempo em que atuamos.

O autor entende a reflexdo-na-agdo como um espaco de confrontagdo empirica com a
realidade problemética e que tem potencial para configurar-se como um instrumento de
aprendizagem. Mas para que a aprendizagem ocorra € necessdrio que o profissional se revele
flexivel e aberto ao cendrio de interagdes praticas.

A reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-a¢do € a andlise que o individuo realiza a
posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua propria acdo, ou seja, “na reflexdo sobre
a ac¢do, o profissional pratico, liberto dos condicionamentos da situagdo pratica, pode aplicar
os instrumentos conceptuais e as estratégias de andlise no sentido de compreensdo e da
reconstrugdo da sua pratica” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 105). E o exercicio continuo de
refletir na e sobre a acdo que converte o professor a condicao de investigador na sala de aula,
afastando-se assim da racionalidade instrumental.

Sobre os processos de formagdo de professores, Pérez Goémez (1995) sinaliza que
muitos programas fracassam porque separam teoria e pratica. Na racionalidade técnica, a
pratica é vista como preparacdo técnica para compreender o funcionamento real da sala de
aula, por isso deve situar-se no final do curriculo de formacgao. Os sistematicos fracassos
envolvendo a formagdo de professores em uma perspectiva da racionalidade técnica, fez com
que as atengdes se voltassem para uma concepg¢ao mais artistica da profissao.

Diferentemente da racionalidade técnica, os modelos de formagdo pautados na
reflexividade colocam a pratica como central no curriculo e consideram-na como um lugar de
aprendizagem e desenvolvimento do pensamento pritico do professor. Pérez Gémez (1995)
aponta que a aprendizagem baseada na reflex@o prética possui diferentes teorias com aspectos
convergentes. Por exemplo, a prética deve ser o eixo central do curriculo da formagdo de
professores para garantir a articulacdo entre teoria e prética. Além disso, o ponto de partida
para a reflexdo serd a prética, sendo ela entendida como um processo de investigagao.

A prética reflexiva dos professores pode ocorrer em diferentes momentos da formacao.
Para que ela seja criteriosa é preciso desenvolver dados observaveis, assim a observagdo
direta e registrada do comportamento € o que permite melhor compreender as intengdes,

pressupostos e estratégias dos professores.
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Para Pérez Gomez (1995), a observacdo direta suscita, muitas vezes, um choque
educacional ao mostrar que algumas acdes dos professores sio completamente distintas das
teorias por eles professadas. Sobre essa pratica reflexiva, Schon (1995) afirma que ela implica
no conhecimento de trés dimensdes, a aprendizagem do aluno, a interagdo professor-aluno e o
aspecto burocrético da pratica.

Para o autor existem duas grandes dificuldades para a introducao da pratica reflexiva
na formacao de professores. Em primeiro lugar, a epistemologia dominante na universidade e,
em segundo plano, o curriculo profissional pouco normativo. Schon (1995) ressalta que esta
em curso um conflito de epistemologias entre a racionalidade técnica e propostas mais
humanisticas e criativas.

Retomando a discussdo sobre a prética reflexiva, consideramos que uma das maiores
criticas sofridas pelo desenvolvimento profissional mediante cursos de formacao é exatamente
“a pouca incidéncia que tém na pratica. Ou seja, os professores dificilmente aplicam ou
incluem no seu repertério docente novas competéncias, ainda que estas tenham sido
desenvolvidas adequadamente durante os cursos” (GARCIA, 1999, p. 180). Esse é também
um dos fatores que nos levou a estudar o PNEM.

Conforme apresentamos no capitulo 1, os cadernos de formagdo e as DCNEM foram
elaborados com base na perspectiva da formacdo humana integral e da reflexdo sobre os
sujeitos do Ensino Médio. Podemos, por isso, considerar que os materiais didéticos foram
produzidos a partir de uma epistemologia humanista e criativa.

Apesar disso, nas narrativas dos nossos entrevistados observamos que a abordagem do
curso pode ndo ter sido suficiente para que os professores atualizassem suas priticas em

consondncia com as DCNEM, conforme discussio no capitulo 5.

2.4 Formacao de professores e condicoes do trabalho docente

Nessa sec¢do debatemos sobre as relacdes entre formagdo de professores e condicdes de
trabalho docente. Conforme dito anteriormente, ha no Brasil uma tendéncia de
responsabilizacdo dos professores pelas mazelas da educacdo, especialmente pelo baixo
desempenho escolar dos alunos. Essa tendéncia se associa a outra que considera as condicdes
precarias da educagdo como responsdvel pelas enormes desigualdades sociais brasileiras.

Posicionamo-nos contra essas duas tendéncias e, por isso, apresentamos nessa Secao as
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condi¢des do trabalho docente que, levam muitas vezes, professores ao adoecimento e ao
desencanto com a profissao.

No Brasil muitos ingressantes nas licenciaturas ja possuem experiéncia profissional na
docéncia, o que contribui para um consenso de que a experiéncia anterior tem um impacto na
construcdo dos modelos de professor (DINIZ-PEREIRA, 2007). Apesar disso, o tema da
formagdo docente € fragil e tratado de forma superficial em muitos cursos de formacao inicial.
Um reflexo dessa superficialidade € a predilecdo dos licenciandos pelas disciplinas especificas
em detrimento as de formacdo geral do educador (BARRETO, 2010).

Em contextos distintos do nosso, cresce uma ideologia que insiste em afirmar que o
impacto da formacdo inicial na pratica docente € praticamente nulo. Essa vertente € muito
comum nos Estados Unidos, por exemplo. De acordo com Diniz-Pereira (2007), esses grupos
advogam a favor da flexibiliza¢ao, desregulamentacdo, responsabilizacao dos professores e
defendem uma formacao inicial mais enxuta, barata e aligeirada.

Em relacio a formacdo continuada, Diniz-Pereira (2007), aponta que na ldgica
empresarial ela € vista como atualizacdo e/ou reciclagem. Para o autor € preciso romper como
esse estigma e investir em pesquisas sobre a formagdo continuada de professores que tenham
parceria ou ndo com as universidades, que acontecam na prépria escola e que tenham
participacdo ativa dos educadores. Nessa perspectiva, a escola é compreendida como um
espacgo de producao do conhecimento.

Contudo, constatamos que as condi¢des de trabalho docente no Brasil ainda sao
extremamente precarias e, por isso, € dificil pensar na escola como um local de producao de
conhecimentos. Diante dessas condi¢des, muitas pessoas que escolhem a licenciatura nao
necessariamente constroem nesses cursos uma identidade profissional positiva (DINIZ-

PEREIRA, 2007). Nas palavras do préprio autor,

Quando as condi¢des do trabalho docente sio muito ruins, torna-se praticamente
impossivel se conceber a escola como um local de produ¢do de conhecimentos e
saberes [...]. Consequentemente, ndo seria de se espantar que as repercussdes da
formacdo docente, seja ela inicial ou continuada, na escola e na sala de aula sejam
pouco efetivas (DINIZ-PEREIRA, 2007, p. 90).

Compreendemos que a condicao do trabalho docente interfere na formagdo continuada
dos professores. Por isso, nossa pesquisa buscou rastrear as condi¢des especificas do trabalho
docente dos envolvidos no curso Pacto do Ensino Médio. Entendemos que fechar os olhos a
condi¢ao (do trabalho docente) e (do ser) professor no Brasil poderia levar a uma produgao

cientifica descontextualizada da realidade escolar.
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Consideramos, assim como Barreto (2010) que a precariedade das condicdes do
trabalho docente contribui para a manutencdo de uma representacdo social da profissdo
docente como vocacdo. Essa forma de representacdo tende a diminuir a importancia do
progresso dos conhecimentos sobre os saberes dos professores. Além disso, contribuem para
uma “prevaléncia de um forte viés de g€nero na evolucdo da trajetéria do magistério como
profissdo” (BARRETO, 2010, p. 432), visto que a porcentagem de mulheres na profissdo é
bem maior do que o publico masculino. Em nossa pesquisa, dos cinco participantes, apenas
um era homem.

Nas precdrias condi¢des do trabalho docente no Brasil, a representacio do magistério
como vocagdo soma-se a extragdo social dos professores, a exclusdo social, as mudancas na
clientela escolar e aos novos padrdes na relacdo professor e aluno. Cada vez mais professores
tém sido recrutados entre os segmentos sociais de renda média e baixa, por isso, hd uma
inflexdo para baixo na extrag¢do social dos docentes (BARRETO, 2010).

No que tange a exclusio social, a nova fase de acumulacao do capitalismo gera mais
desigualdade social e dificulta a mobilizagdo organizada dos setores precariamente inseridos
na sociedade. Essas novas formas de desigualdade difundem um sentimento de fracasso,
sobretudo entre as camadas mais populares. Nessa perspectiva, foram incorporados na escola
programas de redistribuicdo da renda e outras a¢des que nao lhes eram préprias anos antes.
Diante disso, houve um aumento de atribui¢des na e da escola, bem como a complexificacdao
das relacdes estabelecidas entre professores e alunos (BARRETO, 2010).

As mudangas na clientela escolar sdo apontadas por Barreto (2010) como
circunstincias que produzem na pratica cotidiana das escolas conflitos sobre a diversidade
cultural e sobre a legitimagdo da autoridade pedagégica. E sobre esta tltima dimensdo que
muitos problemas escolares se ancoram como, por exemplo, a indisciplina e a violéncia.
Soma-se a isso o fato de que professores e alunos se apropriam da cultura de formas
diferenciadas, o que gera tensdes. Barreto (2010, p. 441) chega a afirmar que “Nunca foi tao
dificil ser professor como nos tempos atuais”.

Diniz-Pereira (2007) e Barreto (2010) indicam que as precdrias condi¢Oes das escolas
e dos professores sdo acompanhadas pela perda de prestigio do trabalho docente. Além disso,
o processo de formacdo dos educadores ndao tem contribuido para resolver problemaéticas
associadas ao trabalho no magistério. Barreto (2010) sinaliza a secundarizacdo desses temas e
Diniz-Pereira (2007) salienta que os programas de formagdo de professores ancorados na
racionalidade técnica tendem a minimizar a importancia da formacdo inicial ao advogar que

ela ndo produz efeitos no desempenho escolar dos alunos.
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Para demonstrar alguns dados sobre as condi¢des do trabalho docente, fizemos
algumas consideragdes a partir do Relatério “Trabalho Docente na Educagdo Basica no
Brasil”, publicado em 2010 e realizado pelo Grupo de Estudos Sobre Politica Educacional e
Trabalho Docente da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais —
GESTRADO/FaE/UEMG, pelo Ministério da Educacgdo e outros grupos de pesquisa.

O relatério buscou apresentar “o trabalho docente nas suas dimensdes constitutivas,
identificando seus atores, o que fazem e em que condi¢des se realiza o trabalho nas escolas de
Educacdo Basica da rede publica e conveniada, tendo como finalidade subsidiar a elaboragdo
de politicas publicas no Brasil” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010, p. 10).

Dentre as condi¢des nas quais se realiza o trabalho docente foi identificado que a
parcela de professores que leva atividades da unidade educacional em que lecionam para fazer
em casa € bastante alta. Sendo que 47% sempre levam e outros 24% o fazem frequentemente.
Ou seja, isso implica em mais da metade da categoria (71%), que constantemente tem o seu
tempo domiciliar consumido por uma demanda profissional. Em nossa pesquisa, conforme
serd apresentado no capitulo 4, todos os professores relataram essa mesma situagao.

O grafico 2 mostra que apenas 12% dos professores pesquisados nunca levam
atividade para ser realizada em casa. Em relagdo a média de horas semanais de trabalho
desses docentes em casa, o relatério indica que ela chega a 7 horas.

Grafico 2 — Distribuicio dos sujeitos docentes de acordo com a frequéncia em que levam atividade para realizar
em casa
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Nessa mesma linha, Oliveira e Hypolito (2012) salientam que a principal queixa dos
docentes diz respeito a sobrecarga de trabalho e a responsabilizacdo pelo fracasso escolar dos
alunos. Esses autores notam que as politicas de avaliacdo tém contribuido para ampliar esse
mal-estar docente. Sofrimento, intensificacdo, precarizacdo e proletarizacdo sdo dimensdes
atuais do trabalho docente. Para além das atividades escolares levadas para casa, a
participacdo em colegiados, conselhos, comissdes e reunides induzem os professores a
assumir novas responsabilidades e funcdes. Tal condi¢cdo € uma face da intensificacdo do
trabalho docente (OLIVEIRA; HYPOLITO, 2012).

Para Oliveira et al. (2002) a intensificacdo e autointensificacdo do trabalho docente
estdo atreladas as reformas educacionais dos anos de 1990. Sendo que a autointensificacao do
trabalho do professor visa responder a uma demanda externa. Nessa perspectiva, nds
consideramos que, muitas vezes, os julgamentos feitos pela midia e por pesquisadores ao
trabalho dos professores das escolas publicas podem ser identificados como uma dimensao
dessa demanda externa. Soma-se a isso a manuten¢do do discurso de que os professores da
educacgdo basica sao mal formados e acomodados.

Mancebo (2007) discute as reformas educacionais e os impactos gerados por elas no
trabalho docente. Para ela, as reformas educacionais devem ser entendidas em um contexto
capitalista de acumulacdo flexivel. Também Oliveira et al. (2002) atrelam as reformas
educacionais dos anos de 1990 a intensificacdo e autointensificacdo do trabalho docente. Ao
se referir a implementagao das reformas educacionais, Mancebo (2007, p. 474) afirma que,
“No proprio ambito escolar, ocorrem relagdes e produgdes, por vezes, na dire¢cdo do
ajustamento a nova ordem social; mas, em certos momentos, buscando brechas e
possibilidades de escape”.

Para nds, essa busca por brechas e possibilidades de escape pode ser considerada um
mecanismo de resisténcia e/ou sobrevivéncia dos professores no ambito do sistema
educacional. Mancebo (2007) considera que existem acdes no espago escolar que promovem
assujeitamento, sofrimento e doenca; outras, porém, favorecem o crescimento, o prazer € a
solidariedade. Paralelo a essa afirmacgdo, avaliamos em nossa pesquisa a possibilidade de o
Pacto do Ensino Médio, enquanto parte do desenvolvimento profissional dos professores, ter
se consolidado como uma experiéncia geradora de crescimento, prazer e solidariedade.

Ao refletir sobre a producdo académica em relagdo ao trabalho docente, Mancebo
(2007) identifica cinco grandes temas na literatura especializada: precarizacio, intensificacao
do regime de trabalho, flexibilizacdo do trabalho, descentralizacdo gerencial e a emergéncia

dos sistemas avaliativos. Para ela, a descentralizagdo gerencial cria uma ilusao de
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participacdo, ao passo que a emergéncia dos sistemas avaliativos constitui um mecanismo de
responsabilizacdo do professor pelo desempenho dos alunos e, principalmente, pelo fracasso.

Na vis@o de Hypolito e Grishcke (2013) € preciso compreender o trabalho docente na
atual fase de reestruturacdo produtiva do sistema capitalista. Para eles, hd uma tendéncia de
aumento e consolidacdo do trabalho imaterial na sociedade do conhecimento. Tal
consolidacdo se relaciona as mudancas implementadas a partir do século XX. A conjuntura
atual traz um contexto de indefini¢des, inclusive com uma crise de confianga na ciéncia.

Tais mudangas processadas pela reestruturacdo produtiva do capital trazem uma falta
de consenso entre os tedricos que tentam definir nossa sociedade. Bell (1977), por exemplo,
classifica a atual sociedade como pés-industrial, ao passo que Drucker (2002) a nomeia como
do conhecimento, Castells (1999) como informacional; ha outros ainda que usam a defini¢ao
pos-fordista. Apesar do mosaico de denominacdes, hd concordincia em dizer que a
globalizacdo promoveu mudangas significativas nas relagdes estruturais e nos fatores de
producdo (HYPOLITO; GRISHCKE, 2013).

Essas mudangas significaram para o mundo do trabalho um declinio do emprego
industrial, queda nos saldrios reais, aumento da desigualdade, precarizagdo do trabalho,
desvalorizagdo da mao de obra, enfraquecimento dos sindicatos, reducdo dos conflitos entre
capital e trabalho, intensificacio da competicdo entre trabalhadores e novas estratégias de
gestdo da forgca de trabalho. Ou seja, genericamente, levaram ao desemprego estrutural, a
heterogeneidade e a fragmentacdo da classe trabalhadora (HYPOLITO; GRISHCKE, 2013).

Além disso, outras transformacdes estdo sendo processadas, como o crescimento do
setor de servigos e sua consequente diversificacdo. Juntamente com o destaque assumido pelo
setor tercidrio, emerge uma forma de trabalho anteriormente considerada improdutiva: o
trabalho imaterial. A emergéncia desse trabalho estaria atrelada a centralidade assumida pela
informagdo, uma vez que o paradigma pds-fordista € baseado na comunicagdo social e na
flexibilidade dos sujeitos envolvidos (HYPOLITO; GRISHCKE, 2013).

Hardt e Negri (2005), citados por Hypolito e Grishcke (2013), ressaltam a
proeminéncia do trabalho imaterial sobre o material na atualidade. Na atual conjuntura, a
informatiza¢do serd o motor dessa mudanca e a forca fisica dard lugar as competéncias
cognitivas. Existem trés formas de trabalho imaterial que movimentam o setor de servigcos
atual. A primeira € pautada no ramo industrial e nas transformagdes por ele vivenciadas, tais
como o estoque zero, a producdo de acordo com a demanda, a flexibilidade, a mistura do
trabalho imaterial e material, a criacdo das células de producdo e a emergéncia do trabalho

colaborativo.
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A segunda se refere a categoria das atividades simbolico-analiticas. Estdo ligadas a
solugdo de problemas, venda das solugdes, manipulacio de simbolos e de ideias. Os
programadores visuais e os analistas de marketing sao exemplos de profissdes ligadas a esse
segmento. A terceira forma de trabalho imaterial € a mais numerosa e envolve a dimensao
relacional, combinada com a comunicacio e o afeto. Estdo nesse ramo as profissdes da area
da satde, educagdo, servigos pessoais e entretenimento.

Hypolito e Grishcke (2013) citam Gorz (2005) para afirmar que o trabalho imaterial
gera um problema para o capital, pois ele ndo pode ser inteiramente ensinado, uma vez que os
saberes ai mobilizados sdo resultados de experiéncias particulares de vida. Diante desse fato,
as condi¢des mercadoldgicas passam a interessar-se por um novo perfil de trabalhador, que
faca uso da criatividade, de sua bagagem cultural, que tenha capacidade de improvisacao,
colaboracdo e engajamento com a empresa.

O novo perfil de trabalhador deve dar conta de responder as exigéncias cognitivas,
psicoldgicas e comportamentais em evidéncia. Vdrias consequéncias somam-se a €ssas
demandas. Observamos, por exemplo, que o trabalho extrapola os “muros das fabricas™ e fica
dificil estabelecer limites entre o que € trabalho e o que é lazer; o controle das atividades
laborais serd por meio da gestdo dos objetivos e dos resultados.

E a partir desse novo perfil de trabalhador que devemos estudar as condi¢des do
trabalho docente, compreendendo o magistério como uma atividade imaterial, relacional e
afetiva. Para Hypolito e Grishcke (2013), os trabalhadores em educacdo sao pecas centrais na
economia dos paises desenvolvidos, devido a fun¢do e ao nimero elevado de profissionais
empregados. Por isso, a visdo de docéncia como profissdo secunddria ndo se sustenta mais.
Mas, ao mesmo tempo, a reestruturacdo produtiva do trabalho docente, tem gerado controle e
intensificacdo das atividades. Um exemplo disso seria a interferéncia do Estado e de empresas
da iniciativa privada sobre o que e como os professores devem ensinar.

Ainda sobre a intensificacdo do trabalho docente, Oliveira e Hypolito (2012, p. 287-

288) afirmam:

Os docentes identificam uma ampliacdo de suas atividades, com novas atividades e
responsabilidades, afirmam que hd uma ampliacio da jornada real sem um
reconhecimento formal e sem uma devida retribuicio. Pode-se identificar uma
precarizacdo do trabalho, em maior ou menor grau dependendo da rede de ensino ou
do nivel de ensino [..]. H4 um sentimento manifesto de cobranca e
responsabilizacdo que indicam uma incorporacdo subjetiva e moral das politicas
regulatdrias, o que ficou denominado na investigagdo como autointensificacéo.
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E importante ressaltarmos que, se 71% dos docentes levam atividades escolares para
casa, esse fato pode estar associado a sentimentos de cobranga e responsabilizacdo. No desejo
de atender as demandas, os professores incorporam subjetivamente o excesso de trabalho
como um valor moral e ético a ser sustentado pelo seu oficio. Essa seria, portanto, a dimensao
da autointensificacdo do trabalho docente. Oliveira et al. (2002, p. 47) citam o trabalho de
Coddo et al. (1999) para problematizar que “a natureza do trabalho docente faz com que os
professores envolvam-se afetivamente com o seu trabalho em uma escala muito maior que
qualquer outro trabalhador do setor da inddstria”.

Apesar da afirmacdo feita por Coddo et al. (1999), Oliveira et al. (2002) questionam o
argumento da autointensificacdo voluntdria do trabalho dos professores e afirmam que “o
professor provoca uma intensificacdo de seu trabalho para responder a uma demanda externa,
que nao € proveniente de uma fonte facilmente identificivel” (OLIVEIRA et al., 2002, p. 48).
Em nossa concepg¢do, a realizacio de atividades em casa por 71% dos docentes ndo se trata
apenas de um voluntariado do professor, que se envolveu afetivamente com o seu trabalho.
Trata-se, antes disso, de uma reorganizacdo do tempo para dar conta de demandas externas,
tais como prazos impostos pela gestdo escolar ou por uma pressdo dos proprios alunos.

Ainda nesse sentido, a realizacdo de atividades escolares em casa poderia expressar a
dimensdo do sofrimento. Para Oliveira e Hypolito (2012, p. 290) “o sofrimento tem a ver com
o desenvolvimento de formas mais complexas de organizacdo do trabalho, com formas mais

gerencialistas de controle e regulacdo”. Para esses autores

A intensificacdo do trabalho tem a ver com mais trabalho e/ou maior ritmo de
trabalho em um dado tempo de trabalho. S6 € possivel avaliar se em uma dada
atividade profissional ocorreu ou ndo um processo de intensificacdo se numa mesma
jornada de trabalho houve aumento de trabalho e/ou do ritmo de trabalho
(OLIVEIRA; HYPOLITO, 2012, p. 290).

A partir da literatura analisada, consideramos que os professores da Educacao Basica
levam atividades escolares para casa com uma frequéncia extremamente alta porque o tempo
disponivel a execucdo dessas acdes no espaco de trabalho nao € suficiente. Assim, notamos o
aumento do ritmo de trabalho. Infelizmente o trabalho feito em casa € pouco valorizado em
seu aspecto moral e financeiro. Em muitas redes educacionais, os professores ndo sio
remunerados devidamente pelos planejamentos e provas que elaboram e corrigem em casa.

Essa temadtica sobre a intensifica¢do do trabalho docente tem sido investigada de forma
recorrente na producdo académica. Mancebo (2007), por exemplo, ressalta que as mudancas
na jornada de trabalho t€ém uma ordem intensiva (aceleracdo na produ¢do num mesmo

intervalo de tempo) e extensiva (maior tempo dedicado ao trabalho). Nessa linha, o relatério
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produzido pela GESTRADO nos permitiu constatar uma légica de mudanca de jornada de
trabalho na perspectiva extensiva, haja vista que os professores t€ém dedicado cada vez mais
tempo a execugao do seu trabalho.

Compreendemos que a rotina dos professores € exaustiva, os hordrios de planejamento
(supostamente remunerados) ocupam grande parte da vida deles. A atencdo ao cumprimento
de prazos e a preocupagdo em cumprir normas determinadas pelas escolas os fazem ampliar a
jornada real de trabalho. Parece-nos que a escola consome quase todo o “tempo livre” dos
professores, sobretudo em momentos de encerramento de periodos letivos, quando o volume
de provas a formular e corrigir é suficientemente alto. Em nossa pesquisa, os entrevistados
narram sobre finais de semana e feriados em que a correcao de provas se processou ao longo
de quase um dia inteiro.

Em nossa pesquisa constatamos que ha entre os docentes um forte componente ético
que os leva a se dedicar a profissdo. Notamos que a intensificagdo e autointensificacao tém se
constituido cada vez mais como uma dimensao do trabalho dos professores. Apesar de termos
ciéncia do papel dos educadores na sociedade, ndo vemos como positiva essa sobrecarga de
trabalho, pois conduz ao desgaste fisico e emocional. Em alguns casos, os direciona a um
quadro de sofrimento. Além disso, essa intensificacdo do trabalho furta dos professores um

tempo que poderia ser dedicado a formagao.
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CAPITULO 3

CAMINHOS METODOLOGICOS: NARRAR HISTORIAS E TRAJETORIAS

Para analisarmos e compreendermos a implementagcdo do PNEM, no municipio de
Ponte Nova, e examinarmos a possibilidade de constitui¢do de processos de aprendizagens
docentes, desenvolvemos a pesquisa por meio de uma proposta metodolégica, de abordagem
qualitativa, com enfoque autobiografico e narrativo.

Sobre estudos com abordagem qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) os caracterizam
como aqueles que t€m no ambiente natural a fonte direta dos dados e o investigador é o
instrumento principal. Além disso, a investigacdo feita nessa abordagem ¢ descritiva e o foco
dela € sobre o processo. Geralmente os dados sdo analisados de forma indutiva e o significado
que os sujeitos atribuem ao fendmeno estudado € considerado como um aspecto vital.

Dessa forma, enquadramos a abordagem de nossa pesquisa como qualitativa, pois os
dados foram coletados no ambiente escolar e, nos colocamos como o0s instrumentos
necessarios para compor os textos de campo. Em nossa investigacdo nos atentamos a
constitui¢do de processos de aprendizagens docentes no PNEM. Nos capitulos quatro e cinco
dessa pesquisa descrevemos os dados produzidos e, por meio das narrativas dos sujeitos,
procuramos atribuir significados a essas informacdes.

E importante ressaltarmos que a produgdo e andlise dos dados em nosso estudo
tiveram cunho narrativo e se ancoraram no método biografico. Isso porque acreditamos que as
narrativas nos auxiliariam a compreender os processos de aprendizagens docentes no Pacto do

Ensino Médio ou a partir dele.

3.1 Narrar historias e trajetorias: a opcao pela pesquisa narrativa

Finger e N6évoa (2010) afirmam que o método biografico nas ciéncias da educagdo se
configura como um instrumento de investigacdo, mas, principalmente, de formacgdo. De

acordo com eles:

O método biografico permite que seja concedida uma atenciio muito particular e um
grande respeito pelos processos das pessoas que se formam: nisso reside uma das
suas principais qualidades, que o distinguem, alids, da maior parte das outras
metodologias de investigagdo em ciéncias sociais (FINGER; NOVOA, 2010, p. 23,
grifos dos autores).
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Compactuando com a ideia desses autores, construimos nossa pesquisa na perspectiva
do método biogréfico. Ferrarotti (2010, p. 36, grifo do autor) ressalta que, “o método
biogréfico pretende atribuir a subjetividade um valor de conhecimento [e] [...] L& a realidade
do ponto de vista de um sujeito historicamente determinado”.

Na mesma linha, a pesquisa narrativa permite acessar as experiéncias dos sujeitos,
essas “experiéncias sao histdrias que as pessoas vivem” (CLANDININ; CONNELY, 2011, p.
27). Ferenc (2005; 2017), ao estudar sobre a socializacdo profissional dos professores
universitarios, também sinalizou que as narrativas sdo uma forma de acessar as experiéncias
dos professores, suas intengdes e crengas.

Essa autora afirma que “a grande contribuicdo dessas abordagens reside justamente na
sua potencialidade como instrumento de investigacdo e formagdo” (FERENC, 2017, p. 180).
Com base nos autores citados, consideramos que a escolha pelas narrativas e pelo método
(auto)biografico foram instrumentos tedricos e metodoldgicos adequados para a realizagdo
dessa pesquisa.

Franco Ferrarotti (2010), ao abordar a autonomia do método biografico ressaltou que,
“Todas as narracdes autobiograficas relatam, segundo um corte horizontal ou vertical uma
praxis humana [...]. Uma vida é uma praxis que se apropria das relacdes sociais”
(FERRAROTTTI, 2010, p. 44, grifos do autor).

Com base na citacdo de Ferrarotti (2010), consideramos que as narrativas
(auto)biograficas investigadas s@o singulares, mas, a0 mesmo tempo, universais, pois se
referem a relacdes sociais macroestruturais. Portanto, reviver, contar e refletir sobre as
narrativas (auto)biograficas nos permitiram compreender um pouco mais sobre a praxis

humana e, consequentemente, sobre as relagdes sociais.

3.2 Sobre autobiografias e biografias: o meu lugar na pesquisa

Clandinin e Connely (2011, p. 165) afirmam que “Pesquisadores narrativos sdo
sempre fortemente autobiogrificos”. Assim como eles, nds concordamos com esse ponto de
vista. Propusemo-nos a pesquisar narrativamente porque nos interessamos pela experiéncia e,
mais do que isso, pela vida dos sujeitos e pelos significados que eles atribuem a seus
processos de formacao.

Importante considerarmos que para os pesquisadores narrativos os “interesses de
pesquisa provém de nossas proprias historias e dao forma ao nosso enredo de investigacao

narrativa” (CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 165). Assim, também, aconteceu nessa
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pesquisa. Conforme exposto na introducido, o interesse por estudar os processos de
aprendizagens dos professores que cursaram o PNEM ¢é fruto da nossa atuacdo como
professoras e agentes da formacao do Pacto nas escolas. Ou seja, narrar a histdria dos sujeitos
que cursaram o PNEM ¢, ao mesmo tempo, narrar as nossas proprias histérias. Em outras
abordagens de pesquisa, tal constatacdo poderia ser considerada um erro, por indicar uma
possivel perda da objetividade. Na pesquisa narrativa, porém, “O observador encontra-se [...]
implicado no campo do seu objeto” (CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 49). Dessa forma, o
“eu” estd interligado com “eles”.

Por tudo isso, evidenciamos que a escolha tedrica e metodoldgica pela narrativa e pelo
método (auto)biografico demonstra uma mobilizacdo pessoal e nao foi, de forma alguma, uma
escolha aleatdria. Ha tempos nos interessamos por historias, trajetorias de vida e memorias. O
ingresso na pos-graduacao stricto sensu reforcou esse interesse devido a participagdo no
grupo de pesquisa FORMEPE. Desde 2017, esse grupo vem estudando, por intermédio da
Profa. Dra. Alvanize Ferenc, orientadora dessa pesquisa € membro do FORMEPE, o livro
“Pesquisa Narrativa: experiéncia e historia em pesquisa qualitativa”, de Clandinin e Connely.

A professora Dra. Alvanize se aproximou da discussdo sobre narrativas e estudos
autobiogréficos em sua tese de doutorado, na qual fez uso da literatura estrangeira (Clandinin;
Connely). Em parceria com a Professora Dra. Rita Brauna, ainda em 2005, iniciaram a
construcdo de estudos sobre narrativas fazendo interlocu¢cdes com Goodson, Névoa e
Ferraroti. Além disso, ha alguns anos ela vem participando do Congresso Internacional de
Pesquisa (Auto)Biogréafica (CIPA), produzindo e orientando com essa perspectiva.

As parcerias estabelecidas envolvem outras universidades, como € o caso da Profa.
Dra. Celia Maria Fernandes Nunes, do Programa de Pds-Graduacio em Educagdo da
Universidade Federal de Ouro Preto, que organizou o livro “Narrativas de professores em
formacgdo: o significado de ser pedagogo”. Neste livro, a professora Alvanize teve a
oportunidade de fazer o posfacio. Por fim, cabe destacarmos que no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da UFV (PPGE — UFV) j4 foram defendidas dissertagdes de cunho
narrativo™, que estudaram a formacdo de professores de Histdria, a constru¢do das

identidades dos pedagogos entre outros temas.

* MARQUES, Debora Mota. A configurac@o das identidades profissionais dos (as) pedagogos (as) de institutos
federais mineiros: da formagdo a atuagao profissional, 2018.

FARIA, Gabriel Duarte. O livro diddtico e os processos de autoformacdo: narrativas de professores de historia,
2017.

CAMPOS, Ana Elisa Aratijo Maia. Aspectos do processo de socializa¢do profissional de expibidianas: o inicio
da carreira docente e a influéncia dos estabelecimentos de ensino, 2016.
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3.3 Sobre autobiografias e biografias: o lugar dos sujeitos da pesquisa

Sobre a intersec¢do entre observador e sujeitos, Ferrarotti (2010, p. 41) afirma que, “¢
evidente que a escolha das biografias mais representativas do universo social dependera entao
inteiramente da instituicdo sociolégica do observador e, portanto do seu sistema de valores”.
Partindo dessa premissa, entrevistamos cinco professores(as) da Rede Estadual de Ensino de
Ponte Nova - MG, que cursaram o Pacto do Ensino Médio entre os anos de 2014 e 2015
(periodo de vigéncia do programa).

A partir das orientacdes de Clandinin e Connely (2011) sobre pesquisar
narrativamente, a nossa entrada no campo ocorreu a partir da seguinte proposta: em primeiro
lugar fomos “negociando relacionamentos” com as escolas, aqui foi preciso conquistar a
confianca dos gestores. Depois avangamos “negociando propositos”, nesse ponto,
apresentamos as escolas, aos orientadores de estudo e professores, o tema e os objetivos da
nossa pesquisa. Por fim, a composi¢cdo dos textos de campo e dos textos de pesquisa iniciou a
fase “negociando transigdes™”.

Conforme dito, para compormos o grupo de sujeitos da pesquisa estabelecemos
contato com a direcao das escolas e das seis escolas de Ponte Nova que ofereceram o PNEM,
s6 uma se negou a participar. Nos demais casos, os diretores assinaram uma Carta de
Autorizacio (APENDICE A). Com a devida autorizacio das cinco unidades de ensino
entramos em contato pessoalmente com os orientadores de estudos para que eles
selecionassem um professor para ser entrevistado.

Compreendemos que essa selecdo ndo foi isenta de subjetividade, ao contrario, seguiu
critérios estabelecidos pelos orientadores, com base em seu proprio sistema de crengas e
valores. Os orientadores fizeram a opg¢do por indicar professores que, na percepgdo deles, se
envolveram com a formagdo, que participaram ativamente dos encontros e se dedicaram as
atividades propostas nos cadernos de formacdo do PNEM.

Entre os cinco professores sugeridos pelos orientadores de estudos, trés trabalham com
a pesquisadora nas mesmas instituicdes de ensino. Entdo, o contato foi feito pessoalmente
com a apresentacdo do tema e dos objetivos da pesquisa. Os demais professores foram
contatados por intermédio do WhatsApp, fornecido pela direcdo da escola. Apds o contato
pela rede social, esses professores nos encontraram pessoalmente para a apresentacdo do tema

da pesquisa. Os professores contatados reagiram de diferentes formas, houve dois que se

2 . . . ;. .

’ Os termos usados entre aspas: “negociando relacionamentos”, “negociando propositos” e “negociando
transi¢oes” foram apresentados por Clandinin e Connelly (2011) no livro Pesquisa narrativa: experiéncia e
historia em Pesquisa Qualitativa.
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empolgaram bastante com a proposta da pesquisa e trés professoras ficaram apreensivas, pois,
de acordo com elas, seria dificil se lembrarem do PNEM, j4 que havia passado muito tempo
desde a participacdo no Pacto.

Ap6s a definicdo da amostra, os participantes foram informados sobre as condi¢des
relativas a pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(APENDICE B). Cabe ressaltarmos que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da UFV. Apods realizar os procedimentos mencionados,
agendamos as entrevistas para a composicdo das narrativas. No quadro 2 ¢ apresentado o
perfil dos professores participantes da pesquisa, explorando aspectos como a formacdo,
disciplina de atuagdo, tempo de exercicio profissional na docéncia, carga horaria de trabalho e

situacdo funcional dos mesmos.

Quadro 2 — Perfil dos participantes da pesquisa, Ponte Nova-MG, 2019

Carga horaria

Tempo na Situacao

Nome

Formacao

Disciplina
que leciona

docéncia
(anos)

semanal em sala de
aula (horas/aula)

funcional

Frida

Licenciatura em
Filosofia e Pos-
Graduacio lato sensu
em Educacdo de Jovens
e Adultos.

Filosofia

11

24

Efetiva

Joana

Licenciatura em
Ciéncias Matematicas

Fisica

18

36

Efetiva

Anita

Licenciatura em Histdria
e Pedagogia. Pds-
Graduacio lato sensu
em Historia do Brasil e
em Psicopedagogia.

Historia e
Sociologia

16

16

Designada

Marisa

Licenciatura em
Matematica e Pos-
Graduacio lato sensu
em Educagao
Matematica.

Matematica

18

33

Efetiva

Nelson

Licenciatura em
Ciéncias Sociais

Sociologia

Designado

Fonte: Dados da pesquisa

Durante todos os nossos contatos com o0s sujeitos procuramos deixd-los o mais
confortdvel possivel, pois entendemos que suas experiéncias e historias sdo o foco do nosso
trabalho. Na pesquisa de cunho narrativo, consideramos que a vida dos nossos sujeitos, nos
termos do método biografico, sintetiza uma histdria social. Isso porque “uma vida € uma
préaxis que se apropria das relagdes sociais (as estruturas sociais) interiorizando-as e voltando

a traduzi-las em estruturas psicoldgicas” (FERRAROTTI, 2010, p. 44).
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Enquanto pesquisadores narrativos, entendemos que as estruturas sociais sao
apropriadas por nds e se tornam perceptiveis em nossos atos, sonhos, delirios e
comportamentos. Dessa forma, a histéria da nossa vida e da vida dos nossos sujeitos comporta
todo esse sistema social (FERRAROTTI, 2010).

Contudo, € importante considerarmos que, os nossos entrevistados ndo sdo simples
reflexos do social, eles também o transformam e traduzem-no numa dimensdo subjetiva. Nas
palavras de Ferrarotti (2010, p. 45, grifos do autor) “Se nés somos, se todo individuo é a
reapropriacdo singular do universo social e histérico que o rodeia, podemos conhecer o
social a partir da especificidade irredutivel de uma préaxis individual”. Consideramos, pois,

que nossos sujeitos sdo a sintese de elementos sociais.

3.4 Narrando historias: instrumentos utilizados

Na busca por respondermos as questdes: “Como os professores interpretaram os
objetivos do Pacto?”; “Quais aprendizagens os docentes construiram ao longo do processo
formativo?”’; “O que o Pacto significou para o processo de desenvolvimento profissional dos
professores cursistas?”, trabalhamos com materiais biograficos primérios e secundérios.

Nos termos de Ferrarotti (2010), os materiais biograficos primdrios sdo aqueles
recolhidos diretamente pelos pesquisadores e sdo frutos de uma interacdo primdria. Nesse
caso, usamos entrevistas semiestruturadas que nos permitiram compor narrativas
(auto)biograficas sobre os processos de aprendizagens docentes experimentados a partir do
PNEM, apresentadas nos capitulos quatro e cinco.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas junto aos cinco professores cursistas
com o objetivo de identificar o “olhar” e as “vozes” desses docentes em relagdao ao curso
realizado. A conversa nos permitiu identificar o tempo de carreira de cada docente e a
compreensdo que eles possuem sobre aprendizagem da docéncia e desenvolvimento
profissional. Sobre o beneficio da entrevista em pesquisas qualitativas, observamos que:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captagdo
imediata e corrente da informacdo desejada [...]. Uma entrevista bem-feita pode
permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim

como temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais (ANDRE;
LUDKE, 1986, p. 34).

As entrevistas foram realizadas com base em um roteiro previamente estabelecido

(APENDICE C), mas que garantiu flexibilidade e permitiu adaptacdes. No processo de
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entrevista procuramos garantir um clima de confianga entre entrevistador e entrevistado, para

que os participantes se sentissem a vontade para se expressarem livremente. A Figura 5

mostra as dimensdes abordadas nas entrevistas semiestruturadas.

Figura 5 — Modelo esquematico das dimensdes investigadas no roteiro de entrevistas semiestruturadas
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Fonte: Dados da pesquisa

De acordo com Clandinin e Connely (2011), a pesquisa narrativa deve construir um
espago tridimensional baseado na interagdo (pessoal e social), na continuidade (passado,
presente, futuro) e na situagdo (lugar). Portanto, as entrevistas semiestruturadas que
realizamos se orientaram a partir dessas trés dimensdes. Assim também buscamos analisar os
dados nos capitulos 4 e 5.

As entrevistas (auto)biograficas realizadas com os professores foram capazes de
evidenciar e, em determinados momentos, esconder tensdes, hierarquias, carismas e relacdes
de poder sobre a formacdo docente e sobre 0o PNEM. Enquanto entrevistadores, ndo estivemos
ausentes, ao contrdrio, como a natureza das entrevistas (auto)biograficas € relacional,
estivemos implicados em todo o processo de coleta de dados.

O registro dos dados coletados foi feito por meio de dois mecanismos: a gravagao
direta, pois todos os professores autorizaram, e a anotacdo apds a entrevista. As anotagdes

compuseram o nosso caderno de campo, nele agregamos impressdes sobre algumas
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informagdes e condi¢des da entrevista. Os textos de campo foram entendidos por nés como
“sinalizadores de memorias” (CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 191).

Os materiais biogrificos secunddrios, por sua vez, nao sio fruto de uma relagdo face a
face (FERRAROTTI, 2010). Na nossa pesquisa, os documentos oficiais, portarias, resolugdes
e cadernos de formacdo foram considerados materiais biogrificos secunddarios. Eles nos
ajudaram a compor a narrativa sobre o Pacto, que foi apresentada no Capitulo 1. Assim como
André e Liidke (1986) partimos da premissa que os documentos constituem uma fonte de
auxilio no processo de confirmar ou refutar consideragdes do pesquisador.

Por fim, destacamos que, ao apresentarmos as narrativas sobre formacdo e
experiéncias vividas pelos sujeitos no PNEM, nos capitulos 4 e 5, escolhemos nomes ficticios
para identificd-los. Esse mecanismo buscou preservar o anonimato dos participantes da
pesquisa a fim de minimizar possiveis riscos de constrangimento.

No capitulo 4 foi explorado dois aspectos das entrevistas, a formagao e as condicdes
de trabalho docente, j4 o capitulo 5 abordou as experiéncias vividas pelos professores no
Pacto do Ensino Médio. Os textos compostos nos dois ultimos capitulos dessa dissertacdo sao
fruto da interlocucao entre a narrativa dos participantes da pesquisa e a literatura do campo da
formacao de professores. Procuramos apresentar as falas dos cinco sujeitos e, ao final de cada

capitulo, discutir as principais impressoes a luz dos autores que embasaram essa pesquisa.
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CAPITULO 4

OS PROFESSORES E SUA FORMACAO: NARRANDO VIDAS

Este capitulo apresenta as narrativas dos cinco participantes da nossa pesquisa que
contemplam aspectos socioculturais e caracteristicas do processo formativo dos entrevistados.
Procuramos identificar as concepg¢des que os docentes t€m das suas proprias aprendizagens e
do seu desenvolvimento profissional. Além disso, apresentamos as condi¢Oes de trabalho
vivenciadas pelos professores no periodo em que cursaram o PNEM.

Conforme salientamos no Capitulo 3, as nossas anélises foram construidas a partir das
narrativas dos participantes feitas durante a entrevista, por isso, possuem um carater
(auto)biografico, uma vez que foram produzidas a partir da interseccdo entre observador e
observado, entre pesquisador e sujeito. E fruto, portanto, do encontro entre o “eu” e “eles”.
Nesse sentido, Ferrarotti (2010) considera que, narrativas (auto)biogrificas sdo aquelas
colhidas pelo investigador por meio de uma interagcdo primadria, ou seja, face a face.

As trajetdrias e historias de formagdo apresentadas sdo, a nosso ver, singulares ja que
expressam especificidades dos sujeitos entrevistados. Mas, a0 mesmo tempo, sdo universais,
pois narram condi¢des muito similares as de outros professores, que vivem em diferentes
lugares e atuam em outras dreas. Como afirmou Ferrarotti (2010), as narrativas
(auto)biograficas sdo a sintese das relacdes sociais apropriadas subjetivamente pelos sujeitos.

N6s, como pesquisadoras e professoras, também nos sentimos representadas pelas
“vozes” dos sujeitos da pesquisa, sobretudo no que se refere as condi¢cdes do trabalho docente
e as experiéncias de formagdo. Almejamos que as narrativas aqui construidas possam fazer
sentido também para todos que leem essa pesquisa € esperamos que saibam que, a partir de
agora, estaremos conectados por meio das memoérias e histérias dos sujeitos aqui

apresentados.

4.1 Frida e sua formacao: “S6 que eu me apaixonei pelo curso”

Nascida em Ponte Nova - MG, Frida € uma professora de Filosofia do Ensino Médio,
tem 40 anos, € solteira e cacula de um grupo de trés irmdos. Entre eles, todos t€ém curso
superior, sendo que o irmdo mais velho terminou recentemente a graduagdo (2019). Frida se

formou em Filosofia pela Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), em 2003.
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Atua, desde 2004, como professora da rede estadual de ensino de MG. Ao ser
indagada sobre o que a mobilizou a estudar Filosofia, nos disse que inicialmente desejava
cursar Direito, mas que os caminhos acabaram levando-a para a Filosofia. Sobre esse periodo

de incertezas, Frida nos disse que:

A principio porque eu queria Direito e ai depois, eu mudei do Direito para a
Psicologia, ai me falaram que se eu tivesse algumas cadeiras, que sdo matérias, em
Ouro Preto, eu poderia depois transferir para Sdo Jodo Del Rei. Como meu sonho
era estudar em QOuro Preto, entdo eu falei vou estudar algumas matérias em
Filosofia e depois eu troco, transfiro para ld. S6 que eu apaixonei pelo curso e jd
gostava da cidade, apaixonei pelo meu ex-namorado na época, entdo continuei e
formei ld.

Frida, formada h4 15 anos, atua hd 11 na educagdo basica, na rede publica e particular.
Ela nos contou que trabalhou na docéncia como contratada entre os anos 2004 e 2010 e que,
em agosto de 2010, resolveu afastar-se da sala de aula. De acordo com ela, seu afastamento
foi “por opgcdo mesmo; fui tentar outras coisas e fui fazer um curso de Francés, nada a ver
com escola. Figuei até 2012. Eu passei no concurso de 2012, ai em 2013 eu voltei para a sala
de aula”.

Ao ser perguntada sobre os fatores que contribuiram para a sua aprendizagem da

docéncia, Frida nos respondeu:

Eu acredito que seja o fato da minha disponibilidade em aprender, o meu
relacionamento com as pessoas, no sentido de conseguir se relacionar com todo
mundo. Eu gracas a Deus, sempre tive um bom relacionamento com todo mundo.
Outra coisa que eu acho que me facilitou muito, eu vejo que tem muita gente que
tem dificuldade extrema, gente que pega Onibus... Apesar de eu ter trabalhado em
Urucdnia e ndo em Jequiri, minha mde morava em Jequiri, eu ia e voltava de
onibus; mas, tinha oOnibus. Quando eu precisei, que jd ndo tinha mais Onibus,
tiveram trés pessoas me oferecendo a casa para ficar e af eu tive onde ficar. Entdo,
eu nunca tive dificuldades, assim, extremas... no sentido de ser um lugar que ndo
tem Onibus, ndo ter como voltar, ndo ter como ir, ndo ter lugar para almogar, ndo
ter lugar para ficar. Entdo, eu acho que isso me possibilitou muito a ideia de que,
sim, € legal! As pessoas que trabalharam comigo me receberam de uma forma muito
boa, entdo isso também me incentivou. A diversidade da escola, eu via que eu tinha
alunos de tudo quanto € jeito, de vdrias maneiras e eu precisava ouvi-los. A propria
disciplina, por trabalhar muito a questdo do debate, muito com a questdo
reflexiva... isso me facilitou muito. Entdo, eu acho que foram fatores que me
facilitaram, também.

Da narrativa de Frida, observamos que cinco fatores foram destacados: a
disponibilidade de aprender e de relacionar-se com o outro, as condi¢des materiais do inicio
da carreira, o suporte emocional recebido de terceiros, o relacionamento com os alunos e a

abordagem da disciplina que leciona. As pessoas que a acolheram despertaram nela o
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sentimento de que valeria a pena ser docente, nas palavras dela: “As pessoas que trabalharam
comigo me receberam de uma forma muito boa, entdo isso também me incentivou” .

Importante salientarmos que a narrativa de Frida agrega um elemento novo aos fatores
de aprendizagem da docéncia apresentados por Mizukami (2013). Para essa autora as trés
areas de conhecimentos necessdrias ao professor sdo: o conhecimento sobre os alunos, o
conhecimento da matéria e o conhecimento sobre como ensinar a matéria.

Nossa entrevistada, porém, traz a tona as condi¢Oes de trabalho como um fator

preponderante para que ela permanecesse na docéncia. No que tange as condicdes materiais,
ela aborda a facilidade de acesso ao transporte e a moradia. Sobre os aspectos imateriais,
Frida destaca o apoio das pessoas que trabalharam com ela.

Na sua entrevista, observamos que Frida ndo falou voluntariamente dos cursos de
formagdo no seu processo de aprendizagem da docéncia. Mediante esse siléncio, optamos por
perguntd-la sobre o papel que ela atribufa aos cursos de formagdo continuada. Para nossa
surpresa, ela nos respondeu com outra pergunta: O que seria ou o que é?. Sem que

respondéssemos, ela completou dizendo

Porque eu acredito assim: seria o papel realmente mostrar a realidade. Entdo, por
exemplo, eu fiz bacharelado e licenciatura e quando eu sai da licenciatura eu
achava tudo lindo, mesmo porque eu fiz estdgio numa escola particular, onde a
menina que era minha amiga trabalhava e era professora. Entdo, assim, eu tive
muita facilidade e ai quando eu vi a realidade, a realidade ndo era nada daquilo
que eu imaginava. Entdo, eu acredito que o papel deveria ser ensinar a realidade.
Entdo, eu acho que, os cursos deveriam ter mais esse foco, de realidade, de ndo
aceitar que aquele que vai ser professor cometa os mesmo erros que a gente tanto
critica nos alunos (Frida, grifos nossos).

Sentimos pela narrativa de Frida uma angustia latente em relacdo aos cursos de
formacdo. Ela pareceu considerar conjuntamente a formacao inicial e continuada. No trecho
acima, nossa entrevistada repete a palavra realidade cinco vezes. Tal fato ndo pode ser
desconsiderado na pesquisa narrativa. A partir da sua experiéncia nos primeiros anos de
docéncia, Frida narrou a dificuldade que teve, ao chegar a sala de aula, e ter que lidar com
algo, ou melhor, com uma realidade segundo a qual ela ndo se sentia preparada.

Diante da exposi¢do desses sentimentos e experiéncias, perguntamos sobre 0s cursos
de formacdo continuada que ela fez ao longo dos 11 anos no magistério. Ela nos disse que,
além do PNEM, feito em 2014-2015, ela participou de um curso sobre “Filosofia para
criancas”, em 2003, logo quando formou, e uma especializacdo Lato Sensu em Educacdo de

Jovens e Adultos. Ela analisou o curso feito, da seguinte forma:
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Eu jd tinha feito um curso bem anterior, assim que eu formei em 2003, eu fiz
“Filosofia para criangas”, ai depois eu fiz uma pos em Educacdo para Jovens e
Adultos, mas que eu ndo considero, porque foi desse estilo, foi a longa distdncia,
tinha dia que eu ndo queria fazer, eu pagava para alguém fazer... Entdo, foi nesse
nivel. Entdo, tinha dia que eu ficava de saco cheio de teoria, teoria, teoria e na
prdtica ndo tinha nada daquilo. Eu ndo conseguia colocar na prdtica aquilo que eu
via, enfim, entdo eu fiquei brava com aquilo. Formei, mas formei assim contrariada,
no sentido de que eu ndo concordava com nada daquilo e ai eu nem considero que
eu tenha pos. Eu nem considero isso.

Constatamos pela narrativa de Frida que os cursos de formagdo continuada sdo
avaliados constantemente pelos professores como distantes da realidade, os docentes
reclamam da assimetria entre teoria e pratica. Pesquisas anteriores ja haviam apontado tal fato
(GARCfA, 1999; GATTI, 2003; 2008; 2010). Consideramos que os professores tém
dificuldades de praticar a teoria ndo apenas porque 0s cursos sao essencialmente tedricos, mas
porque falta a eles, muitas vezes, a estrutura necessdria para construir coletivamente um
projeto de escola e um projeto de docéncia. Quando nos referimos a estrutura necessdria,
estamos falando das condi¢des de trabalho docente.

Ao ser perguntada sobre o que ela considerava como desenvolvimento profissional,

Frida nos respondeu que

Talvez eu considere, hoje, que seria saber aprender, acho que é o nosso maior
desafio e também o maior objetivo, saber aprender. Porque do mesmo jeito que, as
vezes, os alunos ndo tém paciéncia, nos também ndo, exatamente porque muitas
vezes a realidade ndo bate com aquele tanto de teoria. Entdo, eu acho que hoje
seria saber aprender, com o aluno, conseguir adequar a realidade.

Pela fala da nossa entrevistada, notamos que o desenvolvimento profissional passa
pela disponibilidade de aprender e, mais do que isso, consiste em buscar estratégias para saber
como aprender. Além disso, Frida resgata em sua fala, o papel do aluno nesse processo. Ela
considera que se desenvolver profissionalmente € ter a capacidade de aprender com o aluno e
junto dele conseguir mudar a realidade.

Ao ser perguntada sobre os fatores que poderiam colaborar para que ela desenvolvesse
esse “saber aprender”, Frida nos disse que se os cursos de formagdo continuada mostrassem a
realidade ja auxiliaria. Quando nossa entrevistada resgatou a palavra realidade, ela trouxe

elementos relativos as condi¢des de trabalho na escola, conforme podemos observar no relato:

ah, porque o professor precisa dar aulas diferentes. Entdo, eu quero um curso que
me ensine a dar aulas diferentes, dentro daquilo que eu tenho, que é giz e quadro,
dentro dessa possibilidade o que eu posso fazer de aula diferente. Entdo, por
exemplo, hoje eu tenho aula com EJA, muitas vezes eu programo uma roda de
conversa com debate, mas como eu vou fazer debate se aluno estd chegando o
tempo inteiro, porque eles ndo tém um hordrio fixo, justamente porque eles
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trabalham; entdo, eles chegam picado. Como que eu faco uma roda de conversa
com o aluno chegando o tempo inteiro picado? Entendeu? Entdo, eu precisava de
um curso que me desse mais a real. No sentido, a realidade ¢ essa? O que a gente
pode fazer com isso? A gente precisa fazer um bolo, que tipo de ingrediente a gente
tem? Farinha e dgua. Que tipo de bolo é esse que vai sair ai? E ai a partir da
realidade, a gente poder... e ndo muita teoria. Claro, claro que teoria é necessdria,
mas no sentido de ensinar o fazer.

A entrevistada nos relatou que sua carga horaria € de 26 horas/aula distribuidas em trés
turnos, manhd, tarde e noite. Assim como muitos professores, Frida disse que trabalha
bastante em casa, na correcao de provas, elaboracdo de aulas e preenchimento de didrios. Ao
ser questionada sobre o saldrio que recebe, ela fez um relato buscando explicar porque o

considera insatisfatorio:

Eu trabalho manhd, tarde e noite. Ainda dentro de casa, fim de semana, férias, que
0 povo fala que a gente tem muitas férias, a gente estd planejando aula, mesmo
porque eu sempre me preocupei. Apesar de que, depois de um tempo, vocé comega a
ficar mal acostumado e ai vocé comeca a ndo dar umas aulas muito diferenciadas,
vocé fica muito com o cuspe e giz mesmo. Até porque vocé ndo tem muita
disponibilidade também, de material diddtico, digital que eu falo. Mas, vocé
trabalha muito (énfase) para muito pouco, eu acho que teria que ser mais bem
remunerado para vocé poder trabalhar menos, que ai vocé teria um trabalho de
mais qualidade.

Ainda sobre as condicdes de trabalho, Frida se emociona ao falar sobre o como
gostaria de conhecer melhor os seus alunos e oferecer-lhes préticas diferentes. Em sua

narrativa, a professora de Filosofia nos conta especificidades do seu trabalho:

Porque desse jeito ndo dd, por exemplo, eu tenho mais de mil alunos, entdo, por
exemplo, as vezes eu me sinto culpada por ndo saber o nome de todos os meus
alunos, eu queria chamar todos os meus alunos pelo nome deles, sabe, eu queria
saber a historia de cada um, eu sei a historia de muitos, mesmo porque as redes
sociais me ajudam, mas sdo mil alunos e sao mil alunos por ano, entdo assim... sdo
alunos que vém, sdo alunos que vdo. Em cada ano estd entrando mais e ai nesse
processo eu me sinto culpada, as vezes, mas por outro lado também se eu ndo fizer
isso, eu ndo tenho uma vivéncia que eu acredito que seja boa.

A narrativa de Frida sobre o seu percurso formativo evidenciou que ela se forma a
partir da interseccdo com os conhecimentos e vivéncias com seus alunos. Além disso, as
condig¢des de trabalho exercem grande influéncia sobre a construcao da identidade da docente.
A conversa pareceu suscitar nela indignacdo e sofrimento relativos a sua condi¢do de ser
docente hoje. Talvez, por isso, Frida faca criticas expressivas aos cursos de formacdo;

exatamente por ndo acreditar que eles considerem as condi¢des na qual ela exerce a docéncia.
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Ao perguntarmos se a sua situacdo profissional dificulta a participacdo nos cursos de

formagdo continuada, Frida disse:

Ah sim [...] As vezes vem alguém, sei ld, uma pedagogaw falando que eu tenho que
incentivar o aluno, mas ela ndo me incentiva em nada. Como eu vou motivar se eu
ndo estou sendo motivada em nada; porque meu saldrio ndo me motiva; o proprio
aluno ndo ajuda, porque ele estd desmotivado e isso me desmotiva. Eu estou
cansada.

A partir da narrativa da entrevistada, observamos que hé entre os docentes, sobretudo
aqueles com mais tempo de exercicio da profissdo, a auséncia do sentimento de motivagao em
relacdo aos cursos de formacdo continuada. Segundo Frida, nem a remuneragdo, nem a
relacdo de ensino estabelecida com os alunos tem sido capaz de estimula-la a participar dos

cursos.

4.2 Joana: “todo dia é um desafio diferente”

Natural de Ponte Nova-MG, Joana comegou a lecionar quando tinha dezoito anos de
idade. Segundo ela, assim que formou no Ensino Médio, fez vestibular e foi aprovada em
Ciéncias Matematicas, em uma faculdade privada, no mesmo municipio em que nasceu. Ela
contou que, n0 mesmo ano em que comegou a cursar a graduacdo, teve a oportunidade de
assumir algumas aulas. Eram apenas cinco aulas em um municipio distante de Ponte Nova.
Ao rememorar o inicio de sua carreira, disse que foi um desafio muito grande, sobretudo por
ser muito jovem na época.

Ao ser indagada sobre os detalhes dessa entrada na docéncia, Joana relatou que:

Os meninos se assustaram comigo, porque eu tinha aluno de quarenta anos na sala.
Entdo foi um crescimento miituo, tanto [para] eu quanto [para] eles. Mas, eu acho
que o desafio maior mesmo foi a questdo da gestdo de pessoas; é vocé aprender
com o outro, porque o aprendizado acontece nesse formato. Hoje eu tenho uma
visdo mais diferenciada sobre o mundo e a educacdo também. Se vocé for
comparar, naquela época com os dias de hoje, que, inclusive o Pacto fala, é vocé
educar para a vida. O que vocé passa de contetido; em que aquele contetido vai
fazer diferenga na vida dele de acréscimo.

3% Nesse caso, a entrevistada se refere ao cargo de Especialista em Educacdo Bésica (EEB), exercido na rede
estadual de ensino de Minas Gerais por pessoas formadas em Pedagogia. De acordo com o Guia do Especialista
em Educagdo Basica da SEE — MG, os campos de atuagdo desse profissional compreendem o “desenvolvimento
curricular e ensino-aprendizagem”, “organizacdo escolar” e “relacdes internas e com a comunidade”. Sendo
assim, o EEB € corresponsdvel, juntamente com o diretor, pela gestdo pedagdgica da escola. Disponivel em:
https://srefabricianodivep.files.wordpress.com/2018/07/guia-especialista.pdf. Acesso em: 27 nov. 2018.
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Joana faz uma autoavaliacdo de sua trajetoria profissional, reflete sobre a sua inser¢ao
na docéncia, jovem, recém-formada no Ensino Médio, iniciante de um curso de graduagdo e
traca um paralelo com a sua fase atual na profissdo, na qual a visdo de mundo e de educagdo
seriam mais amplas. A narrativa de Joana evoca a ideia de experiéncia profissional como um
continuum, onde passado, presente e futuro interagem e se complementam.

Joana escolheu a docéncia um pouco por influéncia de uma tia que € professora, pois
quando era crianga essa tia a levava para a escola onde trabalhava, 14, interagia com os alunos
da sua idade e atuava como monitora nos deveres de classe. Ela ressalta o prazer que sente ao
lidar com as pessoas, “Eu falo que se eu ndo fosse professora, eu teria que me envolver com
qualquer outra profissdo que lidasse com ser humano diretamente, porque eu gosto de gente,
a gestdo de pessoas td firme ali comigo mesmo ”.

Para Joana o desenvolvimento profissional do professor implica em “fodo dia ter que
passar por um desafio diferente, porque vocé sempre lida com um grupo de pessoas
diferenciado, com situagoes diferenciadas”. Portanto, cada dia é um desafio, j4 que a
sociedade estd em constante mudanga, cabe ao professor se adaptar as novas situacdes que
surgirem. Para ela, o desenvolvimento profissional é “vocé saber fazer a leitura da sociedade
e tentar adequar ao seu mundo para transferir conhecimento para a pessoa que vocé estd
convivendo e tentar transformar a vida dela”.

A professora disse que os fatores que favorecem o desenvolvimento profissional da
docéncia sdo “o conhecimento empirico de cada sala de aula, a compreensdo de que cada ser
humano é um laboratério de psicologia, porque todos os dias vocé estd aprendendo e lidando

com mentes diferentes”. Na sequéncia, ela fez mencao a capacidade criativa do docente

E I6gico que a criatividade do professor pesa muito. As vezes, vocé vai imaginar,
por exemplo, um professor de Fisica que fala: ah, eu ndo vou trabalhar uma coisa
diferenciada porque eu ndo tenho laboratério de Fisica. Mas, vocé pode virar para
0 menino e dizer: gente, o céu é um laboratorio de Fisica; o mundo cotidiano é um
laboratorio de Fisica. Se vocé for analisar a dtica geométrica: ah, eu ndo tenho um
prisma otico, olhe para o céu aqui, vamos analisar a luz, vamos dizer é uma coisa
prdtica, existente, isso é criatividade. Igual eu falei anteriormente, é vocé saber
fazer a leitura do meio e aplicar isso no seu cotidiano. Entdo, eu acho que a
criatividade conta muito; eu acho que a capacidade de improviso conta muito; o
autocontrole conta muito; a questdo emocional, psicologica conta muito; a gestdo
de pessoas é importantissima, vocé saber lidar com isso. Vocé tem que ter um jogo
de cintura muito grande.

Joana confere um peso significativo as relacdes interpessoais para o seu
desenvolvimento enquanto professora. Inimeras vezes, ela se refere a capacidade de gerir

pessoas, aprender com os outros, fazer a leitura da sociedade. Para a entrevistada, a dimensao
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socioafetiva, as relacdes interpessoais e a criatividade do professor sdo fatores importantes
para o exercicio da docéncia.
Perguntamos a Joana sobre fatores que poderiam dificultar o desenvolvimento dela na

profissdo, prontamente, ela nos respondeu: “O sistema!”’. E continuou explicando:

O sistema, porque ele estd na contramdo da sociedade; de repente vocé pode tudo,
mas a sociedade ndo é assim, porque ela tem limites. A politica puiblica brasileira,
porque, infelizmente, nos estamos em época de eleicdo, e cada um estd carregando
uma bandeira para mostrar um formato, mas serd que todo mundo estd realmente
preocupado com a educagdo brasileira? Desvios morais, também, que acontecem
na sociedade que vocé por estar no sistema, ndo que vocé concorde com isso, mas
de repente vocé tem que lidar com isso, por vocé estar inserida no meio.

A fala de Joana mostra uma critica as politicas publicas brasileiras e, especialmente ao
momento politico vivido no periodo da entrevista (proximo as elei¢des presidenciais de
outubro de 2018). Ha certo descontentamento da professora com as politicas voltadas para a
educacdo, ela parece ndo acreditar na viabilidade delas. Continuando a relatar o desconforto

- . . ey . syt . 31
em relacdo ao sistema educacional brasileiro, Joana fez uma critica ao Simave” :

O sistema estd ai. Essa prova do Simave é a cara disso; o terceiro ano foi avaliado
ano passado, se vocé parar e pensar: serd que aquela prova é realmente a
realidade? Nos analisamos a Matemdtica, por exemplo, serd que aquelas
habilidades e competéncias os alunos ndo venceram mesmo? Serd que eles fizeram
a prova conscientemente? Serd que eles leram a prova? Porque nés vivemos em um
mundo capitalista em que tudo vale alguma coisa, a educacdo, a cultura. Muitos
alunos pensam: Entdo eu vou fazer a prova estd valendo o qué para mim?

Joana parece ndo acreditar na capacidade do sistema de avaliacdo em captar a
realidade educacional das escolas e nem a aquisicdo de competéncias e habilidades dos
alunos. A narrativa da professora nos recorda o que escreveu Perrenoud (2002), de que no
campo das politicas educacionais parece haver uma assimetria significativa entre o que é
prescrito e o que € implementado, de fato, nas escolas e nas salas de aula. Talvez, por isso,
tantos professores parecem nao confiar nas politicas voltadas para a educacio bésica.

Sobre o papel da formagdo continuada no processo de aprendizagem da docéncia, ela
nos disse que os melhores cursos sdo aqueles em que “vocé estuda para ter o conhecimento
das situagoes de sala de aula; vocé consegue se localizar em determinadas situagoes, ndo é
que seja uma receita, uma coisa que venha pronta, mas é um embasamento”. Ou seja, bons

cursos sdo aqueles capazes de dar respostas aos desafios vividos em sala de aula.

1O Sistema Mineiro de Avaliacio (Simave) foi desenvolvido para avaliar a rede Estadual de Educacio Basica
do estado de Minas Gerais e, a partir dessa avaliagc@o, pensar a construc¢do de politicas publicas.
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Joana tem uma carga hordria de 36 aulas semanais, divididas entre duas escolas
estaduais. Mas, nos disse que ja chegou a acumular 60 aulas por semana, juntamente com a
coordenacdo do Programa de Educacdo Afetivo-Sexual (PEAS)**. Ao se casar, sentiu a
necessidade de diminuir a carga hordria, por isso, largou uma escola privada em que chegou a
lecionar e abandonou a coordenagdo do PEAS.

Durante o tempo em que cursou o Pacto do Ensino Médio, Joana estava com as 36
aulas que possui atualmente, divididas em trés turnos de trabalho. Além da docéncia, Joana e
seu marido (que também € professor), complementavam a renda familiar com a producado de
cana em um sitio e, atualmente, com a criacao de gado.

Sorrindo, Joana nos disse que o saldrio da docéncia ndo € satisfatério e ndo condiz
com o tanto que o professor estuda. Em relagdo ao plano de carreira da rede estadual de Minas

Gerais, nos contou:

Eu gosto de fazer curso, sempre participei de congressos. No PEAS eu fui cinco
anos coordenadora, participei do Pacto. Quando tinha semindrios em Vigosa eu
sempre ia; jd apresentei oficina de Fisica ld com os meninos. Eu gosto de interagir,
eu gosto de movimento. Mas, te confesso que quando entrei na educacdo eu dizia
que eu chegaria a Phd (pausa)... eu desestimulei. Mas, eu parabenizo quem
continua, parabenizo... é questdo de enriquecimento profissional, pessoal e até
financeiro também, talvez se vocé for lecionar numa faculdade. Pra mim, é porque
eu fiquei por aqui. Se eu tivesse feito eu iria para outros locais, mas eu estou feliz
aqui. Entdo, por isso eu me mantive aqui.

A narrativa de Joana endossa pesquisas feitas no campo da educacdo, que sinalizam a
atual condi¢do de desestimulo vivida por muitos docentes brasileiros. Apesar de considerar
que a formacao em nivel de pds-graduagdo € um enriquecimento profissional e pessoal, Joana
parece ndo ver na educacdo bdsica espagco para quem complementa os estudos. Quando a
entrevistada se refere ao enriquecimento financeiro trazido pelos cursos de formacao, ela diz
que ele existe se “vocé for lecionar numa faculdade”. Ela chega, inclusive, a dizer que se
tivesse prosseguido nas capacitagdes, nao teria permanecido na escola bdsica.

Joana considera o sistema educacional como o aspecto mais exaustivo no exercicio da
profissao:

De repente ser a contramdo do sistema, porque vocé vai com aquela ideologia e
vocé, enquanto profissional, trabalha com a ética, mas, de repente, vocé pode
passar por situacoes que vocé sabe quais sdo... (pausa). Entdo vocé tem que ser

32 Programa, criado nos anos 2000, pela Secretaria de Satide de Minas Gerais em parceria com a Secretaria de
Estado da Educacdo, desse mesmo estado. Dentre seus objetivos, destacamos: o estabelecimento de vinculos
entre o profissional de saide e os adolescentes; a conscientizacdo dos jovens sobre doengas sexualmente
transmissiveis, sexo protegido, gravidez na adolescéncia, dentre outros aspectos. Informacdo disponivel em:
http://www.saude.mg.gov.br/index.php?option=com gmgé&controller=document&id=236. Acesso em: 05 abr.
de 2019.
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muito pé no chdo. Tanto que profissionais que tém a mente muito firme em uma
ideia, um profissional de vinte anos atrds e que ndo adequou ao tempo sofre muito,
porque a realidade é outra.

Joana mostra que, algumas vezes, os professores agem conforme orientacdes e normas
das quais discordam. Isso leva determinados professores a uma condi¢do de sofrimento.
Apesar de ndo parecer confortidvel quando se refere ao sistema educacional, Joana parece
buscar constantemente estratégias para se adaptar as mudangas até para evitar o seu proprio
desgaste emocional, pois como ela mesma disse: “eu estou feliz aqui. Entdo, por isso eu me
mantive aqui’”.

Apesar de todas as criticas que possa ter sobre o sistema educacional, as condi¢des de
trabalho docente e o exercicio da profissdo, Joana finalizou esse momento da entrevista
trazendo a seguinte visdo acerca da escola:

A escola é a base da sociedade. Se a sociedade ainda ndo estd em formato de
holocausto é porque ainda existe a escola. As vezes, o menino pode até ir para a
escola e ndo fazer nada de construtivo; as vezes, ele ndo leva nem um ldpis, mas so
de ele estar inserido naquele meio, alguma coisa ele estd aprendendo. Eu falo com
eles: gente, so de vocés estarem aqui com uniforme, para a sociedade vocé é alguém
de bem. Porque para a sociedade, o menino da sua faixa etdria que estd fora da
escola ndo estd fazendo algo de produtivo, em hordrio algum. Entdo assim, vocé
estd dentro de uma instituicdo que ainda é uma das melhores instituicoes da

sociedade, que vai te orientar, que vai te dar um norte, se vocé ndo produzir, se
vocé ndo escrever, vocé estd ouvindo algo e isso é aprendizado também.

Para Joana é papel da escola orientar os jovens e, mesmo que o aluno ndo produza em
sala de aula, dentro dos moldes esperados convencionalmente, ainda assim o jovem estd em
um ambiente de aprendizado e, por isso, pode instruir-se de inimeras formas. Esse ¢ um dos
motivos que faz com que Joana, mesmo diante das adversidades, diga que estd feliz onde estd

e que, em vista disto, ficou na educagdo basica.

4.3 Anita e sua formacao: “a gente tem que gostar”

Anita, assim como Frida e Joana, nasceu em Ponte Nova, formou-se em Histéria e
Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias Humanas do Vale do Piranga (FAVAP). Ela tem 43
anos de idade e hda 16 atua como Professora de Histéria e Sociologia no Ensino Médio.
Atualmente, cursa uma P6s-Graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia, a distancia, oferecida
pela Universidade de Uberaba (Uniube). E mie de dois filhos, uma menina e um rapaz.

Solteira, criou os filhos contando com apoio da sua mae.
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Disse que a mae teve um papel preponderante na escolha que fez pela licenciatura. Ela
nos relatou que a mde sonhava em ser professora, mas devido as condi¢des dificeis nao
conseguiu fazer um curso superior. Bastante emocionada, Anita nos relatou:

Minha made queria ser [professora], como ela ndo foi, pensou... Minha filha tem
essa calma, essa maneira dela de ver as coisas, o mundo, o jeito das pessoas e ai eu
fui realmente caminhando e hoje eu vejo que estou no caminho certo. Muitas
pessoas falam que na educagdo, hoje em dia, quase ninguém quer ficar nela, porque
estd todo mundo assim abandonando, porque muitos na verdade estdo ficando
desmotivados, principalmente pela questdo do saldrio. Mas, eu creio ainda que hd

solugcdo, alguma época ainda vai ter alguma solugcdo, basta a gente olhar para
frente, ver uma perspectiva nova.

Anita mostra que as escolhas profissionais podem ser explicadas por aspectos
objetivos, mas h4 muitos casos, assim como o dela, em que a carga familiar e emocional, ou
seja, a dimensdo subjetiva exerce influéncia expressiva na escolha da profissdo. Ela parece
considerar a profissdo como a concretizagcdo do sonho da mae. Talvez esse seja um dos
motivos que a faca manter o otimismo com a educagdo, mesmo constatando que vérias outras
pessoas que atuam nessa area estdo desmotivadas, sobretudo, com relagdo a remuneragao.

Sobre os fatores que contribuiram para a aprendizagem da docéncia, Anita considera
que, “primeira coisa a gente tem que gostar, porque sem gostar a gente ndo faz nada, assim...
com apreco. Foi mesmo a participacdo familiar: ‘vocé tem tudo para ser professora, vocé
tem calma, vocé tem paciéncia...’, dizia minha mde”. Novamente, a professora refor¢a os
lacos familiares como um aspecto fundamental para o exercicio, a aprendizagem e a
permanéncia na carreira.

Anita disse que, no inicio da carreira, o ambiente escolar lhe parecia muito tumultuado
e que, por isso, ela também se sentia confusa, mas com o passar do tempo, o professor vai,
aos poucos, se organizando e passa a encontrar possibilidades para viver suas experi€ncias
profissionais. Ela definiu desenvolvimento profissional como um crescimento psicolégico,
uma vez que, a sala de aula leva o docente a uma mudanca de mentalidade. Ao detalhar os

fatores que contribuiram para o desenvolvimento dela na profissdo, Anita afirmou:

O professor deve estar bem psicologicamente. Eu acho que ai influencia tudo, eu
acho que de qualquer forma vocé tem que separar: eu cheguei na porta da escola,
ali é um mundo, escola, trabalho, os alunos, a direcdo, os gestores que estdo junto
conosco e o saber respeitar a individualidade de cada um. E quando vocé sai dali,
ao voltar para sua casa, saber separar o trabalho com a vida familiar, o que é
muito dificil.
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Anita considera a formacdo e a condi¢do psicoldgica do professor, como um pré-
requisito para o bom desempenho da fungdo. Para ela, € necessério separar trabalho de vida
familiar, mas reconhece o quao dificil € garantir que isso, de fato, aconteca. Para demonstrar
como € complexo garantir a separacao trabalho e familia, Anita nos contou que, a saide dos
filhos € um fator que dificulta o processo de desenvolvimento profissional dela. Emocionada,

disse:

Minha filha tem problema de diabetes. Na verdade, a gente fica com a cabega
quente com essa situacdo toda. E meu outro filho, infelizmente, uma época foi
detectado uns nodulos nele, uns linfonodos. Foi bem na época do Pacto, em meio
aquela coisa toda, aquela confusdo toda. E acaba que até hoje o médico ainda estd
procurando onde é que ele tem alguma coisa assim, aonde que tem alguma coisa
maligna, que ndo acharam até hoje. Ai ele teve que fazer operagdo e ele ndo queria
fazer a operagdo. O médico sempre frisa o seguinte: passou da adolescéncia para
adulto tem que olhar e muito, porque ai jd estd diferente, o corpo jd mudou. Entdo,
eu creio que isso ai afeta um pouquinho, porque tem que dar uma assisténcia e
acaba que eu ndo posso colocar junto, escola eu tenho que separar. E com a perda
da minha irmd, eu perdi minha irmad, vai fazer sete anos agora em outubro. Entdo,
assim, eu ndo parei de trabalhar, inclusive a diretora falou comigo assim: ‘olha,
essa semana vocé ndo precisa vir, vocé pega o atestado de obito’, mas eu preferi
continuar, porque eu achei que o ambiente escolar iria fazer bem para mim, como
fez, porque sendo eu tinha entrado até em depressdo.

Esse momento da narrativa de Anita foi muito dolorido, particularmente para ela, mas
também para nds pesquisadoras em educacdo. Retomamos Cladinin e Connelly (2011) que,
inspirados por Dewey (1916), afirmaram que o estudo em educacdo € o estudo da vida, haja
vista que, educacdo, experiéncia e vida estdo inter-relacionadas. Para esses autores,
“experiéncias sao as histérias que as pessoas vivem. As pessoas vivem historias € no contar
dessas historias se reafirmam” (CLADININ; CONNELLY, 2011, p. 27).

Anita nos confidenciou momentos significativos de sua trajetéria de vida que, ao
mesmo tempo, se entrecruzam com sua trajetdria profissional. Para ela, o convivio no trabalho
e o exercicio da docéncia em um momento de dor profunda, como a perda da irma, foi um
elemento importante para reanimé-la, afastando-a até mesmo da depressdo. Os relatos da
nossa entrevistada articulam trabalho, vida familiar e condi¢des emocionais aos processos de
aprendizagem da docéncia e de desenvolvimento profissional.

Na época em que cursou o PNEM, Anita atuava com a disciplina de Sociologia no
Ensino Médio, em apenas uma escola e com uma carga horaria de 08 aulas semanais. Para
chegar até a escola, deslocava-se de Onibus por, aproximadamente, quarenta minutos e toda a
sua renda, naquele periodo, vinha exclusivamente do exercicio da docéncia.

Anita disse que ndo considera sua remuneragao satisfatoria, pois
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o trabalho é muito desgastante e mexe com o psicologico, também. E ndo hd
dinheiro que pague toda essa questdo psicoldgica. S6 que se a gente for pensar
nisso a gente ndo faz um trabalho de qualidade e nés temos que pensar que a partir
do momento que abracamos a causa temos que fazer com carinho, amor... Porque
ndo adianta vocé querer fazer tudo com insatisfacdo. O saldrio ndo estd coerente,
pra frente vocé faz outro concurso, vai mudando de drea, fazendo outras
especializacées e depois vocé pega outro concurso para poder melhorar o
rendimento.

Anita considera a dimensdo psicolégica como um componente necessdrio para avaliar
as condi¢des do trabalho docente, ao dizer que estar em exercicio “mexe com o psicologico”.
Para ela, por mais dificil que seja gerenciar as emocdes e a relacdo delas com o trabalho, é
preciso focar em outras dimensdes para ndo ocorrer frustragdo. Ela parece cogitar a
possibilidade de saida da sala de aula. Apesar de nao dizer especificamente de si, a professora
afirma que, se a profissdo ndo estiver coerente e gerar muita insatisfacdo, ¢ melhor fazer outro
concurso € mudar de drea, para assim melhorar o rendimento. Talvez, Anita ndo veja na
educacio a possibilidade de melhoria salarial.

Anita tem conhecimento sobre o plano de carreira do Estado de Minas Gerais, mas nao
faz parte dele, pois ¢ uma funciondria designada, ou seja, trabalha sobre o regime de
contratacdo tempordaria. Sendo assim, mesmo tendo a pds-graduagdo lato sensu em Historia
do Brasil, tem consciéncia de que nao recebe nenhuma gratificagdo por ela, em virtude do seu
vinculo empregaticio. Ela se queixou do excesso de trabalho que acumula em casa; fez
referéncia a formulagdo e correcdo de trabalhos e provas; lamentou sobre o preenchimento do
diario digital que, na maioria das vezes, ndo € vidvel preencher na prépria escola.

Anita trouxe um aspecto especifico da disciplina para qual se formou para lecionar:
Historia. Ela disse que: “Falta tempo para ensinar, principalmente no Ensino Médio, que
deveria ser trés aulas. Eu acho duas aulas pouco. Ndo dd para desenvolver todo o trabalho
que almejo. O Ensino Fundamental sdo trés aulas; no Médio deveria aumentar mais uma
aula. Seria muito bom”. Anita compreende que a estrutura escolar, nesse caso, a carga horaria
disciplinar, ¢ um entrave para o pleno exercicio de sua profissao.

Anita disse que as condi¢des de trabalho relatadas ndo a impedem de se dedicar a

formacao continuada, pois:

Eu ndo penso nos trabalhos dessa forma e toda vez que tem algum curso, eu tento
fazer, porque eu acho que é muito valioso para a nossa vida profissional, porque se
a gente for olhar s6 a questdo do saldrio e assim o que acontece ao nosso redor, que
ndo ¢é muito agraddvel, certas vezes, a gente ndo faz e a gente ndo faz com amor.
Entdo isso ai, questdo de saldrio, ndo me afeta. Questdo de hora também, eu sempre
procuro estabelecer as horas para fazer os cursos e organizacdo na vida pessoal e
profissional, me ajuda muito.
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Anita se refere aos cursos de formagdo continuada como valiosos para a vida
profissional do docente. E que, por mais desagraddvel que possa ser o ambiente de trabalho, a
formagdo pode ser um espaco para resgatar o gosto pela profissdo, por isso, se organiza para
dedicar-se a momentos de formacdo, mesmo sabendo que, como designada, eles ndo

representam um acréscimo salarial.

4.4 Marisa: “eu tive um grande incentivo em casa”

Nascida no municipio de Ponte Nova-MG, Marisa tem, atualmente, 37 anos, atua na
docéncia hé dezoito. Formou-se em Matematica pelo Centro Universitdrio de Belo Horizonte
(UNIBH) e especializou-se em Educacdo Matemdtica pela mesma instituicdo. Na rede
estadual de ensino atuou durante 15 anos como designada, mas, ha trés anos, devido a uma
aprovacao em concurso publico, entrou para o quadro efetivo do magistério da rede.

Sobre sua escolha profissional pela docéncia, Marisa disse que teve um grande
incentivo em casa, porque sua mae achava a docéncia uma das profissdes mais importantes na
época. Além disso, revelou que as condi¢des financeiras também tiveram um peso
significativo nesse processo de escolha. Ela disse que, “sempre estudou em escola piiblica e
que achava dificil fazer outro curso, pois a licenciatura era o mais barato. Marisa disse que
entre os cursos de licenciatura escolheu a Matemdtica por ser a sua zona de conforto e que,
dessa forma, foi para a educacdo’.

Assim como muitos professores, Marisa também comecou a lecionar antes de concluir
a graduacdo, aos dezenove anos ja estava ministrando aulas. Ela nos disse que, no inicio, teve
muitas dificuldades e que, por isso, teve que pesquisar e estudar muito para dar aula. Além do
esforco individual, Marisa creditou a alguns colegas a contribuicdo pela sua insercdo na
docéncia, afirmou ter recebido apoio de alguns professores mais experientes € que a propria
familia foi fundamental para que ela superasse as frustragdes iniciais.

Ao rememorar os primeiros anos na docéncia, Marisa nos relatou:

A primeira aula que eu dei foi em BH [Belo Horizonte]. Foi, na época, para a
quinta série. Engracado que eu ndo comecei a lecionar na minha drea. Eu havia
feito trés anos de Inglés, entdo eu comecei dando aula de Inglés para quinta série.
Eram cinco quintas séries, em uma escola publica, no periodo da tarde. Meu maior
desafio, na época, foi manter a disciplina na sala de aula, ou seja, ter o dominio de
classe; basicamente é isso, porque a matéria em si a gente estuda e vem para a
escola preparada. O que me ajudou a contornar esse desafio foi eu me aproximar

mais dos alunos, buscar aulas mais dindmicas que pudessem despertar o interesse
deles para poder ter uma maior concentragdo de sala de aula.
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O processo de aprendizagem da docéncia de Marisa dependeu da participacdo de
outros sujeitos, como os seus pares mais experientes e a propria familia. Além disso, a prépria
capacidade de buscar novos conhecimentos e de estudar aquilo que desconhecia. Sobre os
cursos de formacdo continuada, Marisa disse que, quando foi fazer uma especializacdo, ja
estava formada ha dez anos. Ela revela que estava totalmente desatualizada e que, em vista
disto, os cursos de formacgdo continuada sao importantes, pois € onde o professor pode “estar
se reciclando, aperfeicoando mais, aprendendo novas técnicas, novos descritores da drea”.
Ela viu na especializacio em educagdo matemdtica a possibilidade de adquirir novos
aprendizados e a oportunidade de aprender aquilo que ndo havia consolidado na graduacao.

Para Marisa, o desenvolvimento ideal na profissdo docente acontece quando o
professor ministra as aulas sem tanta dificuldade, quando domina bem o conteiudo e vai
preparado para a sala de aula. Ela coloca bastante peso aos conteiidos e ao manejo adequado
para lidar com eles, ao ponto de ela considerar que o professor que se desenvolveu bem na
profissdo é aquele que “domina bem o contetido ™.

Sobre o desenvolvimento profissional, pedimos que Marisa apontasse fatores que
favorecem e que dificultam esse processo de desenvolvimento. Ela afirmou que “comeca tudo
pelo interesse do aluno em sala de aula, o apoio dentro da escola, dos outros colegas e da
direcdo e meu proprio interesse em estar trazendo algo novo para a sala de aula ™.

Marisa evidencia que o desenvolvimento profissional do professor passa pelo interesse
do aluno, ou seja, o docente se desenvolve a partir das interacdes que estabelece com seu
publico. Para ela, a qualidade dessas intera¢des interfere no desenvolvimento do professor,
pois se o aluno nao demonstrar interesse, isso pode dificultar o desenvolvimento do professor
em sua profissao.

Além dos elementos externos ao professor, como o interesse do aluno, o apoio da
escola, da direcdo e dos colegas, Marisa considera que o desenvolvimento profissional
depende do préprio sujeito da formacgdo, uma vez que o professor precisa estar interessado em
trazer algo novo para a sala de aula.

Marisa, assim como os demais sujeitos da nossa pesquisa, considera o saldrio da
docéncia insatisfatério e afirmou que esse € um dos motivos que a faz exercer outra atividade
remunerada. Ela possui uma loja virtual em que vende roupas, sapatos e outros acessorios de
vestudrio. Realiza, em casa, frequentemente, atividades que se referem a seu trabalho como,

formulacgdo e correcdo de provas e preenchimento do didrio eletronico.
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Para ela, a “hora extraclasse”™ ndo colabora para que essas tarefas sejam executadas
com qualidade pelo professor. Marisa afirmou: “eu acho que ela ocupa mais tempo da gente,
porque se a gente estivesse em casa desenvolveria mais do que na escola”. Marisa demonstra
resisténcia ao cumprimento da hora extraclasse, chega a afirmar que, dentre as condi¢des mais
exaustivas da docéncia, a execucdo da hora extraclasse € o mais extenuante. Para ela “parte
mesmo do modulo, das reunides, eu acho que muitas sdo desnecessdrias, outras ndo. Isso
cansa muito, essas horas que a gente tem que ficar cumprindo na escola’.

A entrevistada considera que as condi¢des de trabalho dificultam a participacdo dela
em cursos de formacao continuada. Ponderou que “por causa da carga hordria, nem sempre a
gente consegue hordrios, igual eu estou desenvolvendo dois cursos de especializacdo e so
Deus sabe quando eu vou terminar eles, dificil .

Para Marisa “um bom professor tem que ter o dominio do conteiido e fora o dominio, o
professor tem que procurar se envolver um pouco no social do aluno também, tem que saber
um pouco da realidade dele, ndo é chegar e tentar enfiar tudo goela abaixo”. Diante disso,

Marisa disse que se considera uma boa professora, mas que nunca serd boa o suficiente, ja que

sempre € possivel conquistar novos conhecimentos.

4.5 Nelson e sua formacao: “como vou desenvolver o conteudo?”

Nelson atua ha seis anos como professor de Sociologia do Ensino Médio. Ele € natural
de Ponte Nova e graduou-se no ano de 2014, em Ciéncias Sociais, pela Universidade Federal
de Vigosa. Atualmente, sua jornada de trabalho € de oito aulas, na época em que cursou o
Pacto do Ensino Médio, tinha uma carga horédria de 18 aulas distribuidas em dois turnos,
manha e noite.

Ele disse que, quando comecou a lecionar, ainda estava cursando a graduacdo e,
inicialmente, se sentiu inseguro por ndo saber como desenvolveria com os seus alunos da
educacdo bdsica, os contetidos académicos, aprendidos na universidade. Sorrindo, Nelson

narrou da seguinte forma esses primeiros momentos de sua vida profissional:

Quando eu entrei na sala de aula minha primeira impressdo foi a seguinte: o qué
que eu vou fazer [leva as mdos a cabeca]... o qué que eu estou fazendo aqui? Eu jd
estava cursando, eu estava no quinto periodo. E ai eu entrei na sala de aula e

3 As horas extraclasse, de caréter coletivo, chamadas de reunides de Mddulo 11, de acordo com o Oficio Circular
GS N° 2663/16, sdo de cumprimento obrigatdrio pelos professores e devem ser programadas pela Direcao
Escolar, em conjunto com os Especialistas de Educa¢@o Bésica, para o desenvolvimento de temas pedagdgicos,
administrativos ou institucionais. J4 as horas individuais sdo para a execucdo de atividades da docéncia como,
correcdo e formulacdo de provas, trabalhos, preenchimento de didrios, dentre outros.
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imaginei como € que eu vou repassar para os meninos o que eu estou aprendendo,
como que eu vou desenvolver o conteiido. A primeira reacdo das turmas,
principalmente das turmas de 1° ano do Ensino Médio com meu conteiido foi de
espanto, porque eu comecei a explicar de uma forma muito técnica, muito tedrica e
os meninos ficaram assim: ‘o que serd que este professor estd falando?’ Eles
ficaram doidos. Ai eu pensei, assim ndo vai.

Nelson se preocupa bastante com a transposi¢do didédtica dos conteudos, o que pode
expressar uma experiéncia de agcdo-reflexao. Esse movimento de avaliar a prépria prética a

partir da reflexdo na e sobre a acdo nos levou a identificar o Nelson como um professor com

N

o perfil reflexivo. Dando continuidade a narrativa, nosso entrevistado seguiu avaliando a

propria experiéncia, a0 contar-nos que:

Eu imaginava que seria mais simples, seria menos desafiador, porque eu imaginei
que eu chegaria e apresentaria o conteiido e pronto. Ndo teria, como eu digo para
os meninos, [que] mastigar o conteiido para eles; contextualizar quase que o tempo
todo ou quase que trabalhar sé com a contextualizacdo. E eu acabo contando um
caso para explicar uma matéria. Entdo, ai que eu percebi que a prdtica é diferente.
Antes da prdtica, eu imaginava que dentro da sala de aula, principalmente, no
contetido de Sociologia que eu teria mais facilidade para passar o conteiido para os
meninos. Mas, eu percebi que é o contrdrio, porque alguns hdbitos dos alunos sdo
muito diferentes do que o que a gente aprende na Universidade. Na Universidade, a
gente acredita que as aulas vdo ser dindmicas; que o tempo todo os alunos vdo
estar interessados, vdo querer aprender e ndo vai ser assim. Que com a gente vai
ser diferente, eu ndo vou passar por isso... Quando vocé chega na sala de aula, vocé
se pergunta: nossa, como eu vou fazer para que esses meninos tenham interesse
pelo que eu estou falando? Isso que é tdo distante da realidade deles e ai vocé
comega a entender que o contexto social deles é outro e que a Universidade ndo
mostra isso pra gente, ndo mostra isso para os graduandos, vocé aprende isso na
prdtica.

A prética profissional, o contato com os alunos e a reflexdo na e sobre a a¢do foram
fatores fundamentais para que Nelson aprendesse a dar aula. Para ele, a universidade nao foi
suficiente para mostrar-lhe o contexto social dos alunos que encontrou nas salas de aula onde
atuou e ainda atua.

Para Nelson, o professor precisa de incentivo para se envolver em cursos de formacao
continuada, porque muitos docentes ndo veem vantagem em participar. Para ele, muitos
professores acreditam que a prética pode ensinar a eles tudo o que precisam para continuar

lecionando. Mas, na visdo dele, a formag¢do continuada € um momento importante, pois

a gente pega a experiéncia de outros professores e traz para a nossa... e traz para a
realidade da escola em que a gente estd lecionando. Entdo, eu acho que é
importante no sentido de vocé atualizar as suas prdticas. Ndo necessariamente vocé
alterd-las, mas vocé entender que vocé pode refletir sem, no entanto, causar
prejuizo ao que vocé estd fazendo.
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Nelson destacou que os cursos podem se consolidar como espagos de socializacao das
experiéncias profissionais. Segundo ele, a troca de experi€éncias com outros docentes pode
levar o professor a refletir e, talvez, atualizar as proprias préticas a luz dos conhecimentos do
colega de profissdo. Nesse sentido, os espacos de formagdo poderiam ser compreendidos

como comunidades de aprendizagem. Acerca do desenvolvimento profissional, ressalta que:

No caso do professor, eu acho que é quando vocé adquire um conhecimento ndo sé
do seu contetido, mas do ambiente em que vocé trabalha. Entdo, porque o conteiido
vocé jd sabe, ou pelo menos a maior parte dele. Entdo, assim, ndo tem como vocé
desenvolver na parte de conteiido, vocé pode até melhorar, mas ndo
necessariamente os alunos vdo sentir essa diferenca. Vocé pode se especializar cada
vez mais, mas o contetido que vocé vai lecionar é mais ou menos o mesmo. O que
faz a diferenca é vocé conhecer as limitacdes do ambiente em que vocé trabalha e
saber explorar da melhor maneira possivel. Entdo, eu vejo isso como sendo uma
evolugdo dentro da profissdo, é vocé chegar e perceber que do ambiente limitado
vocé consegue desenvolver prdticas diferenciadas com adaptacoes especificas.

Para Nelson, o principal fator que favorece o desenvolvimento profissional da
docéncia ¢ “quando a gente tem o apoio da escola, o apoio da equipe, quando todos os
funciondrios da escola trabalham em sinergia”. Para ele, a auséncia desse suporte pode

prejudicar o pleno desenvolvimento do profissional:

Quando as pessoas trabalham cada uma pensando so em si, em resolver os seus
problemas, a gente chega numa situa¢do que é cada um por si e Deus por todos e
ninguém consegue desenvolver, porque um fica observando o trabalho do outro,
mas ndo para ajudar e sim para medir. Entdo, isso atrapalha, comparar, determinar
0 que vocé pode ou ndo fazer. Jd aconteceu comigo, em escolas onde eu trabalhei,
das pessoas da escola falarem comigo: “vocé ndo pode fazer isso ndo, dentro da
sala de aula vocé ndo pode fazer isso ndo. Dentro da sala de aula vocé tem que
fazer isso’. De certa forma acaba limitando o seu trabalho, acaba te constrangendo,
muitas vezes isso atrapalha porque vocé ndo consegue desenvolver uma forma
propria de trabalhar e isso é importante para o professor. Cada professor tem que
desenvolver sua propria forma de trabalhar com seus alunos. Eu falo que a cada
ano que passa, com as geragoes que vém vindo eu tenho que desenvolver prdticas
diferentes para que eu consiga chegar ao ponto em que os alunos consigam
entender o que eu falo. Entdo, para isso, cada professor passa por um caminho
diferente e quando vocé ndo tem apoio para descobrir esse caminho isso atrapalha
muito o desenvolvimento.

Nelson confere as relacdes interpessoais no ambiente de trabalho um peso importante
para o processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia. Ele afirma, por
exemplo, que o professor precisa do apoio da escola e da equipe para desenvolver praticas
novas e adaptadas as juventudes que chegam a escola ano apds ano.

Para Nelson, assim como para as demais professoras entrevistadas, o saldrio que

recebe € insatisfatério quando comparado a outras profissdes que demandam o nivel superior
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de ensino. O professor afirmou conhecer o plano de carreira da educacdo do Estado de Minas

Gerais e alegou que esse plano ndo motiva os docentes a permanecerem na profissao:

Nao estimula, porque é muito trabalhoso, por exemplo, vocé passou por essa
experiéncia: fazer um mestrado... um doutorado, para voltar para trabalhar para o
Estado? Sabendo que a remuneragdo é muito mais baixa e que no plano de carreira
ele ndo acrescenta tanto. Entdo, eu acredito que isso deveria ser repensado, o que
eu bato na tecla é que ndo existem tantas dreas de especializacdo voltadas
especificamente para a educagdo bdsica. Entdo, eu acho que isso também cria uma
barreira, porque ndo necessariamente vocé vai se especializar numa drea que vocé
vai usar, entdo, o crescimento é pessoal.

A narrativa de Nelson sobre a permanéncia na profissdo nos permitiu identificar que

N

ele e muitos docentes gostariam de ser mais valorizados a medida que se dedicassem a
formagdo académica. Acreditamos que, a auséncia desse reconhecimento financeiro e social
pode levar muitos docentes a se sentirem insatisfeitos com a profissao e, em alguns casos, até
abandonarem a educacdo bdésica, especialmente a publica.

Sobre sua jornada de trabalho, ressaltou que leva muito trabalho para casa, correcdes
de atividades, formulagdo de aulas e provas, preenchimento de didrios, dentre outros afazeres.
De acordo com ele, os professores deveriam ter mais tempo no ambiente de trabalho para

desenvolver esse tipo de atividade, pois:

2

Hoje um dos maiores problemas dos professores é essa organizacdo do tempo,
porque a gente tem o nosso hordrio, a gente tem que cumprir os nossos modulos,
mas o tempo é muito pouco. Principalmente o meu contevido, porque se eu pegar
para corrigir provas de todas as turmas, se na época eu tinha 18 aulas, eu tinha 18
turmas, entdo acaba que o tempo se torna pouco. Por isso, que a gente acaba
levando servico para casa.

Ainda avaliando as condi¢des de trabalho da docéncia, Nelson destaca o que considera

mais exaustivo na profissao:

Os empecilhos que o Estado cria para a docéncia. Cada vez mais o Estado dificulta
o trabalho dos professores e dos profissionais da educacdo, porque o que eu vejo
hoje ¢ a necessidade de gerar estatistica. Por exemplo, a gente tem a possibilidade
de rever o caso daqueles alunos que tém mais dificuldade, mas a gente ndo tem
apoio. Entdo, por exemplo, uma coisa que é bem exaustiva na educagdo, é vocé
lidar com os casos desviantes, vocé ndo tem apoio de ninguém, por exemplo, um
aluno que estd numa situacdo social de risco e vocé ndo estd tendo controle sobre
esse aluno ou sobre um grupo de alunos em especifico, vocé ndo tem apoio de
nenhuma outra instituicdo para fazer nada, até a legislacdo amarra as mdos do
professor e acaba fazendo do trabalho do professor, um trabalho bastante
exaustivo.

Nelson parece desamparado para lidar com algumas situacdes de sala de aula,

especialmente as que envolvem o comportamento e a aprendizagem de alunos especificos,



102

que ele denominou como ‘“desviantes”. Além de criticar a falta de apoio de outras
institui¢des, ressalta que se sente “amarrado” por ndo ter autonomia para tomar as proprias
decisdes. Indagado se as condi¢des de trabalho relatadas dificultam a participagdo dele em

cursos de formacgao continuada, Nelson respondeu que sim:

E ndo penso so no meu caso. Penso em todos os outros professores. Atrapalha sim.
Principalmente porque, no meu caso, eu ndo tenho hordrio fixo, entdo, eu ndo
consigo fazer uma pos-graduagdo e ter o compromisso de estar ld todos os dias,
porque meus hordrios sdo extremamente fragmentados, alternados. Entdo, isso
dificulta bem.

A dificuldade salientada por Nelson € muito significativa no contexto do magistério. A
limita¢do de hordrios livres, seja pelo excesso de trabalho ou em virtude da fragmentacao do
horério escolar, faz com que muitos docentes ao procurarem por uma especializagdo optem
pela modalidade a distancia. O que nem sempre garante uma formagdo adequada, conforme
observou Gatti (2003; 2008), em seus artigos sobre a formacao continuada de professores.

Para Nelson, definir um bom professor € uma tarefa complexa:

Essa é uma pergunta dificil. Eu ja me perguntei muito sobre isso, converso muito
com 0s meninos sobre isso, porque eu tive muitos professores bons durante a minha
vida e eu so percebi que eram bons depois. Entdo, eu ndo sei o que seria ser um
bom professor. Eu acredito que o que se espera de um bom professor é que os
alunos progridam, na medida do possivel. As vezes, eu me considero bom; as vezes
ndo. E igual eu falo com os meninos: eu me sinto um bom professor quando eu
encontro com um aluno na rua e ele fala que outro dia lembrou de mim, ai eu me
sinto um bom professor. Mas, quando eu estou ld dentro da sala me esforcando para
ter atengdo dos alunos e ndo consigo, eu me sinto um mau professor.

Para ele, o principal critério para avaliar a sua prépria pratica profissional € o
progresso e o reconhecimento social de sua profissdo por parte dos alunos, ou seja, considera

que as relacdes interpessoais t€ém peso significativo no exercicio da docéncia.

4.6 Consideracoes sobre aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional dos
entrevistados

Nesse topico, buscamos analisar as intersec¢des e as divergéncias entre as narrativas
docentes no que diz respeito a escolha da profissdo, ingresso na docéncia, aprendizagem,
desenvolvimento profissional e condi¢des de trabalho.

No que se refere a escolha profissional pela carreira do magistério, Valle (2006)

explica que a compreensdo da 16gica dessa escolha depende da imagem que a pessoa tem de si
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mesmo, da perspectiva de inser¢do no mundo do trabalho e, por fim, da funcdo social da
profissdo. Ela salienta que, escolhas profissionais t€ém natureza ambigua e efémera, pois
dependem ndo s6 de tragos da personalidade, mas do momento histérico e do ambiente
sociocultural em que se vive. De acordo com a literatura, observamos que escolhas
profissionais se relacionam com a posi¢do social ocupada pelos individuos, com o seu capital
escolar e cultural.

Em suas pesquisas sobre a escolha profissional pelo magistério, Valle (2006)
identificou também que ela se relaciona com uma decisdo consciente ou inconsciente que o
individuo faz ainda na escolarizacdo média por acreditar que a carreira do magistério pode ser
revalorizada. Essa autora observou casos em que a impossibilidade dos sujeitos de seguir
adiante em busca de outro projeto profissional, os fizeram “escolher” a licenciatura. Nesse
caso, dificuldades financeiras e reprovacdes em concurso confrontam o sonho dos individuos
com duras hierarquias sociais e escolares (VALLE, 2006).

Também refletindo sobre a escolha pelo magistério, Gatti (2010) identificou por meio
dos questiondrios do Exame Nacional de Cursos, de 2005, (Tabela S) que muitos individuos

chegam ao curso de licenciatura sem a pretensao de ser professor.

Tabela 5 — Principal razdo da escolha por licenciatura (ENADE, 2005)

Pedagogia Licenciaturas Tortal
N % N % N %
(A) | Porque quero ser professor 25.625 65,1 47469 | 48,6 | 73.094 | 534
B | Para ter outra 0pgio se ndo conseguir exercer 5.222 133 | 23319 | 239 | 28.541 | 208
| outro tipo de arividade
(C) | Por influéncia da familia 2.036 5.2 3.374 3.5 5.410 3.9
D) Porque tive um bom professor que me serviu 2595 66 13.265 136 | 15860 | 116
I de modelo
(E) | Eunio quero ser professor 1.898 4,8 5.174 5.3 7.072 5.2
(F) | E o Ginico curso préximo da minha residéncia | 1.153 29 3.684 3.8 4.837 3.5
| Branco 784 2,0 1.260 1,3 2.044 1,5
| Respostas invilidas 46 0,1 97 0,1 143 0,1

Fonte: MEC/INEP/DEAES — ENADE (2005).

Fonte: Gatti (2010, p. 1362)

Pelos dados da Tabela S, notamos que aproximadamente 24% dos concluintes do
ensino superior, para o ano de 2005, alegaram ter escolhido a licenciatura “para ter outra
opcdo se ndo conseguir exercer outro tipo de atividade”. Nessa mesma linha, Valle (2006)
notou que muitos licenciandos sdo provenientes de classes populares, sendo assim, muitos

viveram situagdes desafiantes no processo de escolarizacdo bdsica. Tal fato contribui para
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reduzir o leque de op¢des no ensino superior, 0 que torna a margem de escolha ainda mais
restrita.

Entre nossos cinco entrevistados, Frida foi a unica que ndo escolheu a licenciatura
como primeira op¢do, o seu desejo era formar-se em Direito. Ela nos contou que comegou a
cursar Filosofia para aproveitar disciplinas quando conseguisse mudar para o curso desejado.
A historia de Frida € caracteristica de muitos brasileiros atuantes na docéncia, que juntamente
com os dados da Tabela 5 evidenciam o fato de que as licenciaturas ndo sdo um curso de
desejo e, muito menos, de prestigio para os jovens ingressantes no ensino superior.

Joana, Anita, Marisa e Nelson escolheram a licenciatura por motivos diversos.
Contaram com influéncias familiares, como ter uma tia professora que incentivou na escolha
da carreira vinculado a uma andlise de “perfil adequado para gerenciar pessoas”; apoio de
uma mie que sonhara em ser professora, mas sem ter conseguido a concretiza¢do de seu
desejo, de certa forma, projetava-o na filha, reconhecendo nela caracteristicas, qualidades, que
considerava indispensavel para o exercicio da docéncia: “pessoa paciente”.

Na narrativa de Marisa, a escolha € baseada por dupla perspectiva: familiar e
econdmica. Na perspectiva familiar emerge a consideracdo, pela mae, da docéncia como uma
das profissdes mais importantes e, por isso, 0 incentivo para que seguisse na carreira. No
ambito econdmico, a escolha pela licenciatura se vincula ao fato “de o curso ser o mais
barato” indo ao encontro das condi¢des financeiras naquele momento. Na narrativa de Nelson,
o gosto pela sociologia o leva a licenciatura em Ciéncias Sociais.

Sobre a entrada na docéncia, aparece em todos os depoimentos o fato de ter sido esse
um periodo conturbado. Os aspectos marcantes sao: a idade (ser muito nova, ter dezoito anos
de idade) e sentir-se inexperiente para lidar com pessoas mais adultas (Joana); a demora em
assimilar a rotina do trabalho docente (Anita); as dificuldades com a disciplina em sala de
aula, a colaboracdo dos pares e a aproximagdo emocional com os alunos (Marisa); a
complexidade em fazer a transposicao didética dos contetidos, tendo o exercicio da profissao
iniciado durante a formagdao em Ciéncias Sociais (Nelson).

Ao analisar os depoimentos dos professores, um ponto de convergéncia, na narrativa
dos cinco, é a énfase no fato de que aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento
profissional passam pelo relacionamento emocional com os alunos e com os seus pares. Nesse
sentido, se destaca a permanéncia na docéncia sustentada pelo apoio emocional recebido na
escola em que lecionara pela primeira vez (Frida); o saber gerenciar os desafios inerentes a

uma profissdo que lida com o ser humano para desenvolver-se na profissdo (Joana).
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No depoimento de Anita, que converge com as andlises dos participantes
anteriormente referidos, se entende que o desenvolvimento profissional depende de um
amadurecimento psicolégico e de como o professor vai gerenciar a relagdo trabalho, vida
familiar e condi¢cdes emocionais.

Para Marisa, seu desenvolvimento na profissdo, dependeu da aproximag¢do com os
alunos, do apoio recebido por parte da dire¢do da escola e dos seus pares. E, para Nelson, o
desenvolver-se na profissao se define pela aquisi¢cdo de amplo conhecimento do contetudo e do
ambiente de trabalho.

O levantamento sobre as condi¢des do trabalho docente, junto aos entrevistados,
revela uma insatisfacdo geral dos professores com seus saldrios e, a afirmacao de que o plano
de carreira da profissdo ndo os estimula a permanecer nela e, nem a prosseguir com a

formagdo em nivel de p6s-graduacao, o que fica evidente no excerto da narrativa de Joana:

Mas, te confesso que quando entrei na educagdo eu dizia que eu chegaria a Phd
(pausa)... eu desestimulei. Mas, eu parabenizo quem continua, parabenizo... é
questdo de enriquecimento profissional, pessoal e até financeiro também, talvez se
vocé for lecionar numa faculdade. Pra mim, é porque eu fiquei por aqui, se eu
tivesse feito eu iria para outros locais, mas eu estou feliz aqui. Entdo, por isso eu me
mantive aqui.

A narrativa de Joana mostra que, para ela, a pds-graduacdo é um espaco de
enriquecimento pessoal, profissional e também financeiro, mas ndo para quem permanece na
educacdo basica. Na visdo dela, para sentir esse enriquecimento € preciso lecionar numa
faculdade. Assim como Joana, Nelson, também diz abertamente sobre o desestimulo de
prosseguir nos estudos: “Ndo estimula, porque é muito trabalhoso, por exemplo, vocé passou
por essa experiéncia: fazer um mestrado... um doutorado, para voltar para trabalhar para o
Estado? Sabendo que a remuneragdo é muito mais baixa e que no plano de carreira ele ndo
acrescenta tanto”.

As narrativas reforcam aspectos identificados em pesquisas anteriores, feitas por
Oliveira et al. (2002), Oliveira e Vieira (2010) e Oliveira e Hypolito (2012). Esses autores
demonstraram em suas pesquisas que, muitos docentes estdo vivendo sob uma condicdo de
precarizacao, proletarizagdo, intensificacio e autointensificacdo do trabalho.

No que tange a intensificacdo e autointensificacdo do trabalho docente, todos os
professores alegaram que acumulam muito servico em casa e que, ele inclui a corre¢do de
provas, formulacdo de atividades e preenchimento de didrios. As narrativas dos nossos

entrevistados reforcam o que Dalila Oliveira e Alvaro Hypolito (2012) identificaram, de que a

principal queixa dos docentes diz respeito a sobrecarga de trabalho.
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Sobre a condi¢ao de precarizacdo, intensificacdo e autointensificacdo do trabalho

docente, Oliveira e Hypolito (2012) afirmam que

os docentes identificam uma ampliacdo de suas atividades, com novas atividades e
responsabilidades, afirmam que hd uma ampliacdo da jornada real sem um
reconhecimento formal e sem uma devida retribui¢do. Pode-se identificar uma
precarizacdo do trabalho, em maior ou menor grau dependendo da rede de ensino ou
do nivel de ensino [..]. H4 um sentimento manifesto de cobranca e responsabilizagdo
que indicam uma incorporagdo subjetiva e moral das politicas regulatérias, o que
ficou denominado na investigagdo como autointensificacdo (OLIVEIRA;
HYPOLITO, 2012, p. 287-288).

No desejo de atender as demandas e cobrangas externas, os professores acabam
incorporando subjetivamente o excesso de trabalho como um valor moral e ético a ser
sustentado pelo seu oficio. Essa seria, portanto, a dimensdo da autointensificacdo do trabalho
docente. Oliveira et al. (2002) cita o trabalho de Coddo et al. (1999) para problematizar que
“a natureza do trabalho docente faz com que os professores envolvam-se afetivamente com o
seu trabalho em uma escala muito maior que qualquer outro trabalhador do setor da inddstria”
(OLIVEIRA et al., 2002, p. 47).

O envolvimento afetivo do qual Coddo et al. (1999) tratam, fica evidente na narrativa
a seguir:

eu tenho mais de mil alunos. Entdo, por exemplo, as vezes, eu me sinto culpada por
ndo saber o nome de todos os meus alunos. Eu queria chamar todos os meus alunos
pelo nome deles, sabe. Eu queria saber a historia de cada um, eu sei a historia de

muitos, mesmo porque as redes sociais me ajudam, mas sdo mil alunos e sdo mil
alunos por ano... (Frida).

No depoimento acima nos parece se revelar o sofrimento provocado pelo
envolvimento emocional; a culpa por ndo saber sobre a historia de vida dos alunos. Sem
davida, esse € mais um elemento do processo de intensificacdo e autointensificagdo do
trabalho docente. No geral, as narrativas construidas em nossa pesquisa, nos permitiram
constatar que as condi¢des do trabalho dos professores ainda s@o um componente que o0s
desestimula a continuar na profissao e a buscar cursos de formagao continuada.

Ressaltamos, porém, que o fato de os professores entrevistados ndo se sentirem
estimulados a fazer mais cursos, sobretudo os de pds-graduacdo, nao significa que nao
estejam aprimorando as suas praticas. Isso porque a compreensio que temos sobre
aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional transcende a perspectiva de que a

formagdo continuada ocorre apenas por meio de cursos formais.
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CAPITULO 5

OS PROFESSORES E O PACTO DO ENSINO MEDIO (PNEM): NARRANDO
EXPERIENCIAS

Esse capitulo apresenta aspectos da socializacdo profissional dos sujeitos da pesquisa
vivenciados ao longo do Pacto do Ensino Médio. Trazemos, pois, informagdes sobre como os
professores conheceram a proposta do PNEM e quais eram os objetivos do curso na visio
deles. Além disso, as narrativas nos possibilitaram reconhecer os processos de aprendizagem
e desenvolvimento profissional construidos pelos professores.

Os sujeitos narraram suas experiéncias no PNEM e puderam, inclusive, avaliar as
estratégias e os materiais usados no percurso formativo. Nas narrativas (auto)biogrificas os
docentes puderam se autoavaliar com o intuito de refletir sobre o papel que desempenharam
na formacdo proposta pelo Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Bésica, em

parceira com as Universidades e Secretarias Estaduais de Ensino.

5.1 Frida e o PNEM: “entender o Ensino Médio dentro da realidade dos alunos”

Frida nos contou que o Pacto lhe foi apresentado pela diretora e que ela tinha ambicao
de conhecer e melhorar a sua pratica em sala de aula e, por isso, o curso teria vindo em um
bom momento. Era importante cursar o PNEM até para ter o direito de criticar, caso fosse
preciso.

Frida alegou ndo se lembrar de muitos detalhes sobre o curso. Em relagdo ao objetivo
do PNEM, ela disse que: “seria entender o Ensino Médio, dentro da realidade dos alunos, do
cotidiano. Entdo, era o que me motivava também, pensar sobre a realidade; que era o que eu
sempre procurava [...] a realidade”.

A narrativa da nossa entrevistada retoma a palavra realidade para justificar seu
interesse inicial pelo Pacto, ou seja, refletir e discutir factualmente sobre as condicdes de
ensino e aprendizagem nas salas de aula do EM. Para Frida, esse objetivo havia sido atingido

parcialmente, pois, segundo ela, o Pacto:

Falou sobre a realidade, a gente estudou sobre a realidade, mas era uma realidade
que ndo era a nossa. Era uma realidade que era a realidade de todo o aluno do
Ensino Médio, mas ndo era a realidade do aluno do Ensino Médio da nossa escola e
ai era dificil de a gente colocar isso em prdtica, porque a gente precisava de outros
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professores e outros professores ndo estavam fazendo o curso, entdo eles ndo
entendiam o que estava acontecendo ali.

Na escola de Frida, a adesdao ao Pacto foi baixa, assim como em outras escolas do
municipio de Ponte Nova-MG, o que se tornou um fator complicador, pois as atividades
sugeridas pelo PNEM eram baseadas na integracdo curricular. Portanto, os professores das
diferentes dreas teriam que trabalhar juntos no desenvolvimento de temas comuns, em
parceria com os alunos.

Além da ndo participagdo de alguns colegas professores, Frida avalia que a estrutura
de hordrios, o préprio curriculo e o nimero de alunos por turma em sua escola foram
elementos que dificultaram que a proposta pedagégica do Pacto fosse colocada em prética.

Ela narrou que:

Até mesmo o proprio recurso da escola, a propria organizac¢do, porque vocé precisa
dar nota, vocé precisa avaliar, vocé precisa dar prova, vocé precisa diferenciar, o
aluno. Entdo, por exemplo, as vezes eu queria ndo dar prova, mas como eu ia
classificar o aluno que tem responsabilidade do aluno que ndo tem? Mesmo porque
eu dava aula, quer dizer, ainda dou, em todas as turmas; entdo, eu tinha aula de
manhd e a noite. Entdo, por exemplo, eu ndo dou conta de guardar todos os nomes
dos meus alunos e, as vezes, numa roda de conversa eu sei quem estd conversando,
mas eu preciso saber o nome para eu avaliar ali. Quando é no papel vocé tem nome,
entdo, as vezes, pelo motivo de eu ter muitos alunos... Jd teve época de eu ter mais
de mil alunos, para decorar nome de mais de mil alunos, eu sentia muita
dificuldade.

Frida trouxe a tona vdrios temas discutidos pelos cadernos de formacdo. Nesse caso,
por exemplo, ela refletiu sobre a avaliacdo. Esse assunto foi estudado na Etapa I do PNEM, no
Caderno VI “Avaliagao no Ensino Médio”. No material da formagdo foi salientado que os
professores deveriam consolidar uma nova cultura de avaliacio que fosse vinculada ao
trabalho coletivo (BRASIL, 20131).

Frida, no entanto, traz elementos da sua condi¢do de trabalho para dizer que ndo
conseguiu, por exemplo, mudar seus procedimentos e técnicas de avaliacdo. H4, nesse relato,
algo muito interessante. O Pacto apesar de ter suscitado discussdes importantes, nao foi capaz
sozinho, de mudar praticas docentes. A narrativa de Frida nos mostrou que existem condutas
dos professores que sdo, inumeras vezes, condicionadas pelo tempo/espaco escolar. Outro

trecho da conversa reforca essa afirmacao:

Eu falo na condigdo... Por exemplo, eu tenho uma aula por semana e ai, por
exemplo, tinha bimestre que eu tinha no mdximo, estourando, 8 aulas. Em 8 aulas
eu tinha que dar: conteido, avaliar contetido, dar recuperacdo de prova, dar
recuperacdo de bimestre, ou seja, em 8 aulas. Porque, as vezes, vocé vai para dar
uma aula, mas tem uma palestra no dia que vocé ndo pode dar sua aula. Vocé vem
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dd sua aula, mas tem um projeto no dia e ai vocé ndo dd a sua aula. Entdo, nunca
que esses projetos, essas palestras serdo ruins, mas dentro do tempo pequenino que
a gente tem acaba fazendo a diferenca gritante.

Contando sobre as condi¢des do PNEM na escola onde atua, Frida nos comunicou que
as reunides eram semanais € que a escola fornecia os cadernos de formacao. Apesar disso, era
comum que os professores ficassem com fome, porque a escola nio tinha merenda e nem
sempre eles conseguiam levar lanches. Na visdo dela, “a escola em momento algum
dificultou, ela fez o que era possivel dentro das condi¢oes dela” (Notas de campo).

Ao avaliar os materiais e as estratégias usadas na formacao, Frida criticou a conduc¢do

das atividades do curso ao narrar:

O que eu, as vezes, ficava meio decepcionada eram os recursos, porque, por
exemplo, as vezes estava ld um médulo, uma aula, um encontro que falava sobre
aula diversificada. Naquele encontro que faldvamos sobre aula diversificada nos
estdvamos ld, sentados nas carteiras, usando apostilas, quadro, quando ndo era
quadro era PowerPoint, com tudo prontinho dentro do PowerPoint, nada assim
diferente daquilo que eu jd tinha, discutindo, com algumas ressalvas e fazendo,
pronto, acabou. Ou seja, uma coisa que era para ser diferente, a gente estava
fazendo do mesmo jeito, porque a gente ndo tinha outra forma de fazer, ou ndo
sabia fazer, ou estava com preguica, estava cansada, ndo sei, ou se sdo desculpas
também [...].

Sobre a contribuicio do Pacto para o seu desenvolvimento profissional, Frida

respondeu que:

Todo conhecimento é valido, nada é por acaso, nada é em vdo [...] “tudo vale a
pena, quando a alma ndo é pequena’. Entdo, eu acredito que sim, mas ndo da
forma que eu queria, talvez por eu ser muito idealizadora também e talvez achar
que as coisas sdo muito mais o que elas realmente possam ser, dentro das condicdes
que elas sdo. Mas, eu acredito que sim, nem que seja para eu ver que realmente
existia outra realidade, que me desse oportunidade. O segundo modulo, eu lembro
que foi muito atropelado, entdo, eu ndo lembrava muita coisa e realmente era cada
calhamacgo assim (se referindo aos cadernos de formagdo) e eu ndo dava conta de
ler aquilo ali em uma semana, entdo eu ndo dava conta. E ai tinha dia que eu
realmente ndo lia, e ai nesse processo, o segundo modulo foi mais a toque de caixa.
Mas, no primeiro modulo a gente fez discussoes que, de certa forma, tentava ver
como que aquilo funcionava em sala de aula, entdo, sim, acredito que todo
conhecimento ¢é vdlido, toda experiéncia é vdlida.

O trecho acima € bastante elucidativo sobre as condicdes do PNEM narradas no
Capitulo 1. Frida disse que, na primeira etapa as discussdes feitas pelos professores os
ajudaram a refletir sobre como os contetiidos estudados no curso funcionavam na sala de aula,
embora nao fosse, especificamente, sobre a realidade de sua sala de aula. Mas, ressaltou que a

segunda etapa foi atropelada. Vemos, entdo, que os professores mesmo sem ter dimensao das
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condi¢des que levaram ao encerramento da politica, perceberam que havia algo incoerente. O

trecho da entrevista mostra a visdo de Frida sobre a implementacio da PNEM. Notamos,

portanto, que muitas vezes ndo hd didlogo entre quem planeja e quem implementa as politicas

publicas educacionais.

5.2 Joana e 0 PNEM: “educar para a vida”

Joana contou que o PNEM foi apresentado aos professores da escola em uma reunido

de cumprimento das atividades extraclasse. Nessa reunido, a diretora disse que o primeiro

passo seria conhecer a proposta do Pacto e que, depois, as horas que os professores dedicavam

ao modulo poderiam ser aproveitadas nos estudos. Segundo Joana, os motivos que a levaram

a fazer o PNEM foram a curiosidade para saber do que o curso tratava e, depois, por ter se

identificado e achado a proposta da formag@o muito interessante.

Ela cursou o Pacto do Ensino Médio como bolsista, portanto, recebia uma bolsa

mensal de R$ 200,00. Participou das duas etapas do curso. Joana contou que, nos primeiros

meses de curso pensava bastante sobre a proposta da formagdo e que, ainda tinha duvidas

sobre a viabilidade dela. Ela nos relatou que:

Era uma proposta muito interessante, mas deveria comecar junto com os meninos
desde pequenininhos nas séries iniciais, para eles jd conhecerem os temas, eles jd
estariam inseridos no sistema e eles cresceriam com aquela ideologia. Para
implantar toda a proposta em uma escola de Ensino Médio, seria uma implantacdo
mesmo, ou seja, uma coisa forcada. Ndo seria conscientizacdo, eu ndo sei até que
ponto as coisas iriam fluir, se seria legal.

Indagamos Joana a respeito dos objetivos do Pacto, gostariamos que ela nos relatasse

sobre as lembrangas dela enquanto bolsista do respectivo curso de formacao de professores.

Inicialmente, a professora disse que nao se lembrava, pois ja havia passado bastante tempo.

Mas, na sequéncia, disse:

Primeira coisa que eu lembro: era uma forma de colocar um grupo de professores
para estudar uma proposta, uma situacdo e conhecer do que se tratava. A segunda:
eu acho que era para verificar o nosso aluno na sociedade hoje e para que ele
estava formando, se era para o mundo do trabalho ou para o curso superior. Tanto
que falava muito do mundo do trabalho, ndo é isso? Entdo, vocé estaria educando o
menino para a vida, para ele estar inserido no mercado de trabalho...
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Joana reconhece como objetivo principal do Pacto a necessidade de organizar os
professores conjuntamente para estudarem uma proposta de formagdo. Tal fato vai ao
encontro com um dos objetivos declarados na portaria n° 1.140/2013, que instituiu o PNEM.
De acordo com o referido documento, o Pacto deveria contribuir para o aperfeicoamento da
formacao dos professores do Ensino Médio.

Joana faz referéncia a uma série de tematicas debatidas no ambito do curso por meio
dos cadernos de formacgdo. Por exemplo, quando cita o estudo do mundo do trabalho e o papel
do aluno na sociedade. Essas duas temadticas foram objeto de estudo no PNEM, durante a
primeira etapa do curso, no Caderno de Formagdo II “O jovem como sujeito do Ensino
Meédio”.

Joana faz menc¢do a mais um dos objetivos declarados nos documentos oficiais que
instituiram o curso. A discussao sobre as juventudes do Ensino Médio, por exemplo, € citada
no “Documento Orientador Preliminar do PNEM” onde ¢ afirmado que: “Entende-se que é
importante realizar uma ampla reflexdo referente a tematica ‘Sujeitos do Ensino Médio e
Forma¢dao Humana Integral’, em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio - DCNEM” (BRASIL, 2013b, p. 2).

Joana considera que os objetivos do curso foram parcialmente atingidos, para ela:

Conhecer a proposta, refletir sim, aplicar propriamente dito de uma forma
imediata, ndo. Porque ndo era uma coisa muito rdpida, igual eu te falei, isso era

2

uma situacdo que deveria ser um processo a longo prazo, ndo é uma coisa
imediatista. E igual Histéria da Educagcdo, eu lembro que nés estuddvamos como é
que surgiu a questdo do professor, como era a situagdo no Brasil, como era fora do
Brasil, ndo tinha essa parte que nds estuddvamos? E a evolucdo até chegar a
educacdo da época, que eu jd acho que mudou daquela época para hoje, porque os
nossos alunos hoje jd sdo pessoas diferentes, jd é uma geracdo diferente.

Joana pondera, ao afirmar que os professores conheceram e refletiram sobre a proposta
do curso, ou seja, sobre as juventudes do Ensino Médio. Contudo, ela coloca em duvida se
houve a aplica¢do das discussdes realizadas no contexto da formagdo. Portanto, a transposi¢ao
da teoria para a pratica ainda € um desafio vivido por muitos docentes que participam de
cursos de formacao continuada, tal como o Pacto do Ensino Médio. Joana compreende que a
aplicabilidade das discussdes feitas no PNEM ¢é processual, para tanto ela cita, como exemplo,
a propria Histéria da Educacdo, em que os professores estudam as mudancas ocorridas no
campo educacional ao longo do tempo.

Na escola de Joana, a formacdo teve sete professoras envolvidas e 0s encontros eram

momentos de partilha, em que elas podiam tomar café juntas e conversar, nas palavras dela
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“eram momentos muito agraddveis, as reunidoes aconteciam as quintas-feiras e nos optamos
por fazer de manhd. Era até interessante, porque o grupo de amigas interagia porque tinham
as atividades para serem feitas”.

Joana se lembra do Pacto como um momento de socializacdo e convivio com as
colegas e ressalta que a interacdo entre as professoras era mediada pelas atividades que
deveriam ser executadas no ambito das reunides. De acordo com ela, a diretora da escola em
que trabalhava procurava estar presente em algumas reunides do PNEM e houve, por parte da
direcdo, incentivo para que os cursistas estudassem e se dedicassem a formagao.

Ao avaliar o curso de formacao, Joana disse:

Eu achei interessante a ideia, primeiramente a questdo da gestdo de pessoas, a
convivéncia entre os professores, eu achei interessante que foi um espaco de
discussdo da historia da educagdo brasileira e a sua evolugdo, os pontos positivos e
os negativos. Eu achei interessante a proposta, sé que no meu ponto de vista, e eu
questionava muito isso, é uma coisa que deveria acontecer desde antes do Ensino
Médio. Eu acho que se fosse uma proposta que comegasse desde o inicio com o
menino do Ensino Fundamental I teria uma repercussdo muito boa na vida dele
enquanto individuo na sociedade, na questdo mesmo de ser humano. E eu achei
interessante, acima de tudo, a discussdo de ideias, de levar essa conscientiza¢do
critica para vocé preparar o aluno pra vida. Porque as vezes, vocé para e imagina,
eu como professora de Fisica, eu vou ensinar eletromagnetismo, o menino vai
Jormar amanhd, o que ele vai fazer com eletromagnetismo? Eu sempre questiono
isso com eles.

Para Joana o Pacto foi positivo, mas merece ressalvas. Os pontos positivos foram: a
possibilidade de refletir sobre a gestdo de pessoas, foi um momento de convivéncia entre
professores e de debates sobre a histéria da educagdo brasileira, bem como dos seus pontos
positivos e negativos. Ressalta que foi um periodo de discussio de ideias e,
consequentemente, de pensar sobre como formar o jovem a partir de uma perspectiva critica.

Refletir, conviver, debater temas e discutir ideias, verbos importantes para pessoas que
se preocupam com o exercicio do conhecimento. Diante da avaliagdo de Joana, podemos
inferir que os encontros do PNEM na escola onde ela lecionava parecem ter proporcionado a
constituicdo de uma pequena comunidade de aprendizagem e de socializagdo das praticas
profissionais.

Ao avaliar o Pacto, Joana fez uma ressalva ao afirmar que, a formacao critica para
professores e para os alunos envolvidos no processo, deveria comecar no préprio Ensino
Fundamental. Joana defendia que o Pacto deveria ser proporcionado ndo apenas aos docentes
do Ensino Médio, mas para todos da educagdo bdésica.

E importante destacarmos que, apesar de Joana nao conhecer, o Ministério da

Educacdo criou em 2012, ou seja, um ano antes do PNEM, o Pacto Nacional pela
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Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Esse programa de formagdo tinha como objetivo

central garantir que, todas as criancas com até oito anos de idade estivessem plenamente

alfabetizadas. Portanto, o governo federal e os entes federados vinham, naquele contexto, se

mobilizando para oferecer aos docentes do ensino fundamental e médio, oportunidades de

formacao continuada.

Joana nos relatou algumas experiéncias que viveu no Pacto, ao aplicar as atividades

sugeridas nos cadernos de formacao junto aos alunos do Ensino Médio. Em uma das praticas,

ela desenvolveu o tema eletromagnetismo com o0s jovens:

Eu dizia para eles, gente, as vezes vocés pensam que a situagdo de
eletromagnetismo é muito distante, na verdade, sdo situacoes que vocés convivem
no dia a dia. A problemdtica é vocé enxergar isso e tentar aplicar. Quando eu
trabalhei um texto de pilhas e baterias eu falei com os alunos: gente, ndo adianta
vocés terem um celular de ultima geracdo, se acharem o “bambambd”, saberem
movimentar todas as ferramentas se vocé ndo tiver a consciéncia critica de que ele
tem uma bateria, que tem cddmio, litio e que se vocé dorme com ele perto do ouvido

vocé vai receber essa radiagdo.

Ela narrou outra atividade que desenvolveu com os alunos a respeito do tema padrao

de beleza:

Sobre a relacdo

Eu me lembro de uma entrevista que eu fiz, fiz andlise quantitativa e qualitativa, eu
me lembro dos painéis que colocamos na escola, mas tudo foi uma construcdo do
aluno, ndo foi o professor que fez, nos lancamos a ideia para eles e eles fizeram. Eu
me lembro de uma que falava do belo e do feio. Falava das caracteristicas estéticas,
trabalhava valores... Teve uma que nos fizemos um painel lindo com os meninos, eu
lembro que eu pedi para eles o que era belo e o que era feio para... E eles tiveram
que levar para sala e o painel ficou lindo, porque foi uma coisa artesanal, muito
bem feita, muito bem confeccionado, eu vi que levou uma leveza... Uma aura leve
levou a uma construgdo, pois foram eles que construiram. E levou, acima de tudo, a
uma construgdo psicologica que os levou a construgdo de valores, de conhecimento
de si mesmo, eu achei muito vdlido.

entre o curso € o seu desenvolvimento profissional, Joana disse:

Quando a gente tem 18 anos vocé estd comegando, tudo é novidade... eu acho que
algumas coisas eu melhorei, outras eu deixei de fazer. Muitas coisas eu tinha mais
entusiasmo, eu ndo sei se era pelo grupo de alunos, ndo que eu tenha perdido o
entusiasmo. Mas, eu sempre trabalhei muito com projeto, com oficinas, eu era mais
dindmica e o grupo de pessoas era mais dindmico, as ferramentas eram diferentes.
Antes vocé pedia um menino para fazer um caleidoscopio, antes ele queria
pesquisar o que era um caleidoscopio, depois ele ficava doido para levar as pecas
para montar na sala de aula. Hoje vocé fala caleidoscopio, ele entra na internet e
vé um caleidoscopio 3d, entdo ele ndo vai construir, o mundo dele é diferente...
Entdo ele vai visualizar ali sem precisar dessa constru¢do. Mas, é 6bvio que houve
0 acréscimo, porque na escola vocé preparava o aluno para o vestibular, sé que
hoje vocé tem que enxergar que vocé tem que preparar o aluno para a vida também.
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Joana falou que o Pacto reforcou algumas perspectivas que ela ja possuia como, por
exemplo, a compreensdo de que as pessoas vieram ao mundo para serem felizes. Para ela, as
pessoas devem ser bons profissionais, independente de qual carreira escolheu. Nesse sentido,
o curso consolidou a visdo dela de que a educagdo para a vida é a pessoa sentir-se bem

naquilo que esta fazendo.

5.3 Anita e 0 PNEM: “um dos nossos focos era o aprendizado dos alunos”

O primeiro contato de Anita com o Pacto foi por meio da diretora da escola na qual
lecionava. A gestora apresentou o curso e convidou-lhe para fazer a formacao, disse-lhe que
teria que se inscrever em um momento oportuno. Anita ficou bastante motivada a cursar o
Pacto, pois buscava adquirir novos aprendizados e também se empolgou pela oportunidade de

receber a bolsa de estudos, no valor de R$ 200,00. Nas palavras dela,

O que me motivou mesmo é que eu gosto de fazer cursos, eu gosto de estar sempre
nessa drea inovando, entdo me motivou. E se é uma coisa nova e boa, entdo vamos
fazer. Vamos fazer para a nossa inovagdo do ensino, principalmente, para o nosso
lado metodolégico. Entdo, foi uma das coisas que me incentivou e ai depois vem a
questdo da bolsa, né, que incentiva um pouquinho a gente a fazer, mesmo sendo R$
200,00 na época (risos), mas incentivou muito a fazer porque, como se diz, quando
Jjuntava vinha até um dinheirinho razodvel.

Anita conta que um dos objetivos principais do curso era garantir o aprendizado dos
alunos. Ela e outras colegas que cursavam o Pacto faziam rodas de conversa com os

estudantes. As rodas funcionavam da seguinte forma:

Os meninos iam ld para a quadra e a gente sentava junto com eles, cada um numa
parte dando opinido daquele tema que nés colocdvamos para eles. Entdo, vamos
colocar um tema, por exemplo, politica. Um grupinho falando de uma forma e a
gente apresentando para eles como era a questdo da politica e todos eles
participando, os meninos participavam. Eu acho que foi muito bacana, porque
levantou a autoestima dos alunos, tinham os questiondrios que nos fizemos junto
com eles, entdo eu acho assim que valeu muito a pena. E os meninos, naquela
época, ficaram mais estimulados.

Para Anita os objetivos do Pacto foram alcangados, especialmente sobre o aprendizado
dos estudantes. Ela considera que os alunos aprenderam a proposta, que era a formagao critica
e para a vida. Anita disse que nem todos os alunos aproveitaram a oportunidade, na

perspectiva dela, existem jovens que sdo desinteressados, que ndo queriam sair da sala de aula
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e ir 14 para fora e nem debater temas. Ela disse: “Para esses alunos, o Pacto parece que ndo
chegou a lugar nenhum”.

Contando sobre as condi¢des do PNEM na escola onde atuava, Anita recorda que as
reunides eram semanais com duracdo de duas horas, nos encontros, o estudo era feito por

meio de cadernos de formacao. Ressalta que:

A gente estudava e era muito bacana, me ajudou na minha drea de Pedagogia,
agora que eu formei. Eu lembrava tudo o que a gente tinha estudado no Pacto e teve
uma parte de Projeto Politico-Pedagdgico que tinha ld no Pacto e eu tirei notas
otimas, um estudo que fizemos dentro do Pacto e foi um aprendizado que me ajudou
na formagdo em Pedagogia.

Anita conta que a estrutura oferecida pela escola para a realiza¢do do curso foi boa, os
cadernos de formacdo eram sempre impressos para os professores e a drea diddtica foi
excelente. Na visdo dela, a tutora explicava muito bem e todo o suporte necessario foi dado
pela escola, o que tornou a experiéncia muito proveitosa.

Ao avaliar sua participacdo no PNEM, Anita disse que se o professor for pensar nas
condi¢des de trabalho e na carga hordria, acaba decidindo por ndo participar de um curso de
formacdo, afinal, € mais um desgaste. Apesar dos desafios, ela considera que foi importante,
porque a ajudou no exercicio da profissio e contribuiu para sua outra formacao académica.

Para Anita, a aplicacio de questiondrios junto aos alunos foi uma das atividades mais
importantes para a sua atuagcdo em sala de aula, porque incentivou os alunos a gostarem mais
das suas aulas. Os estudantes viram coisas diferentes, eles sairam da rotina para discutir
outros temas, sem que fugisse do conteudo estudado na série. Para ela, s6 o fato de tirar os
alunos de dentro da sala de aula ja valeu a pena, afinal, o jovem tem que respirar um pouco.

Entre as potencialidades do PNEM, Anita destaca a riqueza do conteido dos cadernos
de formacdo e como um desafio, o cansaco. Ela conta que, ao longo dos meses de realizacao
do Pacto, foi convocada para o tribunal do juri. Mas, mesmo cansada, ia a reunido, porque
achava que se perdesse uma, perderia o foco.

Ao contar sobre uma experiéncia de aprendizagem que lhe marcou no curso, Anita

disse:

Eu me lembro de um artigo que tinhamos que escrever, infelizmente, tiveram
professores que deixaram apenas para uns fazerem. E, na verdade, nessa drea de
aprendizado todos nos temos que fazer um pouco para a gente aprender. Em
algumas partes, me senti sozinha, jd que era um grupo, tinha que ter mais unido.
Porque jd que o foco é a turma que estd trabalhando junto, tinha que ter mais
unido, era uma equipe. E na verdade tinha hora que nessa equipe, alguns acabavam
ficando mais quietinhos. E acaba que para o proprio professor ficou ruim porque
ele ndo aprendeu sobre aquilo e acabou saindo um pouco do foco, que era a
aprendizagem.
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Sobre a relacdo entre o curso e o seu desenvolvimento profissional, Anita disse que o
Pacto contribuiu muito para a sua pritica. As leituras realizadas nos encontros mostraram
vérios procedimentos pedagdgicos, o que gerou crescimento muito grande, principalmente
profissional. Ela acrescentou: “experiéncia profissional é saber lidar com as divergéncias e
diversidades que nos temos na escola, foi maravilhoso fazer esse curso, foi um tempo

proveitoso, acho que deveria ter o Pacto trés, quatro, cinco, seria bom continuar”.

5.4 Marisa e o PNEM: “vai me ajudar em algum momento da carreira”

Marisa conta que o PNEM fora-lhe apresentado, de forma genérica, pelo diretor da
escola na qual lecionava, o gestor disse que o curso ja estava acontecendo e que 0s encontros
eram de 15 em 15 dias, aos sdbados, o dia inteiro. Mas, ela ndo foi informada previamente
sobre a temdtica do curso. Optou fazer por acreditar que ele a ajudaria em algum momento da
carreira. Marisa disse: “eu vou precisar daquilo para alguma coisa, isso me motivou e como
tinha alguns concursos do Estado abertos, eu pensei que poderia ser uma boa fazer o PNEM
para eu, de certa forma, estudar para os concursos”.

Marisa destaca que, em momento algum, sentiu-se pressionada a fazer o curso. Na
visdo dela ndo existia cobranga para que os professores aderissem a proposta. Ela conta que
desistiu do Pacto no final da segunda etapa, por causa dos hordrios e das datas dos encontros,
além disso, considerava a carga hordria muito extensa. Para a professora, o fato de o curso ser
aos sdbados, em hordrio integral, tornava-o muito cansativo, além disso, a0 mesmo tempo, ela
cursava uma especializa¢do semipresencial.

Ao se referir aos objetivos e temas do Pacto, Marisa foi bastante sintética, disse nio
recordar dos objetivos do curso e que se lembrava de poucas coisas. Afirmou que os
professores cursistas desenvolviam vdrias atividades e, depois, aplicavam-nas com os alunos
da escola. Marisa disse que o assunto que mais lhe chamou atenc¢do no Pacto foi tecnologia,
por ser um tema estudado também na pds-graduagdo que ela cursava.

Ao se referir as condi¢des em que ocorriam os encontros de formacao, relatou que
parte da carga hordria era com o orientador de estudos, em que eram realizadas algumas
atividades que deveriam ser cumpridas, depois, com os alunos. Marisa disse que os encontros
com o orientador ndo ocorriam na escola onde lecionava, mas, em outro estabelecimento
educacional. Ressaltou que nao sabia ao certo porque os encontros eram realizados em outra

escola, contudo, acreditava que era porque tinham pessoas de outro municipio no grupo de
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estudos dela e, dessa forma, seria mais facil para essas pessoas chegarem até a escola onde
ocorreram 0s encontros.

Ao fazer uma autoavaliacdo da sua participag¢do no Pacto, Marisa disse:

Minha participagdo foi razodvel, poderia ter sido melhor, eu poderia ter me doado
mais, me empenhado mais. Mas, eu jd estava em outra especializacdo, eu
trabalhava em duas escolas e ainda tinha que ficar um dia inteiro no Pacto. Uma
das escolas era estadual e a outra era municipal, mas em outro municipio. Somando
tudo, eu dava 44 aulas e ainda tinha que ir, algumas vezes, para Ouro Preto assistir
aula, chegava em minha casa sempre muito tarde.

Sobre os materiais e recursos didaticos usados no curso de formagao, Marisa alegou
que os cadernos eram bons, mas, a forma como o contetido era ensinado era muito chato.
Consistia basicamente em assistir videos sugeridos e responder questionarios propostos nos
cadernos. Para ela isso era muito cansativo e chato. Indagada sobre o que considera que
poderia ter sido feito de diferente, Marisa respondeu: “Eu acho que os encontros poderiam
ter sido trocas de experiéncias, pois seria mais brando do que ficar lendo e discutindo
apostila”.

Como potencialidade do Pacto, Marisa identificou que ele tratava de assuntos tedricos
do campo educacional e permitia, dessa forma, que os professores se apropriassem do que
estava sendo discutido nas universidades. O grande desafio era conseguir cumprir a carga
horéria e chegar até ao final da formacdo, mesmo tendo o incentivo financeiro da bolsa.
Destacou que, dificilmente, recebia o dinheiro da bolsa, porque, as vezes, o curso caia em dia
de encontro presencial da pos-graduagdo lato sensu e, por isso, ela faltava no Pacto. Como
ndo conseguia cumprir a carga horaria minima, ndo recebia o valor de R$ 200,00.

Ao comentar sobre as experi€ncias vividas no curso de formacao, a entrevistada disse
que se lembrava de poucas coisas e que o tema que mais lhe marcou foi sobre os avangos
tecnologicos, pois, conforme ja relatado, era algo debatido na pds-graduacdo cursada
paralelamente. Marisa ressalta que, apesar da orientadora de estudos motivar o debate, era
raro que ele acontecesse, pois todos os professores ficavam muito cansados.

Para Marisa, o debate sobre a tecnologia é muito importante, ja que, algumas escolas
veem o celular como vildao e o que aprenderam no curso € vé-lo como um aliado, por isso,
destaca a importancia de os professores saberem usa-lo dentro da sala de aula. Ela disse:
“sempre quando vejo um aluno que estd com o celular, procuro mostrar para ele como usar
o celular para fazer aquela atividade para facilitar a vida dele”.

Ao avaliar o seu desenvolvimento profissional, Marisa alegou que o Pacto contribuiu

para aprimorar a sua profissdo, uma vez que qualquer informacdo que seja segura e valida
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pode ajudar no crescimento profissional e na propria educacdo. Mas, para ela, o alcance do
curso poderia ter sido maior se os conteudos tivessem sido repassados de uma maneira mais
dindmica,
porque o proprio Pacto falava que os professores precisavam desenvolver outros
tipos de atividades em sala de aula e a forma como isso foi passado para a gente

ndo obedecia aquilo que os cadernos de formacdo sugeriam. Entdo, acho que faltou
um preparo melhor das pessoas que estavam repassando o curso.

5.5 Nelson e 0o PNEM: “trabalhar de uma forma diferente”

Nelson contou que o Pacto fora-lhe apresentado em 2015, pelo vice-diretor do turno da
tarde. Além do vice-diretor, outros professores comentaram sobre a realizacdo do curso.
Perguntaram-lhe se teria interesse e, curioso, achou importante saber do que se tratava. O
professor disse que, ao entrar no grupo que fazia o curso, logo percebeu que os temas
debatidos eram atrativos. Conta que, em um determinado momento, chegou a conclusio que

todos os professores deveriam fazer o curso. Segundo ele:

O Pacto, apesar das limitacoes, desenvolvia ideias muito boas, ideias que deveriam
ser aplicadas e ai se todos os professores estivessem ld e se todos os professores
estivessem em acordo em fazer o que era proposto, o trabalho da gente iria render
muito mais e iria se tornar muito mais prazeroso. Quando comecou estdvamos
empolgados e quando acabou, acabou do nada e eu fiquei sem saber se eu terminei
ou ndo terminei.

Nelson destaca que suas motivagdes para cursar o PNEM cresceram quando teve
acesso ao material usado nas formagdes, pois a proposta era condizente com o que ele tinha
em mente naquele momento: trabalhar em sala de aula de uma forma diferente, mais aberta e
com mais liberdade. Nelson relembrou que, ter liberdade para escolher os contetidos nao € tio

simples e relata que:

Até hoje o Conteiido Bdsico Comum (CBC) de Sociologia tem alguns topicos
marcados com asterisco e ld embaixo estd escrito: esse tema s6 deve ser trabalhado
em determinadas circunstdncias, temas como raga, sexualidade, género. Mas, veio o
Pacto e ele nos colocava para trabalhar exatamente esses temas. E trabalhar de
uma forma mais dindmica, ndo simplesmente chegar e passar o contetido para os
alunos de qualquer forma, mas incentivd-los aprender por conta deles mesmos.
Entdo, eu fiquei bastante empolgado com essa ideia de poder trabalhar com os
alunos tendo mais liberdade de expor para os alunos as coisas sem ter que ficar me
preocupando com o politicamente correto. Por exemplo, vocé ndo pode falar sobre
isso, porque ofende algumas pessoas. O objetivo é demonstrar para os alunos que
existiam determinados tipos de conhecimentos e que a ciéncia trabalharia sem
Julgamento moral, eu fiquei empolgado justamente com isso. Porque o Pacto, na
teoria, me daria liberdade para fazer esses trabalhos e eu estaria respaldado,
porque o grande problema é o professor ndo encontrar respaldo no que faz.
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Nelson afirmou que o PNEM tinha como foco a interdisciplinaridade, ou seja, a
integracao entre varios contetdos diferentes para trabalhar os mesmos temas e mostrar para o
aluno a aplicacdo daquele conhecimento no cotidiano dele. Além disso, o professor afirmou

que:

Em segundo plano, havia uma ideia de alterar as prdticas da sala de aula, acho que
para fazer uma reciclagem dos professores e rever as nossas prdticas. Eu percebi
uma mudanca muito drdstica no perfil dos alunos, eu estava acostumado com
escolas pequenas, com poucos alunos, mas quando eu peguei uma escola grande
notei que o perfil dos alunos é muito variado. Entdo, temos que trabalhar com eles
sempre tendo em mente qual é a origem deles e como sdo socializados. Eu acho que
o Pacto também demonstrou isso, ndo bastava dar o conteiido, porque na maioria
das vezes o aluno estd tendo algum problema. Era preciso trabalhar com eles os
problemas sociais que estdo envolvidos na comunidade escolar, para que eles
tenham ciéncia do que estd acontecendo e caso queiram, fazer alguma coisa para
mudar. O foco era tornar o aluno participante do processo de aprendizagem.

Ao ser perguntado se os objetivos do Pacto foram alcancados, o professor disse que
parcialmente, pois muitas atividades propostas deveriam ser desenvolvidas a partir da
integracao curricular, mas o numero de cursistas era baixo. Além disso, segundo ele, o pouco
tempo para desenvolver as acdes foi um problema: “estdvamos ocupados com as nossas
aulas, ndo tinhamos tempo para colocar as propostas em prdtica juntos. Nas nossas aulas a
gente conseguia, dentro da nossa limitagcdo, fazer algo, mas era isolado”.

Na escola de Nelson as reunides de formagdo ocorreram semanalmente e as horas
eram descontadas das horas extracurriculares, chamadas de mddulo II. De acordo com o
professor, o orientador de estudos era o vice-diretor e, por isso, tiveram toda a estrutura
necessdria para a realizacdo das atividades. Houve apoio da direcdo da escola, mas os
professores que nao cursaram ndo apoiaram o projeto.

Ao avaliar a propria participagdo no curso, o professor alegou se tratar de uma tarefa
dificil, mas considerou ter cumprido o proposto. Ele disse que conseguiu rever algumas
praticas e conceitos, pois depois de formado adquiriu habitos que ndo eram, necessariamente,

a melhor forma de lecionar e relatou:

Quando fui para a sala de aula e peguei turmas cheias, achei que a disciplina dos
alunos tinha que ser impecdvel o tempo todo, mas percebi o desinteresse cada vez
maior dos alunos. As vezes, o aluno ndo participa da sua aula, porque ndo levamos
a aula para ele. Eu dava uma aula mais geral, entdo, comecei a dar ateng¢do a
pontos mais especificos do comportamento de determinados alunos e usar isso a
meu favor.

Ao avaliar a metodologia e os materiais utilizados no Pacto, Nelson afirmou que

gostou do material, porque os cadernos eram variados, didaticos e faceis de entender. Afirmou
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ainda que foi positivo o fato de a formacgdo ter sido realizada na escola, pois se fosse fora
teriam dificuldades de relacionar o que estavam aprendendo com o ambiente vivido. Por estar
dentro da escola, disse que os professores cursistas tinham o hébito de planejar onde e como
fariam os projetos sugeridos no caderno, em parceria com os alunos.

Nelson elencou uma potencialidade e um desafio do Pacto, ao dizer:

Se o curso tivesse seguido em frente e se a maioria dos professores participassem,
acredito que uma potencialidade seria trabalharmos com os alunos de forma mais
dindmica, uma educacdo mais aberta, tirar um pouco dessa nogdo de sala de aula.
Fazer trabalhos mais abertos com alunos, dar mais liberdade para eles aprenderem
da forma que eles tém mais facilidade. O desafio foi, justamente, o fato de nem
todos os professores terem participado. Entdo, nos desdobrdvamos para fazer todas
as atividades e havia um pouco de resisténcia dos demais. O fato de ter sido
opcional foi positivo, porque eu considero que quando somos obrigados a fazer
algo, ndo desenvolvemos bem. Mas, acredito que deveria ter sido dado mais
incentivo para os professores fazerem. Acho que faltou um pouco de incentivo,
apesar de que existiam as bolsas e tudo mais, mas eu acredito que o incentivo para
o0 professor ndo é tdo a questdo financeira, ele tem que ver vantagem no que ele vai
fazer.

Nelson, assim como os demais professores entrevistados, foi convidado a apresentar

uma experiéncia vivida no percurso da formacao. Ele relatou:

Eu aprendi muita coisa sobre o funcionamento da escola, antes, eu ndo entendia
muito e, no Pacto, fomos colocados a prova sobre isso. Por exemplo, trabalhar com
o Plano Politico Pedagdgico da escola foi uma coisa que eu achei sensacional,
porque na maioria das escolas que fui como estagidrio durante a graduagdo, o PPP
ndo era nem impresso. Lembro-me que, na época, tive muita dificuldade para
analisar esse documento. No PNEM, ter acesso ao PPP e poder falar sobre ele para
os alunos foi bem bacana, mostrar para eles que existe um plano e que o que a
escola faz estd previsto nele. Entendi também que as coisas tém um plano tracado,
mas que ndo necessariamente sai como queremos. Foi bom perceber que a gente
pode modificar o PPP, desde que os professores e a equipe entrem em COnsenso.
Achei bom ter a liberdade de alterar as prdticas, eu percebi qual é o papel da
escola dentro da formagdo da crianca, do jovem e qual é o papel do Estado e da
familia. Por exemplo, em nossas discussoes percebemos que a responsabilidade estd
sendo jogada para a escola e o Estado vai, legalmente, engessando a escola, vai
cobrando determinados resultados e a escola se vira com o que tem. Entretanto,
percebi que a escola consegue tracar estratégias para respirar um pouco melhor
desse engessamento, isso foi uma surpresa para mim.

Como professor da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, Nelson considerou que
o Pacto contribuiu para o aprimoramento da sua profissdo, pois as experiéncias vividas no
curso o permitiram perceber o funcionamento da escola como um todo. Dessa forma,
percebeu como funcionam outras disciplinas e setores da escola. Segundo ele: “E como se
vocé morasse dentro de uma caixa e abrisse a porta. Percebi que poderia utilizar vdrios
aspectos da propria escola para desenvolver com meus alunos, como as caracteristicas

sociais”. Nelson completou dizendo que sempre teve a no¢do de que criar um espirito de
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grupo € importante, mas com o Pacto notou que no ambiente escolar isso € ainda mais

necessario.

5.6 Consideracoes sobre as experiéncias de formacao dos entrevistados no PNEM

De modo geral, notamos que os professores avaliaram positivamente o Pacto do
Ensino Médio, seus materiais e metodologias. Frida e Marisa fizeram ressalvas quanto as
dindmicas dos encontros por considerarem a conducdo deles muito cansativa. De acordo com
elas, os orientadores de estudos reproduziram préaticas que o proprio PNEM buscava alterar,
por exemplo: “a forma como o conteiido era passado era muito chata, porque eram os
videos, ai vinha a parte do caderno, respondia os questiondrios, isso era muito cansativo”
(Marisa). No entendimento delas, os encontros deveriam ter sido mais dindmicos, no formato
de troca de experiéncias (Marisa).

Em relacdo aos objetivos do programa, observamos compreensdes variadas por parte
dos participantes da pesquisa. Frida, por exemplo, concebeu que o principal objetivo do curso
era levar os professores a entenderem o funcionamento do Ensino Médio, além disso,
aprimorar as prdticas docentes para lidar com a realidade. Joana, Nelson e Anita, assim como
Frida, perceberam no PNEM, o propdsito de formar o aluno para a vida ou para a realidade
cotidiana. Joana e Nelson consideraram ainda que, o Pacto buscava reunir um grupo de
professores para estudarem e, potencialmente, mudarem suas praticas.

A andlise das narrativas dos docentes mostra que os professores, apesar de nao
participarem da formulag¢do da politica, compreenderam os objetivos declarados do Pacto.
Sobretudo, os objetivos “contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do Ensino Médio” e “rediscutir e atualizar as praticas docentes
em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM”
(BRASIL, 2013).

Apesar da compreensdo dos objetivos declarados da politica, os participantes
apresentaram intimeros elementos que dificultaram a transposi¢do da proposta do PNEM para
a realidade. Entre os fatores inibidores, as narrativas evidenciaram: a baixa adesdo dos
professores (Frida, Anita, Nelson), a estrutura rigida de avaliacdo, horarios e aulas da prépria
escola (Frida), a carga hordria excessiva de trabalho dos professores (Frida, Marisa) e, por

fim, a interrupg¢do abrupta do programa (Frida, Anita, Nelson).
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Entre os professores entrevistados, Joana, Anita e Nelson contaram que estavam
curiosos para saber do que o curso se tratava e, por isso, ficaram motivados em fazé-lo.
Marisa, por sua vez, quis cursd-lo por acreditar que, em algum momento, os contetidos seriam
uteis para ela, além disso, como estava estudando para concursos publicos achou que fazer o
Pacto poderia ajudé-la.

Todos os professores concordaram que o PNEM suscitou discussdes importantes e,
por isso, contribuiu para o desenvolvimento profissional dos mesmos. Frida, por exemplo,
disse que o curso, apesar dos desafios, mostrou como determinados contetidos poderiam ser
inseridos e trabalhados em sala de aula. Para Joana, o PNEM proporcionou ao grupo de
cursistas excelentes momentos de interagdo. Nessa mesma perspectiva, Nelson ressalta que
percebeu que o trabalho em grupo se mostrou imprescindivel a partir da realizacdo da
formacao.

Anita e Marisa salientaram que o curso contribuiu para o desenvolvimento profissional
delas, porque ampliou a formagdo académica que possuiam. A primeira utilizou os
conhecimentos adquiridos ao cursar outra graduacdo (Pedagogia), a segunda, por sua vez,
alegou que ao estudar assuntos tedricos do campo educacional se apropriou de debates que
acontecem na universidade.

As narrativas nos levaram a constatar, assim como Forte e Flores (2012), que todo
desenvolvimento envolve aprendizagem e mudanga, mas que a mudanga depende do desejo
daquele que estd em processo de formagdo. Além disso, depende das experiéncias, da
disposicdo, das capacidades intelectuais, das convic¢des e do apoio institucional. Em nossa
pesquisa, percebemos que os professores estavam dispostos a mudanca, mesmo com todas as
limitacdes das suas condicdes de trabalho (precarizagdo, intensificacdo, autointensificacdo,
baixos saldrios e falta de perspectiva de crescimento na carreira).

No caso do PNEM, a politica previa que a mudanca nas praticas docentes deveria se
orientar na perspectiva da integracdo curricular, mas, de acordo com os professores
entrevistados, isso sO seria possivel se todos os docentes estivessem participando da
formagdo, o que ndo ocorreu. Dependia também do planejamento e execugdo coletiva dos
trabalhos, o que ndo era possivel em virtude da sobrecarga de trabalho, em fun¢do da rigidez
dos horérios e das dinamicas de avaliacdo das escolas em geral. Ou seja, ndo havia apoio
institucional suficiente para transformar a realidade com a intensidade sugerida no programa.

Além disso, por meio das narrativas dos professores, constatamos aquilo que outrora
Bell (1991) citado por Garcia (1999) afirmou de que, os modelos de desenvolvimento

profissional baseados em cursos podem aumentar os conhecimentos e melhorar as
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competéncias dos docentes, além de proporcionarem uma oportunidade para a reflexdo sobre
a prética e para qualificages futuras, como foi o caso de Anita que usou os conhecimentos
adquiridos no PNEM ao cursar uma segunda graduagdo, em Pedagogia.

Bell (1991) citado por Garcia (1999) também apresenta os inconvenientes do modelo
de formacdo baseado em cursos, tais como o fato de serem demasiadamente tedricos, as
opg¢oes sao determinadas pelos organizadores, podem nao refletir as necessidades da escola,
podem ndo ter aplicacdes préticas, ignoram o saber-fazer dos docentes, podem ter um custo
elevado e exigir um compromisso em longo prazo. Em nossa pesquisa observamos que a
formacdo dos professores no ambito do PNEM encontrou limitacdes muito semelhantes,

como comprovam OS relatos a SCgUiI'I

A gente estudou sobre a realidade, mas era uma realidade que ndo era a nossa
(Frida); Era dificil a gente colocar isso em prdtica, porque a gente precisava de
outros professores e outros professores ndo estavam fazendo o curso (Frida);
Conhecer a proposta, refletir sim, aplicar propriamente dito de uma forma
imediata, ndo (Joana); Eu acho que os encontros poderiam ter sido trocas de
experiéncias, pois seria mais brando do que ficar lendo e discutindo apostila
(Marisa); O desafio foi, justamente, o fato de nem todos os professores terem
participado. Entdo, nos desdobrdvamos para fazer todas as atividades e havia um
pouco de resisténcia dos demais (Nelson).

Nos relatos sobre o PNEM, os professores reforcam os seguintes inconvenientes
também identificados por Bell (1991), o excesso de teoria, assim como a assimetria entre o
proposto na politica e as condicdes reais da escola e dos docentes. As atividades sugeridas no
roteiro da formag¢do foram elaboradas para viabilizar a integracao curricular, apesar disso, 0s
professores relataram diversos desafios para implementd-las como, a baixa adesdo dos
docentes, o excesso de trabalho, o individualismo, a estrutura de hordrios e aulas que nao
permitiam o encontro entre os professores para planejarem e executarem as atividades
coletivamente.

Entre os participantes, Nelson, foi o que mais trouxe elementos em sua narrativa sobre
as contribuicdes do Pacto para o seu desenvolvimento profissional. Nos fragmentos a seguir,

podemos verificar tais elementos:

O Pacto me mostrou que ndo bastava chegar ld [na sala] e dar o conteiido, porque
na maioria das vezes o aluno estd tendo algum problema, entdo precisava trabalhar
com eles problemas sociais que existem na comunidade escolar, para que eles
tenham ciéncia do que estd acontecendo e caso queiram, fazer alguma coisa para
mudar. E tornar o aluno participante no processo de aprendizagem.

Eu acho que eu consegui cumprir o que foi proposto, eu consegui rever algumas
prdticas, alguns conceitos que eu tinha. Durante o periodo que vocé ndo estd
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formado, vocé adquire alguns hdbitos que sdo repassados para vocé como a melhor
forma de se fazer. Mas, eu consegui desconstruir alguns desses hdbitos.

Eu estava dando uma aula mais geral, entdo eu comecei a dar atencdo a pontos
mais especificos do comportamento de determinados alunos e usar isso a meu favor.
Entdo, eu percebi que essas prdticas eu consegui desconstrui-las e, em alguns
pontos, até melhorar.

Eu aprendi muita coisa sobre o funcionamento da escola, antes, eu ndo entendia
muito e, no Pacto, fomos colocados a prova sobre isso. Por exemplo, trabalhar com
o Plano Politico Pedagdgico da escola foi uma coisa que eu achei sensacional,
porque na maioria das escolas que fui como estagidrio durante a graduagdo, o PPP
ndo era nem impresso.

Entendi também que as coisas tém um plano tracado, mas que ndo necessariamente
sai como queremos. Foi bom perceber que a gente pode modificar o PPP, desde que
0s professores e a equipe entrem em consenso. Achei bom ter a liberdade de alterar
as prdticas, eu percebi qual é o papel da escola dentro da formagdo da crianga, do
Jjovem e qual é o papel do Estado e da familia.

-

E importante salientarmos que entre os participantes da pesquisa, Nelson era o que
possuia o menor tempo de exercicio profissional na docéncia (6 anos). Todas as demais
entrevistadas trabalhavam a mais de uma década no magistério, sendo que trés delas tinham
mais de 15 anos de exercicio.

Ao retomarmos as fases da carreira docente sugeridas por Gongalves (2009), podemos
perceber na narrativa de Nelson elementos de estabilidade que sugerem a aquisicdo de
confiancga. Nesse sentido, parece-nos que a vivéncia do PNEM proporcionou a esse professor,
com apenas seis anos de exercicio profissional na docéncia, aprendizagens que o levaram a
atuar em sala de aula com mais confianca.

Joana, Anita e Marisa, com mais de 15 anos de exercicio na docéncia, trouxeram em
suas narrativas elementos que evidenciam o pertencimento delas a quarta fase da carreira,
sugerida como periodo da “serenidade” (GONCALVES, 2009). Nele sdo notaveis elementos
como capacidade de reflexdo e ponderagdo a partir da experiéncia, sendo que o sentimento
predominante é o da satisfacao pessoal.

Relacionando tais aspectos ao Pacto do Ensino Médio, observamos que Joana foi
capaz de avaliar o cardter processual do curso e, por isso, salientou a dificuldade de
implementa-lo. Além disso, relativizou a importincia do PNEM ao afirmar que quando
comecara aos 18 anos de idade tinha muito mais motivacao, mas que agora apds varios anos
de sala de aula a perspectiva e o envolvimento sdo outros.

Anita, por sua vez, ponderou que era preciso fazer o curso para ajudar no exercicio da
profissdo, ainda que fosse mais um desgaste em termos de condicdoes de trabalho. A

capacidade de refletir sobre o lugar do PNEM na fase da carreira em que Anita se encontra



125

fica evidente na seguinte afirmacdo: “experiéncia profissional é saber lidar com as
divergéncias e diversidades que nos temos na escola, foi maravilhoso fazer esse curso, foi um
tempo proveitoso”. Ao avaliar o curso, Anita demonstra que o assimilou como um espago
para refletir e ponderar sobre a experiéncia, aspectos caracteristicos da fase da “serenidade”.

Marisa, assim como Joana e Anita, tem mais de 15 anos de exercicio profissional na
docéncia e também trouxe em sua narrativa aspectos relativos a “serenidade”. Ela disse, por
exemplo, que o Pacto seria ttil em algum momento de sua profissdo (aceitacdo da carreira),
mas, a0 mesmo tempo, avaliou que a formacao deveria ter explorado mais e melhor a troca de
experiéncias (necessidade de ponderar e refletir sobre a experiéncia).

Considerando as fases da carreira docente no processo de desenvolvimento
profissional proporcionado pelo Pacto, notamos que Frida apresentou elementos do periodo
da “divergéncia”, marcada pelo desequilibrio e por um contexto de assimetrias que leva
alguns professores a investirem na carreira, enquanto outros se dirigem ao cansaco e saturagao
(GONCALVES, 2009).

A professora disse, por exemplo, que o PNEM falou de uma realidade que nao era a
dela, que seria dificil colocar o curso em pratica, que sentia dificuldade e culpa por nao saber
o nome de todos os seus alunos. Disse também que ficou decepcionada pelo fato de o curso
abordar a importancia das aulas diversificadas, mas ter sido conduzido em uma perspectiva
tradicional.

Diante do exposto, notamos que a apropriacdo dos conhecimentos e competéncias
proporcionados pelo Pacto do Ensino Médio variou de acordo com o ciclo de vida
profissional no qual os cursistas se encontravam, pois, de acordo, com a fase da carreira, as
necessidades educativas e de aprendizagens dos professores mudavam. Dito isso,
corroboramos que o PNEM foi um elemento importante na socializagdo profissional dos
professores envolvidos, uma vez que resultou na aquisi¢do de competéncias.

Contudo, conforme salienta Dubar (2012), a socializa¢do ndo trata apenas da aquisi¢ao
de conhecimentos, mas da incorporacdo de uma defini¢cdo de si a partir de uma cultura do

trabalho. Dessa forma,

A socializa¢do profissional €, portanto, esse processo muito geral que conecta
permanentemente situacdes e percursos, tarefas a realizar e perspectivas a seguir,
relagdes com os outros e consigo (self), concebido como um processo em construcio
permanente. E por esse e nesse ‘drama social do trabalho’ que se estruturam mundos
do trabalho e que se definem os individuos por seu trabalho (DUBAR, 2012, p. 358).
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A socializacdo profissional dos professores passa pelo aprendizado dos saberes
profissionais por meio da pratica e por intermédio da reflexdo sobre ela. De acordo com
Dubar (2012), a socializagdo é a maneira pela qual o profissional aprende seu trabalho, trata-
se de um processo que dura por toda uma vida ativa e, em alguns casos, até depois dela. Nessa
Otica, o trabalho pode ser formador, fonte de experiéncias, de novas competéncias e de
aprendizagens para o futuro.

Mediante as condicdes experimentadas, o professor pode socializar-se no trabalho e
construir uma identidade profissional influenciada por uma dimensao negativa ou positiva. Na
primeira, os sentimentos evidenciados sdo o de obrigacdo (para ganhar a vida), subordinacao
(a um empregador) e de sofrimentos (fisicos e/ou mentais). A identidade profissional positiva,
por sua vez, passa pelo prazer em aprender trabalhando, pelo bom desempenho coletivo, pela
satisfacao individual e pelas progressoes na carreira (DUBAR, 2012).

Nessa perspectiva de socializagdo profissional, nos pareceu que o Pacto do Ensino
Médio refor¢ou algumas insatisfacdes dos professores quanto a falta de aplicabilidade dos
cursos (Frida), a perspectiva de que o trabalho docente ainda € muito individual (Anita) e a
dificuldade de transformar praticas (Marisa). Ao mesmo tempo, todas as narrativas sobre o
PNEM demonstram um perfil de professor aberto ao conhecimento, que acredita na
capacidade do seu trabalho e que continua defendendo a importancia do trabalho coletivo e da
revisdo dos tempos e espacos escolares.

Parece-nos que a identidade coletiva dos professores vem sendo definida por meio de
contradi¢cdes: acreditar na transformacdo na realidade educacional ou aceitar as precdrias
condi¢des de trabalho; manter-se motivado para o trabalho ou aceitar a falta de perspectivas;
defender o trabalho coletivo ou manter-se no ostracismo. As situagdes e percursos vividos
pelos professores que cursaram o Pacto evidenciam o professor como um profissional cuja

identidade coletiva passa pelas contradi¢des individuais e coletivas (sociais).
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho teve grande significado para mim, pois seu ponto de partida foi minha
experiéncia como professora de Educacdo Basica e como orientadora de estudos do Pacto do
Ensino Médio. Partiu das minhas inquietacdes sobre como os professores continuam a
aprender e se desenvolver profissionalmente depois do processo de formacdo inicial
universitaria. Ele é resultado de uma tentativa de refletir na e sobre a acdo, partiu do meu
universo particular, mas ao mesmo tempo, buscou estabelecer conexdes com o universal, com
a realidade de outros docentes que também atuavam no Ensino Médio. Acima de tudo, é
espelho de uma busca incansavel pelo aperfeicoamento da minha prética.

No processo de desenvolvimento da pesquisa vivenciei enormes dificuldades, como a
conciliacio de uma jornada de mais de 30 aulas semanais na docéncia com o mestrado.
Enquanto me dediquei durante mais de dois anos a essa pesquisa, vivi situagdes na docéncia
que me abalaram profundamente, dentre elas um caso de agressdo entre alunos durante a
minha aula, que culminou no esfaqueamento de um dos envolvidos. Foi preciso me afastar do
trabalho e da pesquisa, pois a escola que um dia me motivou a continuar meus estudos era,
agora, fonte de angtstia e sofrimento. O excesso de trabalho associado ao trauma vivido me
levou a um quadro de depressdo, sindrome do panico e estresse pos-traumético.

No auge das crises, meu unico desejo era abandonar a docéncia, ndo me sentia capaz
de exercé-la com afinco. Foi extremamente dificil, naquele momento, compor as narrativas
dos participantes da pesquisa, os seus relatos de sofrimento, adoecimento e desencanto com a
profissdo eram também os meus. Em determinado momento, ndo sabia mais quem eram os
meus sujeitos e quem era eu, pareciamos os mesmos. No processo de recuperacdo da minha
saude busquei tratamento médico e psicoldgico, pois de outra forma ndo seria possivel voltar
a trabalhar e concluir a pesquisa. Tal fato mostra que, por mais particulares que sejam as
histérias de vida, elas refletem aspectos bastante universais. Dewey afirmava que toda
experiéncia € pessoal e, a0 mesmo tempo, social (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

A opcao pela pesquisa qualitativa de cunho narrativo (auto)biografico nos possibilitou
uma olhar e um ouvir atento aos sujeitos envolvidos no Pacto. Os nossos entrevistados
trouxeram aspectos relevantes sobre suas experiéncias, vidas e concepgdes sobre a educacio.
O envolvimento com a pesquisa narrativa mobilizou sentimentos e histdrias de vida. Portanto,
a realizacdo dessa pesquisa foi drdua, pois nos levou a refletir sobre as nossas proprias

praticas.
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Sinto-me tranquila ao narrar esses fatos, pois a pesquisa narrativa me permite
implicar-me de tal forma. Como afirmam Clandinin e Connelly (2011), as experiéncias sdo as
histérias que as pessoas vivem e ao recontd-las se reafirmam, criam novas histérias, educam a
si mesmas e aos outros. Tenho convic¢do de que a realizacdo dessa pesquisa possibilitou a
mim e aos entrevistados o exercicio de se reafirmar enquanto pessoa, enquanto professor.
Exercitar a narrativa nos educou e espero que eduque a todas as pessoas que tiverem a
oportunidade de conhecer essa pesquisa.

A pesquisa narrativa possibilitou corporificar o conhecimento dos professores
expressos em suas historias sociais e individuais. Foi, portanto, uma possibilidade de pensar o
todo a partir de experiéncias individuais de formacdo e envolvimento no Pacto do Ensino
Médio. O método usado nos permitiu mostrar “como a vida ¢ ao ser experienciada em um
continuum — as vidas das pessoas, as vidas institucionais, as vidas das coisas” (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 50). Considero que o exercicio de viver, contar, reviver e recontar as
histérias da minha vida e da vida dos entrevistados contribuiu para o meu processo de
desenvolvimento como pessoa, professora e pesquisadora.

Quando ingressei no Mestrado em Educacdo jamais imaginei que chegaria as
consideracdes finais de um trabalho escrevendo sobre a minha histéria de vida e de outras
pessoas. O contato com a pesquisa narrativa transformou a perspectiva de ciéncia que eu
carregava comigo quando ingressei na pos-graduacgdo stricto sensu. Hoje, compreendo bem a
licao ensinada por Clandinin e Connelly (2011, p. 80): “pesquisadores narrativos precisam
reconstruir sua prépria narrativa de historias de pesquisa”. Essa reconstru¢ao se deveu a
minha disposicdo em aprender, mas também ao meu contato com minha orientadora,
Alvanize, que me apresentou esse método de pesquisa e se dispds gentilmente a contar sua
experiéncia com ele. Devo esse aprendizado também ao grupo de pesquisa Formagdo do
Educador e Praticas Educativas — FORMEPE, que foi um espago de trocas de experiéncias
sobre a pesquisa narrativa.

Como resultado da interlocucao entre a minha historia, a histéria dos participantes da
pesquisa e do objeto da pesquisa, apresento a seguir alguns aspectos que podem contribuir
com o campo da pesquisa em educacdo, sobretudo, no ambito da aprendizagem da docéncia e
do desenvolvimento profissional.

Nesse trabalho me propus a responder as seguintes questdes: quais foram os processos
de aprendizagens desencadeados pelo PNEM? Como os professores cursistas interpretaram os
objetivos do Pacto? Como o Pacto do Ensino Médio influenciou o desenvolvimento

profissional dos professores? Diante dessas indagacdes o objetivo geral da nossa pesquisa era
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analisar e compreender a implementagdo do curso de formagao continuada “Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio” no municipio de Ponte Nova, no sentido de examinar
a sua possibilidade de constituicdo de processos de aprendizagens docentes, considerando-o
como parte do desenvolvimento profissional dos professores.

Ao retomar as questdes que originaram essa pesquisa, bem como seu objetivo
principal, considero que o PNEM tinha uma grande possibilidade de se consolidar como um
indutor da formagdo de comunidades de aprendizagem nas escolas, pois priorizava a formagao
coletiva a partir da relacdo entre pares e tinha como premissa a rediscussdo das praticas
docentes a luz das DCNEM de 2012. Entretanto, as narrativas dos entrevistados mostraram
que o trabalho coletivo foi incipiente, pois ndo envolveu todos os docentes do Ensino Médio e
a rediscussao das praticas ocorreu, mas a mudanca delas dependia de uma transformacdo dos
tempos e espacos escolares também.

Com relagdo a interpretacdo dos objetivos declarados pela politica, ficou evidente que
os professores perceberam que o curso visava mudar as praticas pedagdgicas e propor temas
sobre a formacdo humana integral no Ensino Médio. Nao houve, portanto, uma
incompreensdo da politica educacional por parte dos professores. Com isso, concluimos que
as mudancas sugeridas pela portaria n® 1.140/2013 (promover a valoriza¢do pela formacao
dos professores e coordenadores pedagdgicos do ensino médio; rediscutir e atualizar as
praticas docentes em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio — DCNEM) ndo ocorreram por outros motivos.

Essa pesquisa mostrou que fatores como as precdrias condi¢des de trabalho docente, a
impossibilidade dos professores planejarem e executarem coletivamente as atividades em
virtude do actimulo de cargos em até trés escolas diferentes, contribuiram para inviabilizar as
mudancas. Além disso, como ja salientado, a prépria estrutura da escola ndo favorece o
encontro e o didlogo entre professores. Nosso trabalho confirmou que “o aspecto da
colaboracdo ndo estd presente nas culturas profissionais dos professores, apesar de ser
valorizada nos seus discursos” (FORTE; FLORES, 2012, p. 912). De acordo com os dados
coletados ficou explicito que a cultura de colaboracdo ndo estd presente nas escolas em geral.

Apesar dos desafios identificados, todos os docentes entrevistados consideraram que o
Pacto contribuiu para o processo de desenvolvimento profissional deles, pois os encontros de
formagdo possibilitaram trocas de experiéncias, acdes colaborativas (ainda que pontuais) e
atitudes investigativas sobre a propria pratica. Além disso, as narrativas evidenciaram que os
docentes, de uma forma geral, se preocupam com sua autoformacdo e mantém a curiosidade

acerca da dinamica das suas classes. As entrevistas mostraram que os docentes percebem e
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identificam a necessidade de mudangas, compreendem inclusive que alunos e professores t€m,
ao longo do tempo, assumido novos perfis.

Ao revisitar os objetivos especificos da pesquisa: i) contextualizar o PNEM no dmbito
das politicas publicas desenvolvidas entre 2009 e 2018 para o EM; ii) Realizar um
mapeamento e descrever o processo de implementacdo do Pacto no municipio de Ponte Nova;
ii1) Verificar junto aos professores cursistas como eles interpretaram os objetivos do PNEM e
vivenciaram a implementa¢do do curso; e, iv) Identificar, a partir das narrativas dos
professores, as aprendizagens e desenvolvimento profissional proporcionados pelo PNEM;
considero que todos foram atingidos.

No primeiro capitulo, O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio,
contextualizamos o PNEM no ambito das politicas publicas desenvolvidas entre 2009 e 2018
para o EM e tracamos um mapeamento da implementagdo do Pacto em Ponte Nova. A partir
dele, ampliamos a compreensdo sobre a narrativa institucional que deu origem ao curso e
constatamos que havia naquele contexto uma proposta de introduzir a formac¢do humana
integral no EM e, posteriormente, fazer o redesenho curricular dessa etapa. Apesar de termos
pesquisado algo que nos era familiar, por termos feito parte do PNEM, essa pesquisa foi
desafiante, pois nos mobilizou a refletir sobre as condi¢des macroestruturais da politica
investigada. Essas condi¢des, explicitadas no capitulo 1, ndo eram do nosso conhecimento
quando nos envolvemos inicialmente com o PNEM.

Os dados quantitativos sobre a implementacdo do PNEM na SRE/PN e no municipio
de Ponte Nova revelaram informacdes importantes sobre a dificuldade de se implementar
politicas publicas elaboradas fora da realidade escolar. Evidenciamos isso ao mostrar a
complexidade do processo de certificacdo cumprido pela UFV, por exemplo. Além disso, os
dados mostraram que, a maioria dos professores envolvidos concluiram as duas etapas de
formagdo, mas ainda assim, a adesdo em Ponte Nova foi baixa. Nao respondemos o porqué
dessa baixa adesdo, pois entendemos que seria necessirio pesquisar as narrativas de
professores que nao aderiram ao PNEM, o que ndo era objetivo do nosso estudo.

Ainda no primeiro capitulo discutimos sobre a assimetria entre o que foi proposto e o
que foi de fato implementado. Mostramos que o encerramento do Pacto corroborou uma
l6gica, ja bastante arraigada no Brasil, da descontinuidade das politicas publicas, sobretudo
das educacionais. A pesquisa confirmou, portanto, a metdfora do ziguezague apresentada por
Saviani (2008) que indica o sentido tortuoso das sucessivas variacdes nas reformas
educacionais no pais. Como “a melhoria da escola e da formagdo passa por influéncias de

politicas externas & propria escola” (GARCIA, 1999, p. 142), esse trabalho demonstrou que
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em nosso pais ainda estamos muito distantes de verdadeiras transformacgdes na educacdo
publica.

O capitulo quatro, “Os professores e sua formacgdo: narrando vidas” e o cinco, “Os
professores e o Pacto do Ensino Médio (PNEM): narrando experiéncias”, mostraram como os
docentes interpretaram os objetivos do PNEM, como vivenciaram a implementagdo do curso e
quais foram as aprendizagens geradas no desenvolvimento profissional. Os dados coletados
por meio das entrevistas demonstraram que a maior parte dos sujeitos considera que suas
precdrias condicdes de trabalho dificultam o acesso as iniciativas de formagdo continuada e
inibem a mudancga das suas praticas educativas.

O PNEM foi bem avaliado pelos sujeitos envolvidos na formagdo e foi considerado,
por todos os cinco professores, como um fator que contribuiu para o desenvolvimento
profissional. Mas, ao retomarmos os objetivos declarados na Portaria n° 1.140/2013, que
instituiu o curso e confrontd-los com as narrativas dos professores, constatamos que o alcance
do PNEM foi limitado.

Retomando o primeiro capitulo identificamos que os objetivos do PNEM eram: 1)
contribuir para aperfeicoar a formacgado de professores e coordenadores pedagégicos do EM, ii)
promover a valorizagdo dos professores por intermédio da formacdo; e, iii) rediscutir e
atualizar as préticas docentes em conformidade com as DCNEM (BRASIL, 2013a). As
narrativas dos professores (capitulos 4 e 5) mostraram que os objetivos da politica foram
parcialmente atingidos. Por exemplo, os docentes entrevistados compreendem que o PNEM
contribuiu para o aperfeicoamento de sua formacdo, mas, nem por isso os professores
passaram a se sentir mais valorizados (objetivo ii da politica). Ao contrario, pelas condi¢des
de trabalho narradas, muitos se demonstraram insatisfeitos.

O terceiro objetivo do PNEM também teve alcance limitado, os professores relataram
a dificuldade em implementar as medidas sugeridas, por exigirem condi¢des que nao
condiziam com a realidade deles. Como, por exemplo, o planejamento coletivo e trabalho
pedagégico pautado na integracdo curricular. Na concepcdo dos entrevistados, a prépria
estrutura dos tempos (fracionamento de aulas e hordrios) e espacos escolares (salas
compartimentadas, caréncia de outros espacos fisicos) dificultou a execugdo das propostas.

Por fim, consideramos que o diferencial dessa pesquisa foi apresentar o que os
professores “fizeram do que os outros quiseram que eles fossem” (JOSSO, 2010, p. 63).
Nosso trabalho mostrou a realidade educacional, que € repleta de boas iniciativas, mas que
tem também seus percalgos, desafios e, € claro, fracassos; afinal de contas é feita pelas

pessoas € para as pessoas.
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APENDICES

Apéndice A — Carta de Autorizacao para instituicoes

AUTORIZACAQO

Eu, , na qualidade de responsdvel pela

Escola

autorizo a realizacdo da pesquisa intitulada “Aprendizagem da docéncia e desenvolvimento
profissional: narrativas sobre a formacdo de professores no Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio” a ser conduzida pela pesquisadora Dayanne Cremonez
Améincio sob a responsabilidade da Prof* Dr* Alvanize Valente Fernandes Ferenc, ¢
declaro, que esta Instituicdo apresenta infraestrutura necessdria a realizacdo da referida
pesquisa. Esta autoriza¢io s6 é vélida no caso de haver parecer favoravel do Comité de Etica

em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Vicosa para a referida pesquisa.

Ponte Nova, de de 2018.

Assinatura
(Carimbo)
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) [nome] estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
Aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional: narrativas sobre a formacao
de professores no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

Objetivos da pesquisa: Nesta pesquisa pretendemos analisar € compreender a implementagao

do curso de formacao continuada “Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio” no
municipio de Ponte Nova - MG, no sentido de examinar a sua possibilidade de constitui¢do de
processos de aprendizagens docentes, considerando-o como parte do desenvolvimento
profissional dos professores. Buscamos ainda identificar, a partir das narrativas dos
professores, as aprendizagens e processos de socializacdo e desenvolvimento profissional
proporcionado pelo Pacto do Ensino Médio. O motivo que nos leva a estudar sobre a
aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional é o fato de que o campo da
formacdo de professores necessita de mais estudos sobre a temadtica. Além disso,
consideramos que € uma discussdo que pode agregar novas perspectivas para as politicas de
formagdo continuada.

Procedimentos do estudo: Se o(a) Sr.(a) concordar em participar da pesquisa, responderd a

uma entrevista semiestruturada, de aproximadamente 1 hora, em torno dos objetivos
elencados acima. A entrevista serd gravada se vocé€ permitir, em dia, local e horério a ser
definido por vocé. A proposta é que as perguntas sigam uma formulacdo flexivel sobre o tema
do estudo, sendo que elas serdo feitas de modo a permitir que vocé discorra e verbalize seus
pensamentos.

Beneficios: Em se tratando dos beneficios, podemos destacar: i) oferecer elementos tedricos
para subsidiar discussdes, reflexdes e acdes acerca da aprendizagem da docéncia, ii) refletir
sobre os processos de desenvolvimento profissional de professores que participam de acdes e
programas de formagio continuada. E importante destacar que néo havera beneficios diretos
para o participante ou para sua escola.

Desconfortos e riscos: Consistem em um possivel constrangimento do participante durante o
momento da realizagdo da entrevista em funcao de alguma questdo. Porém, o(a) Sr.(a) pode

solicitar que a entrevista seja parada durante a sua realizacdo. Além desses riscos, tem-se
também o risco de serem identificados. Para controlar esses riscos, os(as) participantes sao
informados(as) por meio deste TCLE de que sua participacdao ndo € obrigatéria; que podem
desistir de responder qualquer questdo que considerar impertinente; que podem desistir de
participar da pesquisa em qualquer momento e que sua recusa nao trard nenhum prejuizo em
sua relacdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. Para minorar os riscos de
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constrangimento, a entrevista serd realizada de forma individual, na escola onde o participante
atua e/ou em outro lugar de sua propria escolha. As informagdes obtidas por meio dessa
pesquisa serdo confidenciais e serd assegurado o sigilo de sua participacdo. Os dados ndo
serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo, pois em nenhum momento serd
divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessdrio exemplificar
determinada situagdo, sua privacidade serd assegurada uma vez que seu nome serd substituido
por um nome ficticio.

Ressarcimento: Nao haverd despesas que devam ser cobertas, pois a participacdo dos(as)
voluntarios(as) serd realizada a partir das respostas orais a entrevista, ndo importando em
qualquer despesa aos(as) voluntdrios(as). Para participar deste estudo, o voluntdrio sob sua
responsabilidade, ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar
disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, ele tem

assegurado o direito a indenizacao.

Responsabilidade da pesquisadora: Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucio CNS
466/2012 e complementares na elaboracdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cépia
deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP da UFV
Nimero do CAEE: [ap6s aprovado preencher]. Comprometo-me a utilizar o material e os
dados nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma
serd arquivada pela pesquisadora responséavel, e a outra sera fornecida ao(a) Sr.(a).

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa, e depois desse
tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais
de sigilo e confidencialidade, atendendo a legislacdo brasileira, em especial, a Resolugdo
466/2012 do Conselho Nacional de Saude, e utilizardo as informagdes somente para fins
académicos e cientificos.

Eu, ,contato

, fui informado(a) dos objetivos da pesquisa: Aprendizagem da docéncia e
desenvolvimento profissional: narrativas sobre a formacdo de professores no Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas ddvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar
minha decisdo se assim o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi uma via
original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler
e esclarecer minhas duividas.

, de de 2018.

Assinatura do(a) Participante

Assinatura do Pesquisadora Responsavel Mestranda
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Nome do Pesquisador Responsavel: Alvanize Valente Fernandes Ferenc.
Endereco: Departamento de Educagdo, Universidade Federal de Vicosa, 36570-000.
Telefone: (31) 3899-1650.

Email: avalente @ufv.br.

Equipe:

Mestranda: Dayanne Cremonez Amancio.

Endereco: Departamento de Educagdo da Universidade Federal de Vigosa.

Telefone: (31) 98752-7326.

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, voc€ poderd
consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
Universidade Federal de Vicosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PH Rolfs, s/n — Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vigosa/MG

Telefone: (31)3899-2492

Email: cep@ufv.br

www.cep.ufv.br
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Apéndice C — Roteiro de entrevista semiestruturada

“APRENDIZAGEM DA DOC]::NCINA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL.:
NARRATIVAS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES NO PACTO NACIONAL
PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO (PNEM)”

Roteiro inicial com pontos orientadores para realizacdo das entrevistas

Sobre a aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional

= Apresentacdo de fatores considerados relevantes no processo de aprendizagem da
docéncia antes e depois da prética;

= Qual o papel dos cursos de formacdao continuada no processo de aprendizagem da
docéncia;

= O que considera como desenvolvimento profissional, quais fatores o favorecem?

Quais o dificultam?

Sobre o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

=  Como o curso lhe foi apresentado;

= Descricao das motivacdes que o levaram a participar do Pacto do Ensino Médio;

= (Quais eram os principais objetivos do Pacto? Avalie se esses objetivos foram
atingidos;

= Descri¢do das condi¢des nas quais o Pacto do Ensino Médio ocorria na sua escola;

Relac¢ao entre Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e aprendizagem da

docéncia/desenvolvimento profissional

= Avaliacdo da sua participacdo no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio;

= Avaliacdo das estratégias e recursos metodoldgicos utilizados e aprendidos no PNEM;

=  Potencialidades e desafios do PNEM;

= Experié€ncias vividas no percurso formativo do PNEM;
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= Consideragdes sobre as aprendizagens geradas pelo PNEM;
= Ao avaliar o seu desenvolvimento profissional, enquanto docente da rede estadual de
ensino de Minas Gerais, houve contribuicio do Pacto do Ensino Médio para o

aprimoramento da sua profiss@o? Se sim, qual. Se ndo, o que faltou?

Sobre as condicoes do trabalho docente

= Ha quanto tempo o senhor/a trabalha na docéncia? E nesta escola?

= (Qual a sua carga hordria de trabalho semanal? Em quantos turnos?

= A/sescola/s em que trabalha fica distante de sua residéncia? Quanto tempo?

= (OJ/a senhor/a exerce outro tipo de atividade remunerada? Qual?

= (OJ/a senhor/a considera seu saldrio com a docéncia satisfatério? A/s rede/s de ensino
em que trabalha possuem plano de carreira? Esse plano de carreira estimula o senhor/a
a buscar novos tipos de formacao?

= (f/a senhor/a realiza atividades do trabalho fora da escola? Quais?

= (OJ/a senhor/a considera suficiente sua carga hordria semanal com as atividades que tem
que desenvolver? Por qué?

= Ao pensar sobre o seu trabalho, o que € mais exaustivo? Por qué?

= O senhor/a tem tempo suficiente para planejar as suas aulas? O que o senhor/a faz?

= O senhor/a considera ou acredita que as condigdes de trabalho dificultam a
participacao em atividades de formagao continuada? Por qué?

= O que o senhor/a considera um bom professor?

= (Of/a senhor/a se considera um bom professor?

= (/a senhor/a esté satisfeito com sua profissao?

= [Existe alguma informac¢do que ndo foi mencionada nesta entrevista que o senhor/a

gostaria de comentar? Explique.



